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Friedrich Schweıiıtzer

Zwischen Theologıe und Praxıs
Unterrichtsvorbereitung und das Problem der
Lehrbarke1i Von elıgı1ıon

Vorüberlegung Dıie »Arbeıter Weiıinberg« oder VO:  m den Untiefen der
Unterrichtsvorbereıitung
Dıie »Lehrbarkeıt der Relıgion« und ihre renzen
Der nıcht lehrbare Glaube un! dıe Notwendigkeıt des Lernens reformato-
rische Paradoxıe oder komplementäres Verhältnıs?
Theologısche Lehre und neuzeıtlıche Subjektivıtät
Relıgiöse Erziehung und dıe »Entdeckung der ındheit«
Dıie Schule als Hındernis relıg1ıösen LernensN EN EV\VENENEN F: e - I Zusammenfassung Die Lehrbarkeit VO  — Relıgion reformatorisch NECU-
zeıtlıchen Zusammenhang
Unterrichtsvorbereitung relıgıonspädagogıschen Theorıe Praxıs Zusam-
menhang
Zum Verhältnis VO  —_ J1 heorıe und Praxıs
Unterrichtsvorbereitung als Praxıs zwıschen Pädagogık und Theologıe
Unterrichtsvorbereıitung als Theorıe unterrichtliıcher Praxıs+{ N C5 ST Zusammenfassung Dıiıe Bedeutung des Theorıe Praxıs Verhältnisses für dıe
Planung VO:  —_ Unterricht
Perspektiven der Unterrichtsvorbereıitung
Die Grundaufgabe der Unterrichtsvorbereitung Elementarısıerung als Dop-
pelbewegung zwıschen Schülern und Inhalten
Von den Inhalten den SchülernI Von den Schülern den nhalten
Elementarısiıerung un! der Prozeßcharakter von Unterricht
Elementarıisierung und Allgemeıne ıdaktıkun Elementarısierung und das Problem der Schuleer  em m&n < < + <k* << <t* <t>* UD Probe aufs Exempel Noch eınmal dıe »Arbeıter Weiınberg«

Vorüberlegung Dıe »Arbeıter Weıinberg« der VON den
Untiefen der Unterrichtsvorbereitung
Das Thema Unterrichtsvorbereitung wırd gewÖhnlıch nıcht
Grundsatzbeiträgen abgehandelt Knappe möglıchst praxısnah
gehaltene Anleıtungen scheıinen dem Thema ANSCMESSCH Warum
also iNe grundsätzlıche Behandlung dieser Frage”?
Be1 relıgıonspädagogischen Fortbildungsveranstaltung berichte ich VON
Unterrichtsstunde über das Gleichnis VO  —_ den »Arbeıtern Weıinberg« 20)
Ich möchte den Lehrerinnen und Lehrern verdeutlichen WIC sıch das moralısche
Urteil VO|  — EIf- und Zwölhährıgen auch den Unterricht ZU!Tr Geltung bringt



Friedrich Schweitzer

und WIC wichtig 1st sıch auf das Verstehen der Schüler einzustellen Mır selbst
dıes der beobachteten Stunde sehr deutlıch geworden Dıie Schüler hatten

sıch eingelassen auf dıe andere Gerechtigkeit VO|  —_ der das Gleichnis erzählt Nach
anfänglıchem Zögern und das Gleichnıis abwandelnden Deutungen schıen ıhnen
dıese Gerechtigkeıit ıhrem lebenschenkenden Sınn sehr einzuleuchten In ınem
nach der Stunde ausgegebenen Fragebogen jedoch schriıeben fast alle, sie den
ohn strikt nach Leıistung verteılen wollten. Fın klassısches Beıispıel für das
ohn--Leistungs--Denken auf Stufe des moralıschen Urteils? ! Nein, wurde
eingewandt: Eın klassısches Beispıel für den Unterschıied zwıschen göttlicher und
menschlıcher Gerechtigkeıt! Dıe Schüler eben ehrlıch SCWESCH Wer hat Nun
recht? Haben dıe chüler gelernt Was SIC lernen sollten oder onnten SIC sıch
der Herausforderung durch das Gleichnis entziehen weıl der Unterricht al ıhrem
Verständnıs vorbeiging?
Mıt solchen Fragen konfrontiert suchen WIT Hılfe der bıblısch-exegetischen
und systematısch theologıschen Literatur »Unsere Parabel befreıt den Hörer VO|  _
SCIHNCTI Leistungslohnvorstellung ... ‚ ındem S1IC ıhm dıe Sıcht des Herrn argumentıe-
rend plausıbel MacCc. So wiırd die Parabel selbst zum reignis der (jüte Gottes«,
schreıbt Weder £ Was aber, wenn dıe Sıcht des Herrn« nıcht plausıbel wiırd,
WENNn ar der Eindruck entsteht, ott könne nıcht handeln, enn dıes SCI
schlıeßlich ungerecht?” sıch das Gleichnıis, soweıt dıes möglıch ıst, mıt Hılfe
der Rechtfertigungslehre auf den Begrıiff bringen heße, wırd unNs Erwachsenen
vielleicht weıterhelfen Was aber hılft für den Unterricht? Luthers theologısche
chrıften eIw: sınd für Kınder kaum In welcher Form also kann dıe
theologıische Wıssenschaft für den Unterricht fruchtbar werden? Und mehr noch
Wıe soll das bıblısche Gleichnis den Kındern und Jugendliıchen plausibel werden
WEINNn SIC doch ıhrer schulıschen und außerschulıschen Lebenswelt ständıg den
Irıumph des Leıstungsdenkens erfahren?

Dıcht unter der Obertfläche alltäglıcher Unterrichtsvorbeitung
lıegen Fragen dıe sıch mıt VON Rezeptologien Nn1ıC be-
Nneiw  en lassen Soiche Fragen werden un dem eıt- und
Handlungsdruck Schulıschen Arbeıtens selten aufgegriffen Und
doch handelt sıch NıIC einfach vermeıldende Untiefen
sondern Grundfragen doppelten Sınne Sıe betreffen
dıe rundlagen des Relıgıi1onsunterrichts und SCINCT Vorbereitung;
und S16 lassen sıch nıcht ein für allemal beantworten weıl SIC
Fragehinsichten darstellen und keıne Bıtten Auskunft dıe mıt

knappen Informatıon erledigen
Für dıe relıg1onspädagogısche Unterrichtsvorbereıitung Ssınd ZWCCI

Grundfragen besonders bedeutsam Die bezieht sıch auf das
Verhältnis zwıschen Glaube der Relıgıon und Lernen der
Pädagogık Sıe wıird gewöÖhnlıch un dem Stichwort »Lehrbar-

Ta  1t/M 9’74
Nach erg, Zur kognıtıven Entwicklung des Kındes. Dreı Aufsätze,
Dıe Gleichnisse Jesu als Meta hern Tradıtions- und UONS eschichtliche

3 Vol  Analysen und Interpretationen LANI [20). Göttingen 1984,
Vgl dazu Bucher, Gleichnisse verstehen lernen. StrukturgenetischeUntersuchungen S  z  RezeptionDıalog X Freiburg/Schweiz 199g\0pti5Cher Parabeln SC Theologie



Zwischen Theologie und Praxis

keıt VOoN Religion«* Die andere Grundfrage richtet
sıch auf das Verhältnis zwıschen Theologie und Relıgionsunter-
richt Ist 1e6Ss ein Verhältnis der Anwendung VON Theorie? Ist
Theologıe die Theorie relıgıonspädagogischer Praxıs? Und WeNnNn
Ja In welcher Weıse ann siıe 1e6$ seın? Und WenNnn eın Wel-
ches ist ann die Theorie, als deren Praxıs der Relıgionsunter-
r1C gelten kann?

Diıe „Lehrbarkeit der elıg10n« und iıhre TrTeNzen

Dıe rage ach der Lehrbarkeıit VON Relıgıon und Glaube ann
sowohl ıIn problemgeschichtlicher wI1e in systematischer Weise
beantwortet werden. dessen wırd 1er eın systematisch-
historischer Zugang gewählt, weıl NUT ZU Ausdruck kommen
kann, die Lehrbarkeıtsfrage und dıie ntworten, dıe s1e
gefunden hat, jedenfalls 1im protestantiıschen Raum eiıinen Zusam-
menhang bılden, der dus der Reformation einerseıts und daus der
neuzeıtlıchen Entwicklung VoNn hrıstentum und Kultur anderer-
seIts hervorgegangen ist Diıeser Zusammenhang besıtzt Ww1e alle
geschichtlichen Entwicklungen kontingenten Charakter. Notwen-
dıgkeit ann ıhm Nn1ıC zugesprochen werden. Und doch ste
dıeser Zusammenhang, solange WITr In der Moderne eben, nıcht
einfach ZUT Dısposıtion. Vıelmehr estimm ın paradıgmati-
scher Weılse dıe Bedingungen, VO  —_ deren Beachtung dıe Lehrbar-
keıt VON Relıgion un Glaube heute abhängen. ben deshalb rag
die Einsicht In diesen Zusammenhang auch be1 ZUT Beantwortung
der rage, welchen Krıterien relıgıonspädagogische Unterrichts-
planung genüugen muß

Hıer WIeE 1Im folgenden reche ich sowohl VO  — der »Lehrbarkeıt des Glaubens«
als auch der »Relıgion«, zwıschen Glaube und Relıgion systematıscher

15C unterscheıden. Beı der Wahl der egriffe versuche ich jedoch, dem
Sprach ebrauch des Jeweıligen Zusammenhangs gerecht werden (vgl dazu
bes schn.

Dienst, Dıe lehrbare Relıgion, Theologıe und Pädagogık: iıne Zwischenbi-
lanz, Gütersloh 1978; H.- Hei rock, Lern-We relı löser Erzıehung.Hıstorische, systematısche und praktısche Urıjentierung Ir eıne heorie relızıösenLernens, Göttin Werbick, Glaubenlernen dus Erfahrung . Grundbe rnf-
fe einer Dıd des Glaubens, unchen 1989; Kuld, Lerntheorie des
bens. elı 1ÖSes Lehren und Lernen nach ewmans Phänomenologıe desALSIC  sakts (Internationale Cardınal-Newman-Studien I8); SıgmarıngendorfGlauben



YLedrIiC: Schweitzer

Z Der nicht-lehrbare Glaube und dıe Notwendigkeıt des Ler-
ens reformatorische Paradoxıie der komplementäres Verhält-
nıs?

der Glaube nıcht gelehrt werden kann, gehört den Eın-
sıchten, dıe dıe Reformatıon Neu 1Ns Bewußtsein gerufen hat In
seınen pädagogischen Schriften erwähnt Luther diesen Vorbehalt
ZW eher beiläufig etwa wWwenn in der Vorrede Zu Kleinen
Katechismus schreıbt, InNnan »N1emand zwingen kann och soll
Zu Glauben«, der Glaube eine abe es sel und Inan
durch Lehre NUur eın Wiıssen davon, Recht und Unrecht 1St«,
erreichen könne. Dennoch schlıeßt etwa seıine Auslegung des
en Artıkels (»Ich gläube, ich nıcht dus$s eigener Vernunft
och aft Jesum rıst, meınen Herrn, gläuben der ıhm
kommen kann«’) eın erfügen ber den Glauben durch Lehren
der andere, eigene und fremde Beeinflussung in strenger Weıse
aus In diesem Sınne menschlıcher Unverfügbarkeıt verstanden,
ist dıe Nicht-Lehrbarkeit des Glaubens eiıne direkte Konsequenz
aus der Rechtfertigungslehre, da diese entschıeden verbietet,
den Glauben als menschlıches Werk verstehen.
Es ann NUunNn In der 1lat als Paradoxıe erscheinen, 1ese1lDe
Reformatıon geradezu als OftOr für den Ausbau des Bıldungs-
ecscmhnıs allgemeın und mehr och VON Katechismusunterricht und
-predigt gewirkt hat © Die Notwendigkeit des Lernens wırd
schon VON Luther mıt keineswegs geringerem Nachdruck betont
als dıe Nicht-Lehrbarkeıt des Glaubens Zum Christsein gehöre
Lernen unbedingt azu uch das ste In der Vorrede Zu
Kleinen Katechı1smus Selbst drastischste ıttel bIs hın AT

Verweigerung Von Essen und TIrinken gne Luther für den
Fall, Wıllen ZuU Lernen
Die scheiınbare Paradoxı1e öst sıch auf, WEeNnNn InNan bedenkt,
sowohl dıe renzen des Lernens WwWI1Ie dessen Notwendigkeıt als
zwel Seıten derselben theologischen TrTe aufgefaßt werden
können: Wırd der Glaube dem Menschen VON ott geschenkt,
ann der Mensch N1IC mehr ber diesen Glauben verfügen.
Damıt aber ist jeder Gläubige, da dıe Kırche nic mehr als
Anstalt der Heilsmittlerschaft zwıschen ıhn und Gott treten darf,
auf eigenes Wiıssen diesen Glauben angewlesen. Dem persön-
lıchen Gottesverhältnis entspricht als Pflıcht, sıch selbst dus$s den

BSLK 504

D ED  Stellvertretend we1se ich hın auf dıe Katechetik und Katechismuspredigt
VO Ch Bizer und Jetter, in TRE VII (1988)

Luther Anm 6) 503
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bıblıschen Schriften und mıt Hılfe des Katechismus belehren,
Was wıederum Lernen voraussetzt und einschlıeßt
uch Wenn der Impuls des Lernens in der »Kırche des ortes«
geschichtlich gesehen vielleicht vorherrschend WAarlr, ist doch auch
dıe dus dem Glauben selbst erwachsende Nıcht-Lehrbarkeit
diıeses Glaubens immer wlieder Bewußtsein gekommen. Am
nachdrücklichsten haben sıch ohl Vertreter der 5S0s Evangeli-
schen Unterweisung auf S1e berufen. Beıispielsweise versuchte

Heckel, Aaus Luthers Auslegung des drıtten Artıikels dıe
»Krıtik er bısherigen Methodik« abzuleiten. Die reformato-
rische Lehre schlıeße jeden »S ynerg1smMuS« aus aner gelte
»Die den heiligen €elLS. 1St schlechthin wichtiger als
alle Methodik« Ist diese e  ng als dıe wahre Konsequenzreformatorischer Theologie anzusehen? Berechtigt s1e dazu,
Dıdaktık und Methodıik be1l der Unterrichtsvorbereitung lınks
lıegen lassen und dessen den eılıgen eIs bıt-
ten? Schon früh hat Eberhard dıe rage aufgeworfen, ob
Heckel nıcht eın Kategorienfehler unterlauien se1 Denn offenbar
handele sıch doch »ZWEeI völlıg ungleichartige Größen«, dıe
1er »oöhne Unterscheidung des relıg1ösen Blıckpunktes und der
pädagO]%lschen Betrachtung« gegeneinander ausgespielt werden
sollen Demnach stehen das theologische und das pädagog1-sche Verständnıs des Lernens im Relıgionsunterricht gerade in
iıhrer Unterschıiedenheit nıcht in einem ausschlıießenden 1der-
spruch, sondern in einem Verhältnıis wechselseıtiger komple-
mMmenltarer Ekrgänzung. Dıiese grundsätzlıche Komplementarıtätläßt sıch NUur aufheben, SaNz auf freıie Geıistwirkungen gesetztund deshalb auf verständlı Miıtteilung der christlichen ber-
lıeferung verzichtet wird. 1€6$ 1im Sınne des chrıstliıchen
Glaubensverständnisses NıCc gemeınt seın ann und auch Von
der Evangelıschen Unterweısung keineswegs beabsıchtigt WAaTrT,
ze1gt beispielsweise dıe methodische Kehre, dıe De]l Heckel

finden ist ach er Verwerfung der Methodıik ste
nde wıeder eine freiliıch wenı1g ausgewlesene Methodik! 12
Komplementarıtät zwıschen theologischen und pädagogischenAuffassungen darf allerdings nıcht als spannungsloses Nebeneın-
ander aufgefaßt werden. Vıelmehr sınd el Sıchtwelisen für das
Verhältnis VON Glauben und Lernen N1IC. 11UT notwendiıg, SON-
dern s1e begrenzen einander auch: Nur solange der Glaube durch

10 Zur Methodık des evangelıschen Relıgionsunterrichtes, unchen 1928, 45,das ıtat 1m folgenden ebd.,
blicke, Tübıngen 9372
11 kvangelıscher Relıgionsunterricht der Zeıtenwende. Einbliıcke und Aus-

Heckel Anm 10), 46; äahnlıch Thu JCH, Konfirmandenunterricht. Eın
Kapıtel dus der praktıschen I1heologıe, (1925)
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Lernen nıcht verfügbar ist, ann christlıcher Glaube bleiıben
ber gılt uch Nur solange der Glaube Verstehen und Lernen
einschlıeßt, ann christlicher Glaube heißen
In der NnNeueTeN relig1ionspädagogischen Diskussion hat sıch
Recht eın diastatısches Denken, das Glauben und Lernen ausel1n-
anderreıßt, nıcht durchsetzen können. Statt dessen werden VCI-

bındende Sichtweisen gesucht, die das wechselseıtige Aufeın-
ander-Verwiesensein vVvon Glauben und Lernen Zu Ausdruck
bringen. Demnach vollzıeht sıch dıe »Glaubensvermittlung.. A1n,
mıt und unter« den allgemeınen Lern- und Sozilalısationsbedıin-
vu

Theologische re und neuzeıtlıche Subjektivıtät
on angelegt in der reformatorischen Theologıe und deren
etonung des unmıiıttelbaren Gottesverhältnıisses des einzelnen
Menschen, omm die Subjektivität der Lernenden relig10nspäd-
agogısch doch erst der Schwelle Zu Jahrhundert wıirklıch
Zu Zuge Das Lernen theologischer Te in ıhrer Objektivıtät
wird Nun dem en des einzelnen Menschen gegenübergestellt
und als unzureichend abgelehnt. Persönlıiıche Aneıgnung und eıne
entsprechende Lebensgestaltung treten In den Vordergrund.
In einem ersten Schritt gılt 1eS für den Pıetismus, der ach der
Anwendung, der applicatio des Gelernten 1m en fragt. Hıer
entsteht eın In Weıise Indıyiduum und dessen Ver-
stehen ausgerıichtetes Lehrverfahren, das den herkömmlıchen, auf
Auswendiglernen beschränkten Katechismusunterricht ablösen
sollte 14 An der Lehrbarkeıt der »wahren Gottseligkeit« wırd
allerdings N1ıIC. in grundsätzlıcher Weıse gezwelıfelt, ohl aber
daran, ob Sie In orm Von als lebensfern empfundener Lehre und
eines starren Frage-Antwort-Unterrichts gewährleıisten se1
Eınen Schritt weıter geht dıe VON der Aufklärung vollzogene
Deutung der Subjektivıtät 1m Sınne der Vernunjft. Nun wıird
gefragt, WwWI1Ie das Gelehrte VOT der Vernunft der Lernenden este-
hen könne und WIe der Unterricht ges  en sel,
auch 1im Bereich der elıgıon klarer Erkenntnis führt Der
Nachweils des chrıistlıchen rsprungs des eie  en reicht Jetzt
N1IC mehr dUu>, dessen Geltung egründen. Dazu sınd

13 H... ] raas, Glauben und Lernen FEın theologisch-didaktischer ıtT1aden für1978, 35 14{ff; dazu auch dıe OSI1-dıe elementare Erziehung, Göttin
ıon VO  _ Wegenast, zuletzt: och eınmal: laube und Lernen, EvErz
(1990) 14ff.

Ph.J. Spener, Tabulae Catecheticae, Frankfurt/M. 1683; Francke,
Kurzer und einfältıger Unterricht, WIC Kınder ZuUT wahren Gottsel keıt und
chrıstlıchen Klugheıt anzuführen sınd ın Ders Pädagogısche &chrıften,
bes Lorenzen, Paderborn 193 7. 13f
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vielmehr weıtere Vernunft- und Erfahrungsgründe notwenig.
DIie sokratische Katechetik, WwIe s1e ah etwa der Miıtte des 18
Jahrhunderts gepflegt wurde! 9 War dıe unterrichtliıche Kon-
SCQUCNZ. gestre wurde eın erfahren, be1 dem dıe Schüler,
aufbauend auf ihren eigenen Erfahrungen und Erkenntnissen,
durch Vergleichungen und Folgerungen auf höhere Kenntnisse
in elıgıon, Mathematık etic geleıtet« werden könnten, WIEeE der
Phılanthrop Bahrdt als erster Systematıker dieser Lehrart
1776 schreibt. !® Die Soß natürlıche, dus$s eigener Vernunfter-
kenntniıs herzuleıtende Religion, die neben einer metaphysıschen
Weltanschauung VOT em moralısche Grundsätze enthalten
sollte, erschıen als der Weg, auf dem eın Lehren VOoN Relıgion
un den Bedingungen der Aufklärung alleın och denken
war Die konfessionelle Relıgion mıt iıhrem Offenbarungs-
anspruch und iıhren dogmatisch-theologischen Lehren trat dem-
gegenüber in den Hıntergrund DZw wurde Alls nde des elı-
g1onsunterrichts gerückt als Bestätigung und manchmal Fort-
setzung der natürlıchen Relıgion.
Als eıner der ersten hat Schleiermacher diese Engführung des
Relıgi1onsunterrichts überwunden. In seinen en »Über dıie
Relıgi0n« (besonders der ede »Uber die Bıldung ZUT elı-
gi10N«  21) egründe die Möglıchkeıit eines Relıgionsunter-
richts, der ach der Aufklärung und krıtischer uInahme
VON deren Einwänden eıne relıg1öse Bıldung ber Vernunft und
ora hıinaus erlaubt ren rund erhält diese Bıldung In einer
erweiıterten Anthropologıe, in einer Auffassung des Men-
schen, dıie ıhn weder in wıssenschaftlıch-rationaler Erkenntniıs
och in einer auf Nützlichkeıt bedachten Lebensführung aufgehen
1äßt »Anschauung« und »Gefühl« 1m Verhältnıs ZU »Un1iver-

15 Für dıe Systematısche Theolo 1e spricht Ebeling, Dogmatık des chrıstlı-
chen aubens, Prole d, rster eıl Der Glaube ott den Schöpfer
der Welt, Tübıngen 197 » 5S3ft, hıer VO  —; der Unterscheidung zwıschen »Identifi-
katıon« und » Verifikation«.
16 Schian, DiIe Sokratıik 1m Zeıtalter der Aufklärung. FEın Beıtrag ZUT Ge-
schichte des Relıgionsunterrichts, Breslau 00

Vgl Kitter, Glaube und Erfahrung 1m relıgıonspädagogıschen Kontext.
Dıe Bedeutung VO  ; Erfahrung für den chrıistlıchen Glauben relıg1o0nspäd-
agogıschen Verwendungszusammenhang. ıne
elı lonspädagogık 4), Göttin 1989, bes %1%1;.ndlegende 1e (Arbeıten ZUuT1

18 hılanthropinıscher Erzıe ungsplan oder vollständıge Nachricht VO  —; dem
ersten wiıirklıchen Phılanthro In Marschlıns, Frankfurt/M UF}
19 Das wırd sehr deutlıch Ch  Cn Salzmann, Über dıe wırksamsten ıttel,
Kındern Relıgion beıizubrin in Ders. Ausgewählte Sch nN, hg

AC EIMANN, , I (Bıblıothe pa AYO ischer assıker Lan ensalza 1897; dazu
Lachmann, Der Relıgionsunterric Chrıistian Gotthıilf ZINanns Eın Beıtrag

ZUuUT Relıgıionspädagogik der Aufklärung EHS 20):Ta
20 dazu Salzmann Anm 19), 1472 u.0
21 dıe Relıgıion. Reden 6; dıe Gebildeten unter iıhren Verächtern (1799),
NEeEUu hg Oktto, Göttingen 967,
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sınd dıe Begriıffe, mıt deren Hılfe Schleiermacher einen
weıteren Bereıich des umanen als Zentrum relıg1Ööser Bıldung

begründen sucht
Für dıe Lehrbarkeıt der elıgıon edeute 1es dıe Eröffnung

Möglıchkeıten, da sıch der Religionsunterricht u  s N1IC
mehr In den renzen der gleichwohl nıcht einfach abgelehnten

Vernunft bewegen muß Zugleich aber wırd Unterricht in elı-
gıon nahezu unmöglıch »e1In ab eschmacktes und sinnleeres
W ort«, WwWIe Schleiermacher sagt“ da Relıgion als efü
der Subjektivıtät sıch der lehrhaften Beeinflussung entziehe
Vermiuittelt werden könnten durch den Unterricht NUT einzelne
Vorstellungen. Dıe subjektive Religion als solche bleiıbe notwen-
dıg dem en überlassen.
Die Engführung des Religionsunterrichts durch dıe Begrenzung
auf natürlıche Reliıgion ist freilıch NUuTr dıe eiıne Seıte der in der
Aufklärung vollzogenen Auslegung VO  x Subjektivıtät. Diıe ande-
I'  9 für den Relıgionsunterricht weıt wen1ıger beengende, Ja in
mancher Hınsıcht befreiende Seıte lıegt in der konsequen-
ten Ausrıichtung VON Schule und Unterricht auf Mündigkeit.
Diese Mündıgkeıt ann allerdings unterschıiedlich verstanden
werden: Sıie kann, WI1e VOT em in Frankreıch geschehen, als
reinel der Schule VonNn eligion (1.5 dogmatischen enkens
aufgefaßt werden. Sıe ann aber 18 religiöser Mündigkeit
gerade auch als Ausdruck protestantischen Denkens gedeute

werden “* In dieser zweıten edeutung bezeichnen Mündıgkeıt
und Freiheıt ann Krıterien, denen der Unterricht in elıgıon
unter neuzeıtlıchen Bedingungen genugen muß Dadurch gewınnt
der Unterricht einen krıtiıschen Charakter

7 3 Relıg1öse Erzıehung und dıe »Entdeckung der Kındheit«
Aus der etonung menschlıicher Subjektivıtät erwächst die rage
ach deren Herausbildung in der menschlichen Entwicklung.

20 Ebd., 103 Dıie Behauptung der Unmöglıchkeıt planmäßıgen Relıgionsunter-
richts WAarTr nıcht Schleiermachers letztes Wort Doch machen dıe Argumente aus
der drıtten Rede beispielhaft deutlıch, mıt welchen Schwierigkeiten eın auf
subjektive Relıgıon bezo NeCT Relıgionsunterricht rechnen hat; vgl dazu SOwIl1e
ZuUu folgenden auch gchleiermacher, Die Vorlesun er Päda
dem Jahre 18206, in Ders. , Päd iısche Schrıiften, 1, Sch 5  W  ogık) aus  e und E
Weniger, Düsseldorf/München 2  a  P9S6, bes
23 Diese Forderun wurde z B VO  —- de Condorcet, dem äda OSCH der
Französıschen evo ution, vertreten; H.-HR. Schepp, Antoıine de ondorcet,
in cheueri (Hg.) Klassıker der äda
bıs Herbert NCCI, uüunchen 1979, bes gogık  168 Von Tasmus VO  —_ Rotterdam

So etwa Schleiermacher, Dıiıe praktısche Theologıe nach den Grundsäzen
der evangelıschen Kırche 1im Zusammenhan dargestellt, aus Schleiermachers
handschrıftliıchem Nachlasse und nachgesc iebenen Vorlesungen hg W:
Frerichs (SW, Ab:t., 13). Berlın 1850, 3106
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uch WenNnn ohl bertrieben wäre, etwa 1im Anschluß
Aries?> VO  —_ einer »Entdeckung der ndheıt« 1m Bereich der
relıg1ösen Erzıehung sprechen, 1äßt sıch doch umgekehrt
N1IC übersehen, mıt der Aufklärungspädagogık die Lern-
und Verstehensmöglichkeıiten des Kındes auch für dıe relig1öse
Erziıehung in Weıse 1Ns Spiel kommen. T Rousseaus
provozlerende Forderung dıe relıg1öse Erziıehung keinesfalls
VO dem Lebensjahr beginnen lassen, weıl das Kınd dıe
Religion anthropomorp mißverstehe, legt davon Zeugnı1s ab
Diese Forderung ist dabe1l weni1ger als praktiıscher Vorschlag
enn Von ihren Denkvoraussetzungen her bedeutsam Die gefor-
derte radıkale Irennung zwıschen Kınd und Relıgion ze1igt d}  9

dıe Eıgenwelt kındlıcher Subjektivıtät nunmehr ernst
werden soll, VonNn ihr alleın alle theologischen

Tun für eine rel1g1öse Erzıehung außer Kraft gesetzt werden
können. Wenn dıe Möglıchkeıiten des Kındes eine solche Erzie-
hung nıcht zulassen dıe Logık des rgumen ann ann
uch theologısch eine solche Zulässigkeıt N1IC behauptet WeTI-
den (jJanz unbeabsıichtigterweise belegen Rousseaus gumente
allerdings zugleıch, Ww1e aufgeklärte Ratiıonalıtät VOT der als
iırrational wahrgenommenen Relıgion des Kındes OTITeNDar als
Bedrohung ihrer selbst zurückschreckt.
Wıe Relıgion und ndheıt auch ann zusammenkommen kön-
NnCnN, WEeNnNn sowohl dıe Möglıchkeıten des Kındes w1ıe das 1e]
relıg1öser Mündıgkeıt gewahrt werden sollen, hat wıederum
Schleiermacher als eiıner der ersten zeıgen vermocht. Dıe
entscheıdende Brücke zwıschen der elıgıon des Kındes und der
relıg1ösen Mündıigkeıt des Erwachsenen bot dabe!1l dıe Vorstellung
einer religiösen Entwicklung. Miıt Hılfe dieser Vorstellung 1eß
sıch einerseılts dıe Eınstellung auf das Kınd in seiıner Gegenwart
egründen und WarTr andererseıts doch die rwartung einer all-
mählıchen Emporbildung wahrscheımlich machen. egen
Rousseau schreıbt Schleiermacher

» Wollte INan dıe Entwicklung des relıg1ıösen Prinzıps lange bıs dıe
Vorstellungen VO  —- ott Realıtät haben, dann könnte Ian nıe anfangen; enn
immer hegt etwas Unangemessenes in jeder Vorstellung.« Und »Wenn WIT 1U  —;
beı allen Gegenständen dasselbe Fortschreiten ın UÜbergängen ZUu!T Wahrheıit

Z Dıiıe Geschichte der Kındheıt, ünchen 975
26 Dazu VO V Dıe elı

lk’ in %IO des Kındes. Perspektiven aus der Geschichte der
Nipkow, Schweitzer und Fowlerelı 1onspädagoGlau nsenNntWI1IC und Erzıehung, Gütersloh Lachmann, rt

Kınd in IRE XVIund Lr  (1989)
mıl oder über dıe Erziehung (1762) hg Cchmidts, Paderborn

1981,
28 Vorlesungen Anm ZZ). 2738
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fınden, ist Sar nıcht möglıch, das relıg1öse Gebiet nıcht sollte demselben
Gesetz unterwortfen sein Wır haben also keinen Grund, den Kındern das Relıg16-

vorzuenthalten.«

Ist damıt das eC der relıg1ösen Erziıehung durch die Entwick-
lungsvorstellung NECUu begründet, ist umgekehrt die Lehrbarkeit
VOoN Relıgıon NunNn dıe strenge Beachtung des Kındes In seinem
Recht auf Gegenwart gebunden.
Das Gewicht dieser letzten Bedingung ann Nan NUT9
WEeNn bedenkt, die rage ach dem ind und ach der
Herausbildung Vvon Subjektivıtät nıcht nur,wılıe be1l Rousseau,
einer Irennung VonN Kind und Religion, sondern auch umgeke
ZUT Innigsten Verknüpfung VoN ühester Inadhel und eligion
geführt hat Von Pestalozzı (»Gott 1st der ott meıner Mut-
ter«“?) ber Palmer (»DQS Kındes natürlıche Relıgion ist
die Pietät die Eltern«>%) bIıs hın der psychoanalytı-
schen Religionskritik Freuds (»daß für Jeden der ott ach
dem ater gebildet ist«  31) der deren Neuinterpretation In den
Narzıßmustheorien Gott als »FErbe des verlorenen Paradıie-
SCS«  32) wırd der Ursprung subjektiver Relıgıon gerade In den
frühen Kındheıitserfahrungen vornehmlıch mıt den Eltern DCSC-
hen Persönlich bedeutsame Relıgion könne deshalb 11UT In dem
Maße gelehrt werden, als ein Anknüpfen diese früh sıch
bıldende Erfahrung gelıngt.

Diıe Schule als Hındernis relıg1ösen Lernens
Wohl nıcht zufälligerweise ist der Streıit Möglıchkeit und
ınn schulischen Religionsunterrichts dem Zeıtpunkt In
öffentlicher Weilse ausgebrochen, als dıe Schulpflicht der
Wende Zu 20 .Jahrhundert Zu ersten Mal in der deutschen
Geschichte weıtestgehend durchgesetzt Wa  -
Dıe als {Streıit dıe Lehrbarkeit der Relıgion« In dıe Geschich-
te der Religi1onspädagogik eingegangene Auselnandersetzung, dıe

Kabıisch mıt seinem berühmt gewordenen Buch »Wıe lehren

29 Wıe  SN Gertrud ihre Kınder ehrt, eın Versuch, den üttern Anleıtung geben,ıhre Kınder selbst unterrichten, in Briefen (1801), in S hg Buchenau
Berlın/Leıpzı 19271f, ANUIL, 35

Evangelısche techetik, ‚Stuttgart 1844, 56, Orıg SCS31 otem und Tabu inıge Übereinstimmungen 1Im Seelenle der Wılden und
der Neurotiker) (191 [13). in Ders., Fragen der Gesellschaft. Ursprünge der
Relıgion, Freud-Studienausgabe, hg Mitscherlich U. Frankfurt/M. 1974,
N Müller-Pozzi, ott rbe des verlorenen Paradıeses. Urs und Wesen
der Gottesidee Lichte p>S choanalytıscher Konzepte, W7ZzZM (19 1) 190-203
33 Vgl SCHINS! Roeder, Schule 1im hıstorıschen Prozeß. ZumWechselverhältnis VO instıtutioneller Erzıehung und gesellschaftlıcher Entwıck-
lung, Stuttgart 976
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WIT Religion?«** einem produktiven nde führen wollte, WaTr
zumındest nıcht in erster Linie eın Streıit das Verhältnis Von
Glauben als Wırkung des Geilstes und Lernen als menscnliche
Aktıvıtät. Es ging vielmehr in zentraler Hınsıcht dıe rage,
ob enn dıe Schule als lebensferne nterr1ic  anstalt der
gee1gnete für wıiırksame relıg1öse Erzıehung der Unterwe1l-
SUNg seın könne.

An massıver Schulkritik wurde in dıesem Streıt W1e auch SOons in der damalıgen
reformpädagogıschen Debatte nıcht Von »Schulkasernen«, »Massenunter-
richt« und »Maschinenbetrieb« efw.: sprechen dıe Bremer Lehrer“® und stellen
dıe Schule 1im Namen des Kındes, aber auch der Relıgion in rage »Schulmü-
digkeıit«, »Schulekel« und »Abschreckungsunterricht« mıt »Peıtsch- und Zucker-
brotmethode« sınd weıtere Parolen, dıe iımmerhın in einem angesehenen Organ
WIE der »Christlıchen Welt« fınden sind?”. Der wahrgenommenen Schule
wurde eın Relıgionsunterricht verständlıcherweise nıcht zugeltraut.

Dıe Antwort auf solche Schulkritik lıegt bıs eute In dem Ver-
such, eın Lernverständnıiıs gewınnen, das nıcht der doch
nıcht hne weıteres der erschulung anheımfällt Auf rund
seines nhalts hat der Relıgionsunterricht ein besonderes Interesse

olchen Lernformen, dıe eın persönlıch edeutsames Lernen
erlauben. Jedoch sSte. der Relıgionsunterricht mıt dıiıesem nter-
CSSC N1IC alleın Er ( mıt all jenen Rıchtungen der Päd-
agog1k, die dıe Schule nıcht krıitiklos als Gewınn Ratıionalıtät
und gesellschaftlıcher Modernisıerung ansehen, sondern die auch
ach den Kosten der Modernisıierung und ach der Dialektik der
Aufklärung iın der Erzıehung fragen. Gemeihmnsam ist den re-
lıg1ıonspädagogischen und allgemeınpädagogischen Bemühungen
dıe Wahrnehmung, (Relıgions-) Unterricht kontraproduktiv
werden annn und dıe Lehrbarkeiıit VOoNn Relıgion der anderer
nhalte auch VO  — der ANSCMECSSCHNCH Ausgestaltung der Schu-
le als Institution abhängıg ist

Dıie Frage nach der Schule verwelst über dıe Schule hınaus auf den Erzıiehungs-
zusammenhang, den dıe Schule VOraussetzt und in den s1e selbst eingebettet ist
Für dıe relıg1öse Erzıehung ist hierbe_i VOT allem dıe relıg1öse Famıiıhlienerzle-

Göttingen 910
35 Vgl VYon oden, Läßt sıch Relıgion lehren?, N (1901) 129-141
36 elı lonsunterricht? Gutachten. Ergebnıis eiıner VO  —_ der ereını ung für
SchulrerOI]  z in Bremen veranstalteten allgemeınen deutschen Umfrage,

nsberg, Leı 12 1906,Ga  37 Bonus, den »Bıldungs roblemen« ChW XIV (1900) 755
38 Vgl EeIW:; Rum Dıiıe N ANSCNC Siınnlıchkeıit. Dreı Kapıtel über dıe
Schule, unchen 1981; Flitner, ur das Leben oder für dıe Schule”? Päd-
AYO iısche und polıtısche Essays (Forum Bıldungsreform), Weınheim/Basel 1987;

Praktısches Lernen und Schulreform. ıne Projektbeschreibung,34 (1988) 779-748
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hung denken SOWIEe dıe kırchliche und gesellschaftlıche Sıtuation, in der
Kınder und Jugendlıche aufwachsen. Was den Relıgionspädagogen Begınn des

Jahrhunderts Bewußtsein kam, nıcht alleın ıne fragwürdıge Tradıtion
des Relıgionsunterrichts, sondern ıne mangelnde Passung zwıschen der außer-
schulısch erfahrenen bzw eben nıcht erfahrenen Relıgion und einem Relıigions-
unterricht, der ıne erfahrungsbezogene Bekanntschaft mıt Relıgion bereıits
voraussetzte. 39 Dıie Alternative bestand und besteht beı weıthın unveränderter
Problemlage darın, dıe Ziele des Relıgionsunterrichts einzuschränken und Von
einer mangels Erfahrung geringen Lehrbarkeıt VOINl Relıgion auszugehen oder
umgekehrt dıe außerschulıisch fehlenden Erfahrungen mıt einem Erfahrungs-
angebot Von Schule und Religionsunterricht her zumındest eın Stück weiıt u-

gleichen. Beıide Wege sınd jedoch NUur bedingt gangbar.

Die pannung zwıischen Relıgion und Schule ann allerdings
uch och unter anderen Aspekten ZU Problem werden. In den
600er Jahren twa führte das eil. der Reliıgionsunterricht
den Maßstäben schulischen Unterrichts nıcht entspreche, ZUT

orderung ach selıner Abschaffung NUunN aber NIC 1mM Namen
der Religion, die VOT der Verschulung bewahrt werden sollte,
sondern 1m Namen der Schule, die mıt einem kırchlichen, schu-
lısch N1ıIC legiıtimlierten remdkörper E änger elaste! se1ın
sollte Dıe rage ach der Lehrbarkeıt VOoNn Relıgion wurde
amı ZUT orderung ach egitimation, und ZWarTlr gegenüber
Schule und Gesellschaft, nıcht gegenüber Kırche und Theologıe.

Zusammenfassung: Die Lehrbarkeıt Von Relıgıon im refor-
matorisch-neuzeıitlıchen Zusammenhang
Miıt diesen Gesichtspunkten der Verknüpfung der iıcht-Lehr-
barkeıt des aubens mıt der Notwendigkeıt des Lernens, dem
Anspruch neuzeıtlıcher Subjektivıtät, der Berücksichtigung des
Kındes und der Reflexion auf dıie Schule ist In freilıch knapper
und damıt verkürzender Form beschrieben, Wäas sıch als reforma-
torisch-neuzeitlicher Zusammenhang der Lehrbarkeit VoNn Religion
bezeichnen 1äßt sıch tatsächlıch einen Zusammen-
hang und Iso nıcht lediglich eiıne Aufzählung handelt, ist

daran abzulesen, eben diese Gesichtspunkte sınd, dıe
uch dıe konzeptionellen Entwürfe der Jüngeren und Jüngsten

309 Vgl etwa Baumgarten, Neue Bahnen. Der Unterricht in der christlıchen

IC 1Im Geist der modernen Theologıe, Tübıngen zıg 903
halte und Methodendazu etwa Schmidt, elı ıonsdıdaktık Zıele,

relıg1öser Erziehung in Schule und nterricht. Bd run!  gen (IhW 16, L,
41
Stutt art 1982,

Nipkow, Bıldung als Lebensbegleıtun und Erneuerung. Kırchliche
Bıldungsverantwortun in Gemeinde, Schule Gesellschaft, Gütersloh 1990,

spricht äahnlıc Sınne VO »Ansatz beım neuzeıtlıchen Christentum«.
Hıer und weıtgehend auch 1im folgenden vermeıde ich ESeWUu den Be rıff des
Paradıgmas, da seıne Bedeutung für dıe Iheolo 1e umstrıtten ıst, vgl Üüng
und Iracy (Hg.) Theologıe wohıin? Auf Weg Para-
dıgma (Okumenische Theologıe 1), Zürich 984
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Geschichte bestimmen. Die TeENzen der Lehrbarkeıit des lau-
ens 1im Sınne der Rechtfertigungslehre, eın hermeneutisch N

gerichteter Religionsunterricht mıt Problem- und Schülerorijentie-
rung, dıe rage ach dem Kınd und dıe Entwıcklungspsycholo-
g1e, schlıeßlich eine anthropologısche Grundlegung, dıe den
Menschen nıcht auf eın moralısches der naturwıssenschaftlıch-
technisches Weltverhältnıs beschränkt all 1eS$ sınd Motive,
deren grundlegende Bedeutung ın der Gegenwart leicht bele-
SCH wäre.
Als »reformatorıisch-neuzeıitlıch« bezeichne ich diıesen Zusam-
menhang aus einem doppelten Grunde bzw In doppelter Absıcht
Zum einen soll eiıne geschichtliche Verbindung ausgedrückt
werden. Der genannte Zusammenhang hat sıch In der umrıssenen
Form AUus$s der Begegnung VON reformatorischer Tradıtion und
neuzeıtlıcher Entwicklung, AQus der Beziehung zwıschen TOLE-
stantısmus und neuzeıtlıcher Kultur ergeben. Zum anderen soll In
kritischer Weise festgehalten werden, nıcht schon der
neuzeiıtlıche Charakter dieses Zusammenhangs als olcher ist, der
iıhn legıtiımıeren ann Eıne Identität VoNn neuzeiıtlıch und refor-
matorıisch soll nıcht behauptet werden ** Vıelmehr lıegt 1Im
Rückbezug auf dıe U  - N1IC 11UT geschichtlıch, sondern theolo-
gisch verstandene Reformation eın ber sıch selbst hınauswel-
sendes kritisches Prinzıp und amı zugle1ıc der rund einer
Unterscheidung zwıschen neuzeıtlıchen Entwicklungen, dıe 1im
Sınne dieses Prinzıps als Gewiınn, und solchen, dıe als Gefahr
wert! Sınd. Behauptet wırd allerdings, die Relıgionspäd-
agogık, solange WIT in der oderne eben, den neuzeıtlıchen
Voraussetzungen als olchen nıcht entrinnen VErma$.
Welche Kriterien für eiıne Religionsdidaktik lassen sıch diesen
Überlegungen entnehmen? ergeben sıch daraus fünf Ge-
sıchtspunkte, VoN deren Beachtung die Lehrbarkeit VO  —_ elıgıon
abhängıg ist

(1) Es g1bt ıne theologısch bestimmte (GJrenze des Lernens hinsıchtliıch des
aubens Diese Grenze muß gewahrt und in ihrer spezıfıschen Begründung be-
wußtgehalten werden. Zugleıich ist dıese Grenze nıcht einfach als Relatıvierung
des Lernens verstehen, da S1e in ihrer Begründung CNS mıt der Notwendıigkeıt
des Lernens zusammenhängt. Glauben und Lernen stehen nıcht ın einem aus-
schlıeßenden Wiıderspruch zueınander, sondern entsprechen komplementären
theologıschen und pädagogischen Perspektiven. Es gılt daher Der Glaube, der
nıcht gelernt werden kann, ist eben der Glaube, der nıcht ohne Lernen seın kann.

Vgl zuletzt Rendtorff, Die Relıgion In der Moderne dıe Moderne ın der
Relıgion. Zur relıgıösen Dımensıion der Neuzeıt, Hi} 110 (1985) 561-574;
Pannenber ) Chrıstentum ıIn eiıner säkularısıerten Welt, Freiburg 19 Ö;Moltmann g.) el1 10  —_ der Freıiheıit. Protestantismus ın der oderne (Kaıser-
JTaschenbücher 74) unchen 990
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(2) Unter neuzeıtlıchen Bedingungen ist das Problem der Lehrbarkeıt nıcht mehr
alleın durch dıe Ausformulierung Vvon Lehre als objektivem Inhalt lösen.
Vielmehr wiırd dıe Frage der subjektiven Aneignung sSoOwIı1e der Bedingungen dieser
Aneıgnung unumgänglıch. Eın hermeneutischer Ansatz, der die Tradıtion von den
gegenwärtigen Erfahrungen und Lebensbezügen her erschlıeßt, wiırd unausweich-
lich.“®
(3) iıne der nachhaltıgsten Herausforderungen der Lehrbarkeıt VO  —; Relıgıon hegt
in der neuzeitlichen Rationalität, dıe eıner dreiıfachen nötigt erstens

einem uswels der relıg1ıösen Tradıtion gegenüber modernen Rationalıtäts-
ansprüchen, zweıtens einer Aufnahme der der relıgıösen Tradıtion konvergenten
Freiheitsaspekte modernen Denkens und drıttens eiıner erweıterten Sıcht des
Menschen, dıe sıch rationalıstische Engführungen ZUT Wehr setzt.““
(4) Religionsdidaktık kann nıcht absehen VO ind und VON den sıch in der
Entwicklung der Kınder und Jugendlichen mehrfach wandelnden Ane1gnungs-
formen Dıe Frage nach der relıg1ösen Entwicklung und nach dem Entwicklungs-
bezu  oik *  8 des Unterrichts gehört daher den Grundfragen der Relıgionspädago-

(5) Schließlich kann, soweıt schulıschen Religionsunterricht geht, der
institutionelle Zusammenhang der Schule nıcht unbefragt vorausgesetzt werden.
Vielmehr ist bedenken, in welcher insıcht schulısche Voraussetzungen
relıg1öses Lernen begrenzen und WIe umgekehrt Relıgion ausgelegt werden
kann, s1e VO!  —_ der Schule her als ach überhaupt begründen ist.

Unterrichtsvorbereıitung 1m religionspädagogischen Theorile-
Praxis-Zusammenhang

Zum Verhältnis Von Theorie und PraxI1s
Bekannt ist dıe Klage ber dıe Praxıisferne rel1ıgionspädagog1-
scher Theorıie Dıiese Theorie, he1ißt CS, se1 abgehoben, wıirk-
lıchkeitsfremd, nıcht handlungsrelevant eben NUur VoN akademı-
schem Interesse.  46 1C wenı1ger geläufig ist umgekehrt dıe
Klage der (Systematischen) Theologıe ber dıe Theologieferne

43 Von einem »hermeneutischen Ansatz« spreche ich hıer nıcht 1im Sınne eiıner
bestimmten theologıschen Rıchtung, sondern als einer allgemeınen Voraussetzung
Von Theologıe in der Neuzeıt, vgl Ebelin Dıe edeutung der historisch-
krıtischen Methode für dıe protes ntische -ologıe und Kırche (1950), in
Ders. Wort und Glaube, Tübıngen 1960, 1-49; ers ) Hermeneutische Theolo-
gıe? (1965), in Ders., Wort und Glaube, I1 Beıträ ZUT Fundamental-
e0O10 e und ZUr Lehre VO:  —_ Gott, Tübıngen 1969, 9-120; Ira ermeneu-
tische erle n  n 1im Paradıgma, in Küng und Iracy (Anm 41), 76-
102; für dıe p}elig1onspädagogık: Nipkow (Anm 41),

Unter dem Aspekt der Sprache vgl Biehl, unter Miıtarbeıt VO:  —_ Hinze
eben lernen. Eınführun ın dıe Symboldıidaktıkund Tammeus, Symbole 6) Neukirchen-anhand der mbole Hand, aus und Weg (Wege des

Vluyn 989 3411
45 Dıiıese ese versuche iıch ın me1ıliner Habiıilıitationsschrift (Dıe Relıgion des
Kındes Zur Problem eschıichte eiıner relıgıonspädagogıschen rundfrage, Tübın-
gCcnh weıter legen.
46 eIw: Kurth, Probleme der Dıdaktık des Religionsunterrichts, in
Lott X Relı 1onsunterricht: Thesen und Kommentare einem umstrıttenen
Schulfach, Fra 1t/M 1983, 25-30
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VO  —_ Religionspädagogik und Relıgionsunterricht: Dıese hätten
sıch der Pädagogık und den Humanwissenschaften verschrıeben;
s1e böten den Schülern Nn1ıCcC chrıstliıche Lehre, sondern eın theo-
logısch aum iıdentifizıerbares emisch “ Be1l olchen Vorwür-
fen der Theologieferne auf der einen und der Praxısferne auf der
anderen Seıite lıegen zwel komplementäre Miıßverständnisse ahe
Das eiıne Mılßverständnis 1eg in der Annahme, die Theorie sel
daran INCSSCH, ob sSIE den Wünschen der PraxI1s entspricht ob
s1e als Magd der Praxıs diese bestätigt und s1e be1l der fraglosen
o  etzung ihrer selbst wırksam unterstützt .48 Man kann 1e6$s
insofern als eın funktionales Theorieverständnıiıs bezeiıchnen, als
1er dıe TheorIıie ach ihrem unmıiıttelbaren Funktionswert für die
Praxıs beurteilt werden soll Unzureichend bleıibt dieses Ver-
ständnıs deshalb, weıl der Theorıe keıinerle1 ı1Usche der InNnO-
vatıve Bedeutung zugestanden wırd.
Das umgekehrte Miılßverständnis geht VoNnNn einem rein deduktiven
Theorle- bzw Theologieverständnıs dus Hıer wırd ANSCNOM-
MNeCN, Unterricht entweder durch den theologischen Inhalt
der durch theolog1sch-anthropologische Prinzıpijen hinreichend

bestimmen se1 Relıgi1onspädagogische Praxıs soll AdUus der
Theologıie abgeleıtet werden. Eıine solche Deduktion ist jedoch
Sar nıcht möglıch. Sıe scheıitert bereıts daran, daß Erziehungs-
und Bıldungsprozesse einen komplexen Zusammenhang bılden,
In den zahlreıiche Bestimmungen und Entscheidungen nıcht-theo-
logischer notwendiıg eingehen. Solche Bestimmungen und
Entscheidungen etwa be1 der Auswahl des Stoffes, der Form
des nterrıc  9 der Gestaltung der Lehrer-Schüler-Beziehung
V.a.m lassen sıch dus den nterrichtsinhalten der aQus ober-
sten anthropologischen Prinzıplen nıcht herleıten. Vielmehr
mussen weıtere, nıcht deduktiv erreichbare Entscheidungen
gefällt und weıtere TuUun In Anspruch werden.
er eine normatıv-deduktive Pädagogık och eine alleın VO

In diese Rıchtung zıielen dıe krıitischen Feststellungen Von Langer, Warum
noch Relıgionsunterricht? elı 10sıtät und Perspektiven VO  —_ Relıgionspädagogenheute, Gütersloh 1989, z.B Üf.; von systematısch-theologıischer Seıte
Sauter, Zur theologıschen Revısıon relıgıonspädagogıscher Theorıen, Ev 46
(1986) 127-148, dazu dıe krıtischen Bemerkun von Nipkow, Relıgions-
pädagogı und elı ionsdıdaktık Spannungs eld theo ischer und erziehungs-wıssenschaftlicher ntwıcklun slınıen, Goßmann lä-% %. Glaube Dıalo

Jahre relj_g_i_ons äada 1SC eIiorm Hans Bernhar Kaufmann ZUuU
Geburtstag, Guüters oh ’ f
48 Dazu kritisch Hiller, Zum Ans ruch erziehungswıssenschaftlıcher
Theorijebildung auf praktısche Verbindlichkeıit. Bemerkun ZU ınstıtutionalı-
sıerten eortie-Praxıs- Verhältnis Beıispıel der Lernbehindertenpädagogık,eıh 15 (1978) 175-187
49 Vgl dazu Nipkow, Das Theorie-Praxıs-Problem, in Feifel U.

andbuc! der Religionggäda ogık, Bd Dıdaktık des Relıgionsunter-
LIC {S Wıssenschaftstheorie, Guüter oh 1974, 238-250
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Inhalt bestimmte Form des Unterrichts tellen reale Möglıchkei-
ten dar
egen das deduktive Theorieverständnis ann mıiıt der (Ge1lstes-
wissenschaftlıchen Pädagogık eın hermeneutisches bzw herme-
neutisch-pragmatisches Theorieverständnis In Anspruch
inen werden. ach diıesem Verständnis stehen Theorie und
Praxıis weder in einem Ableıtungs- och in einem reinen Funk-
tionsverhältnıs. Vıelmehr wırd der PraxIı1s eine eigene Dıgnität
zugestanden: Die PraxIı1ıs ist ter als dıe Theorıe dıe TheorIl1e
bringt s1e nıcht erst hervor. Praxıs wırd darüber hınaus als eine
geschichtlıche TO aufgefaßt, dıe Vvon eıner zeıitlos-abstrakten
Theorie nıcht erschlossen werden kann Dem geschichtlichen
Wandel VON Praxıs muß in dieser 1C eıne ebenfalls geschicht-
ıch offene Form Von TheorIie entsprechen, dıe in der Interpre-
10N gegebener Prax1ıs ihren Ausgang nımmt und dıe iıhren
auch kriıtischen und innovatıven Beıtrag ZUr Weıiterentwicklung
VOoON Praxıs erst VON dort dus$s eısten vermaßgß.
ach heutigem Verständnıiıs schließt das hermeneutische Prax1s-
verhältnıs auf der methodıischen ene allerdings Nn1ıcC UTr 1m
ENSCICH Sınne verstehende ethoden eın Als Deutung und
Systematisiıerung VO  —_ in der Prax1ıs vorfindlıchen Auffassungen
und Sichtweilsen ist die Hermeneut1i alleın N1ıC in der Lage,
den Praktiıkern selbst verborgene Zusammenhänge sel 1N-
stitutioneller, gesellschaftlıcher der individuell-unbewußter

erfassen. Embpirische und ideologiekritische Verfahren sınd
deshalb uch 1m men eiınes hermeneutisch angelegten Prax1s-
verhältnisses heranzuzıehen.

32 Unterrichtsvorbereitung als Praxı1ıs zwıschen Pädagogık und
Theologıe
Im Verhältnis welcher Theorie ıst Unterrichtsvorbereitung als
PraxI1s bezeichnen? Dıe erste Antwort €] schlicht als Pra-
X1IS der Theorie der Unterrichtsvorbereıitung. An dieser Stelle
wıederholen sıch für den Religionsunterricht a1] dıejenıgen Fra-
SCH, dıe in der Allgemeinen Dıdaktık 1m IC auf das Verhältnis

5() Als knap Zusammenfassung vgl Kl l? Erziehungswissenschaft
Theorie einer 5rax1ıs, iın Ders Funk-Kolleg ajk  Errziehungswissenschaft, 3)

rt/|  S 1971, 175-183; unter geschichtliıchen spekten iersch, Die
hermeneutisch-pragmatısche Tradıtion der Erzıiehu swıssenschaft, in Ders 9

Die Entwicklun der Erzıehungswiıssenschaft Grun fragen der Erziehungswıissen-
schaft 2} Muüun 1978, 11-1 relıgıonspädagogıschen Aspekten Nipkow
(Anm 49)
51 Seinen klassıschen Ausdruck hat dıes ın Klafkis Aufsatz: Erzıehungs-
wıssenschaft als kritisch-konstruktive Theorıie: Hermeneutık Empıirıe Ideologıe-
kritik (1971), in Ders. , As kte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft.
Gesammelte Beıträge ZUT heorie-Praxıis-Diskussion, Weıinheim/Basel 1976,
3_-49 efunden
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zwıschen theoretischen Modellen und der Praxıs der Unterrichts-
vorbereitung erortert werden. Sıe sollen 1er nıcht 1m einzelnen
entfaltet werden °? Hınzuwelsen ist jedoch darauf, dıe Ver-
knüpfung zwıschen den in der Relıgionspädagogik verbreıteten
Modellen der Unterrichtsplanung und der Vorbereitung des
Religionsunterrichts in der Praxıs bıslang fast NUuTr auf VOrwI1issen-
schaftlıchen nahmen und einem informellen Austausch ZWI1-
schen Praxıs und Theorie eru Weder g1bt eıne als kon-
tinulerlich bezeichnende okumentatıon und Analyse Von
Religionsunterricht och sınd empirische Kenntnisse ber die
Praxıs der Vorbereıtung Von Relıgionsunterricht verfügbar. Dıe
Religionspädagogik ist 1er Sanz auf dıe UÜbertragung VO  ; rgeb-
nıssen dQus der allgemeınen Unterrichtsforschung angewlesen. Es
ist ber fraglıch, ob sıch Erkenntnisse darüber, WIe beıispiels-
welse Mathematıklehrer Unterricht vorbereıten, überhaupt auf
den Relıgionsunterricht übertragen lassen.
Damıt ist bereıts der Zusammenhang zwıischen Allgemeiner
Dıdaktık und relıgionspädagogischer Fachdidaktik angesprochen.
Offenbar besteht uch 1e7 eın Deduktionsverhältnis, sondern
mussen dıe spezıfischen, VO Inhalt des Religionsunterrichts
herrührenden Bedingungen eigens bedacht werden. Das Theorie-
Praxıs-Verhältnis schlıe be1l der Unterrichtsvorbereitung des-
halb dıe Theologıe notwendıgerweılse mıt eın mgeke darf
dadurch dıe Verbindung mıt der Allgemeınen Dıdaktık nıcht
aufgelöst werden. Denn NUTr solange Reliıgionsunterricht sıinnvoll
auch in allgemeindıdaktischen Kategorien bestimmbar bleıbt  ’
ann sein Charakter als Unterricht behauptet werden. Und VonNn
diesem allgemeindidaktisch belegbaren Unterrichtscharakter
äng ab, ob sıch der Religionsunterricht als Schulfach aus-
weılsen ann

Dies darf nıcht in vordergründiger Weıse apologetisch verstanden werden. Hınter
der geforderten Verbindung zwıschen Relıgionsdidaktık und Allgemeıiner ıdaktık
steht vielmehr als Horızont das Verhältnıis zwıschen relıg1öser Erzıehung und
Bıldung auf der eiınen und neuzeıtlıcher Pädagogık auf der anderen Seıte Unter
neuzeıtlıchen Bedingungen verbindet sıch mıt der Pädagogık der Anspruch, den-
Jenıgen Auffassungen VO|  — Erzıehung und Unterricht wıssenschafftlıch Ausdruck
geben, dıe (nach dem Wıssen der Zeıt) dem einzelnen (Kınd) und der Gesellschaft

besten gerecht werden. Von der Pädagogık kann sıch der Relıgionsunterricht
deshalb 11UT entfernen den Preıs seiner gesellschaftlıchen Plausıbilıtät 1Im

Vgl dazu in dıesem Band den Beıtra VO  —_ Glöckel, weıterhın das bereıts
genannte Beıheft der (Anm 48); eissler 3i Unterrichtsvorbereıitungzwıschen 1 heorıe und PraxIıs, Stuttgart 1978; Diede  Srich, Dıdaktıisches Denken
iıne Eınführung ıIn Ans ruch und Auf abe, M6ö lıchkeıiten und TrTeENzen der
All emeınen Dıdaktık rundlagentexte aädagogık Weıinheim/München 1988,18
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weıtesten Sınne, aber auch seıner innerkırchlichen oder theologıschen Begründ-
barkeıt, da diese den Anspruch auf Humanıtät ebenfalls vVvoraussetzt.

Wıe ist Nun das Verhältnis der Unterrichtsvorbereıitung ZUT Theo-
ogle äher bestimmen? In der Theologıe egegnen WIT dem
bemerkenswerten Umstand, sıch diese Wissenschaft 1mM
Unterschied anderen für dıe Schule bedeutsamen Fachwis-
senschaften N1IC NUuTr eine Religionsdidaktık angeschlossen hat
Die Theologie umfaßt vielmehr mıt der Praktischen eologie
zudem eiıne praktische Dıszıplın, dıe sıch allerdings erst 1im
Laufe des 19 Jahrhunderts herausgebildet hat Dıe Exıistenz
dieser Dıiszıplın belegt, unter wıederum neuzeıtlıchen Bedın-
SUNSCH das Praxisverhältnis schon VON der Theologie her nıcht
mehr als gegeben vorausgesetzt werden konnte Dabe!1 stan
keineswegs dıe pädagogısche rage ach dem iınd der ach
der Einführung in dıe wissenschaftliche Theologie im Vorder-
grund. Hınter der Herausbildung der Praktiıschen Theologıie sSte
vielmehr eine weıt ber Pädagogık und Wissenschaftspropädeutik
hinausreichende Veränderung, die als das Auseinandertreten Von

wissenschaftlicher Theologie und gelebter eligion beschrieben
werden ann Was In der theologischen Wissenschaft bedeut-
Sal ist (man denke 1U die historisch-kritische Exegese der
dıe phılosophıschen Systeme der Dogmatık), muß demnach für
das en des Glaubens außerhalb der Wissenschaft nıcht uch
bedeutsam se1n.

Die Unterscheidung zwıschen Theologıe und Relıgıon hat sıcherlıch mehrere
ründe, dıe hıer nıcht entfaltet werden können. Deutlıch ist jedoch, sıch
einerseıts dıie Theologıe ohl nıcht zuletzt unter dem Anspruch der Legıtimation
ıhrer Erkenntnisse VOT dem Oorum neuzeıtlıcher Vernunft in u  y VO| kırch-
lıchen Leben weıter entfernter Form konstitujlert hatte .° Andererseıts WAaTr das
Selbstbewußtsein indıvıdueller Frömmigkeıt gegenüber der wıssenschaftlıchen
Theologıe besonders seıt dem Pıetismus gewachsen.

53 Dıies ist mehrfach beschrieben worden: Rössler, rundrıl3 der Praktıschen
Theologıe, Berlın New ork 19806, 24f; Ahlers, Dıie Unterscheidung VO  _
Theolo und Relıgıion. Eın Beıtra Vorgeschichte der Praktıschen Theologıe
im 18 ahrhundert, Gütersloh 19 07 Panne Er®, Wissenschaftstheorie und
Theologıe, Frankfurt/M. 1973, ZUT gesamten Problematık Mette,
Theorıe der Praxıs. Wissenschaftsgeschichtliche und methodologısche Unter-
suchun ZUT Theorie-Praxis-Problematıik innerhalb der praktıschen Theologıe,
Düssel 1976

Dazu dıe kna Darstellun beı Lohff, Der Anspruch der Theologıe auf
Praxıs, in: K -F aiber und ukatis (Hg.), Die Praxısrelevanz VOoNn Theologıe
und Sozialwıssenschaften: Eın mposi1um (Erfahrun und Theologıe. Schriften
ZUT Praktischen Theologıe Ü), rankfurt/M 19 47 6-31
55 Rössler (Anm 53),
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Miıt der Unterscheidung zwıschen Theologıe und Relıgion hält
das Theorie-Praxis-Verhältnis Einzug in dıe Theologıe selbst.
Die Praktische Theologıie wıird notwendig, die Vermittlung
zwıschen Theorıie und PraxIı1ıs in wıissenschaftlıch reflektierter
Form gewährleısten. Eine Irennung zwıschen Theologie als
wıissenschaftlıcher Theorie und Religion als Praxıs wırd ler-
dings in der ege nıcht vollständıg vollzogen weder VonNn der
Theologıe, die sich Von der Praxıs N1IC einfach diıstanzıeren
kann, och VO  — der Praxıs, dıe auf dıe Theologıie bezogenbleibt . >© Eıne bruchlose Kontinuılntät zwıschen Theologıie und
relıg1öser Praxıs ann jedoch N1IC vorausgesetzt werden.

Wenn hiıer 1im Zusammenhang der Unterrichtsvorbereitung auf dıe Praktische
Theologıe hingewıesen wırd, mMag dies insofern überraschen, als dıe Praktische
Theologıe häufı mıt Kırche iIm Unterschıed Relıgionsunterricht und Schule
assozılert wırd Wo Praktische Theologıe jedoch in einem umfassenderen
Sınne im Horıizont kırchlicher, gesellschaftlıcher und indıvidueller Formen des
Chrıistentums betrieben wird?®, kann sS1e uch relıg1ıonspädagogısche Fragestel-
lungen in sıch aufnehmen. Für dıe Relıgi1onspädagogik Im Sanzcen und für dıe
Vorbereıitung von Unterricht 1m besonderen wırd sıe dadurch bedeutsam, sı1e
den exegetischen, kırchengeschichtlichen und systematısch-theologischen Sıcht-
weısen eın Bewußtsein VO den kırchlichen und relıg1ösen Verhältnıissen in der
Gegenwart ınzufüg Auf diese Weise macht s1e gleichsam den heute für dıe
Theologıe möglıchen Sıtz 1Im Leben deutlıch.
Damıt stoßen WITr zugleıch auf eiıinen weıteren theoretischen /Zusammenhang, der
für dıe Unterrichtsvorbereıiutung ebenfalls bedeutsam ist (Gemeiınnt sınd dıe Human-
Dzw. Sozialwissenschaften, derer sıch dıe Praktıiısche Theologıe bedıient,
einem auch empirısch abgestützten 1ld kırchlicher und relıg1öser Verhältnıisse
gelangen. Gleıichzeıitig fließen Psychologıe und Soziologıe, dıe dabe1ı erster
Stelle CcMNnNnen sınd, auch auf dem Weg über Pädagogık und Allgemeıne Dıdak-
tiık DZW Relıgionsdidaktiık In dıe Unterrichtsvorbereitung e1n, sıe In wıichtiger
Weise ZUT Analyse »der konkreten, soz10-kulturell vermiuittelten Ausgangs-
bedingungen« der Schüler beitragen.”” Dıese SOZUSagCNH doppelte praktısch-
theologısche und (relıgı1ons-)pädagogische Beziehung der Unterrichtsvorbere1-
tung auf dıe empirischen Sozjalwıssenschaften verweılst auf den hohen Stellen-
wert, den sozialwıssenschaftlıche Ergebnisse für dıe Unterrichtsplanung besıtzen.
iıne Theorie der Unterrichtsvorbereitung ergeben diese Wıssenschaften dennoch
nıcht Auf Grund ıhres beschreibenden und erklärenden Charakters sınd s1e nıcht

56 So auch Rendtorff, Theorıe des Chrıstentums. Hıstorisch-theologischeStudien seiner neuzeıtlıchen Verfassun Gütersloh 1972. 131 aus anderer2Perspektive Ritschl, Zur Logık der
sammenhän

ologıe. Kurze Darstellung der Zu-
theologıscher Grundgedanken, unchen 1984, bes

57 Zu der ler angesprochenen Problematıik vgl Gräb, Praktıiısche Theolo
und Relıig10
Neukirchen- G ine systematısche Ortsbestimmung, in JRP 19816  ),ädag  Vl  uyn - 88, 43-74; dazu H Heimbrock, Unbußfertiger Sohn oder
überlebte Vaterbilder? Anmerkun ZU Verhältnıs VO  —_ Relıgionspädagogik und
Praktischer Theologıe, IhPr 24 Ö 989) 175-187
58 So etwa beı Rössler (Anm 53} 7Sfit. Be1 Öktto, Grundlegung der Praktı-
schen Theologıe (Praktısche Theologıe 1) unchen 986 wırd hingegen 11UT eın
esellschaftlıcher eZUu der Praktıschen Theologıe gefordert.afki, Neue tudıen ZUT Bıldungstheorie und Dıdaktık Beıträge ZUT

kriıtisch-konstruktiven ıdaktık, Weıinheim/Basel 1985, 215
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gee1gnet ZUT konstruktiven Anleıtung pädagogıischer Praxis. Ahnliches gılt für
zahlreiche weıtere Wıssenschaften angefangen VO|  _ der Phılologie bıs hın ZUT

Relıgionswissenschaft deren Ergebnisse in dıe Unterrichtsvorbereitung ein-
fließen, ohne sıe deshalb als deren Theorıe anzusehen waäaren.

Pädagogik und eologie sınd demnach als diejenıgen Theorlien
bezeıchnen, auf die sıch dıe Praxıs der Unterrichtsvorbere1l1-

tung beziehen hat Dıe Vorbereıitung des Religionsunterrichts
ste er nıcht ıIn einem- eindıimensı1onalen, sondern in einem
mehrperspektivischen zugleıch pädagogischen und theologischen

heorie-Praxis-Verhältnis. Darüber hinaus besteht weder hın-
sichtlich der Theologıe och der Pädagogık eın einliniges Able1-
tungsverhältnıs. Vıelmehr ist 1im Sınne eines hermeneutisch
verstandenen heorie-Praxıis-Bezugs VO  —_ einer mehrstufigen
Vermittlung zwıschen Theologıe xegese, Kırchengeschichte,
Systematische Theologıe), raktıscher Theologıe, Relıgi1onspäd-
agogık und Pädagogık auszugehen. Schließlich flıeßen dıe rgeb-
n]ısse anderer Dıszıplınen und besonders der Human- bzw SO-
zialwıssenschaften auf verschliedenen Ebenen und ın unterschied-
lıcher Form in diese Vermittlung eın

Unterrichtsvorbereitung als Theorıie unterrichtlicher Praxıs
Eıne Beschreibung des relıg1onsdıdaktıschen Theorjie-Praxis-Zu-
sammenhangs wäre nıcht vollständig, WEeNnNn nıcht uch der heo-
riecharakter bedacht würde, den dıe Unterrichtsplanung selbst
besıtzt Zumindest 1m weıteren Siınne können dıe ane und
rwartungen, dıe be1 der Vorbereitung VON Unterricht entstehen,
als theoretische Vorwegnahme des haltenden Unterrichts
bezeiıchnet werden. Dıies mac bewußt, siıch der Unterricht
in seinem tatsächlıchen Verlauf erheblich VonNn der Planung unter-
scheiıden ann und 1eS$ auch können soll, da NUTr diıeser
Voraussetzung lebendiger Unterricht möglıch ist 61 Guter Un-
terricht ist NUT bedingt planbar. FEın Ableıtungs- der Determina-
tionsverhältnıs zwıschen Planung und unterrichtliıchem Handeln
ann sinnvollerweıse nıcht geben.

Das WIT" beson CeISs deutlıc
6() Zum Problem Flitner Anm 38),

Problem der hemenkonstitution 1Im Unter-

und Unterrichtsforschung, Weıinheim 987
cht selbst, vgl Faust-Siehl, Themenkonstitution als Problem von ıdaktık

62 Darın hegt eın zentrales Er ebniıs der ıtiıschen Dıskussion über S0 »ge-
schlossene Curricula«, achs und Ch cheilke, Folgeprobleme g-
schlossener Currıicula, 19 (1973) 375-390
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raktıiısche
Theolo 1e

— Unterricht ]- -  E
34 Zusammenfassung: Die Bedeutung des Theorie-Prax1s-
Verhältnisse für dıe Planung Von Unterricht
Dıie vorangehende Skızze verdeutlicht och einmal dıe verschle-
denen Beziıehungen zwıschen Theorie und Praxıs, dıie VonNn der
Unterrichtsvorbereitung eru werden. Dıe Theorie-Prax1s-
Unterscheidung wıederholt sıch auf verschıiedenen Ebenen ZWI1-
schen Theologıie und Praktiıscher Theologıie, zwıschen Pädagogık
und Reliıgionsdidaktık, zwıischen Relıgionsdidaktik und der Praxıs
der Unterrichtsvorbereitung SOWIe zwıschen der Planung VON
nNnterrıc und der PraxIıs des Unterrichts el muß, WwWIe dıe
Doppelpfeile andeuten, sStefs VO  —_ Wechselbeziehungenn_
SCH werden. (Dıie gestrichelten Linıen sollen darüber hınaus Zze1-
DCNH, dıe genannten Unterscheidungen zwıschen Theorıe und
Praxıs die Bezıehungen keineswegs erschöpfen.)
Dıe unter dem spekt der Lehrbarkeit SCWONNCNCNH Erkenntnisse
finden 1er Iso eine wichtige Bestätigung: Wenn sıch theologı1-
sche re N1ıC dırekt auf den Religionsunterricht übertragen
läßt, sondern 1Ur in der Vermittlung durch eın mehrstufiges und
mehrperspektivisches Theorie-Praxis-Verhältnis, besagt 1eSs Ja
N1IC anderes, als neuzeiıtliche Subjektivıtät ein kritisches
Bewußtsein der Aneıgnung VON Tradıtion und der Rechte sowohl
des Kındes w1e der Praxıs in sıch schliıeßt Zugleıich führen dıe
neuzeıtlıchen Bedingungen auch innerhalb der Theologıe
Veränderungen, die eine größere Dıstanz ZUT Praxıs bedingen.
Schließlich spiegelt sıch in der Beziıehung zwıschen Unterrichts-
vorbereitung und Allgemeıner Dıdaktık dıe rage ach dem
Verhältnis zwıschen Relıgionsunterricht und Schule ©

Theorie-Praxıs-Verständnisses ZUuUT reformatorıischen Theologıe. uch dıeses
63 iıne Frage, der weıter nachzugehen wäre, lıegt 1Im Verhältnis eines solchen

Verständnıiıs VOT allem neuzeıtlıch geprä Ist, kann dıe begrenzte, Praxıs nıcht
determinıerende Rolle, dıe der Theorıe 1er zugeschrıieben wiırd, doch auch als
Ausdruck einer Auffassung VON Theologıe verstanden werden, dıe dem Glauben
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Perspektiven der Unterrichtsvorbereıitung
4 ] Dıe Grundaufgabe der Unterrichtsvorbereıitung: lementarı-
sıierung als Doppelbewegung zwıschen Schülern und Inhalten
ach dem esagten ist deutlıch, daß eın odell der Unterrichts-
vorbereıtung Vo. Text der VonNn der Tradition ZU.  S Unterricht
mılbverständlich und etztlich unzureichend bliebe. Es ware m1ß-
verständlich in der me, nhalte der christlichen Tradı-
tion auf den Unterricht einfach übertragen werden könnten Für
den Unterricht ist die Berücksichtigung pädagogisch-didaktischer
Gesichtspunkte SOWIe der Unterscheidung zwıschen Theorıie und
Praxıis jedoch unerläßlıch. Unzureichend blıebe ein solches Mo-
dell insofern, als dıe in der Neuzeıt unumgänglıche Heraus-
forderung der Tradıtion urc das Subjekt lediglich unterlau-
fen, nıcht ber <ritisch aufzunehmen versucht.
Den bisherigen Überlegungen zufolge ist Unterrichtsvorbereitung
1Ur als ıne Doppelbewegung denkbar als ewegung VoOoN den
Inhalten den Schülern und VON den Schülern den nhnalten
Diese Einsıicht ist nıcht Neu Von lafkı wurde Ss1Ie bereıts
nde der 500er Jahre miıt dem Stichwort »Kategorlale Bıldung« als
wechselseıitige Erschließung VonNn Subjekt und Wiırklichkeit for-
muliert rotz der relıg10ns aädagogıischen Rezeption dieser
Dıdaktik seIit den 600er Jahren® ann sS1e bIiıs heute aber N1ıIC als
selbstverständlich vorausgesetzt werden. Dıiıe rage ach dem
» Primat« der »Prius« der Theologıe in der Unterrichtsvorbere1li-
tung ist och immer N1IC. erledigt. (Genau diesem Punkt
entscheıidet sıch Jedoch, ob dıe Religionspädagogik bereıt Ist,
sıch keineswegs krıtiklos auf den Anspruch der Dıdaktık e1INn-
zulassen, der ob s1e die NUTr selektiv nutzen ıll Dıese
Alternative Mag harmlos erscheıinen. Ihre Tragweıte Jeg Jjedoch
darın, dıe didaktische rage als Konkretion des nspruchs
der Subjektivität lesen ist Es ste deshalb VON Anfang
mehr auf dem p1e als die Entscheidung für eıne Methode der
eine Vermittlungsform, für die Dıdaktık tfälschliıcherweise
oft hält In ıhrem Verhältnis ZUuT Dıdaktık entscheıde dıie elı-
gionspädagogik mıt ber ıhr Verhältnis ZUuTr Neuzeıt.

dıent und sıch zugleıch Von ihm unterscheidet. Hınsıchtlich des Kırchenverständ-
hierarchisc
1S5SC58 en  7 cht eın offenes Theorie-Praxıis-Verständnis sıcherliıch eiıner nıcht-

rotestantıschen Iradıtion.
64 afki, tudıen ZUr Bıldungstheorie und Dıdaktık, Weıinheim/Basel 1963,
65 ya rciead verwelse ich auf Nipkow, Grundfr des Relıgions-unterrichts in der Gegenwart, Heıdelberg 1967, JT4ff und aien Wegenast, Der
bıblısche Unterricht zwıschen Theologıe und Dıdaktık, Gütersloh 965
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Miıt welcher Seıte der Doppelbewegung soll begonnen werden? Ist zuerst VO  —_- den
chülern Aus oder von den nhalten her fragen?®® Versteht INan dıe
auf diese Frage bereıts als Vorentscheidung über den Wert eıner der beıden
Seıten, kann Man eigentlich Sar nıcht beginnen. Denn weder führt eın Weg
VON den chülern sıch der chriıstlıchen Tradıtion noch wiırd von dieser
Tradıtion für sıch alleıngl den Schülern gelangen. Dıie Erfahrungen
mıt isohertem Bıbelunterricht zeıgen dies ebenso WwI1e dıe mıt einem roblem-
orjentierten Unterricht, der den Bezug ZUT christliıchen Tradıtion Ende künst-
lıch einbringen muß Angemessen erscheınt sta‘ dessen eın solches Verständnis
der Doppelbewegung, das VO|  —_ vornhereın auf eine wechselseıtıge Verschränkung
beıder Seıten zielt Konkret bedeutet dıes, dıie Schüler in ıhrer Subjektivität
ernst C  9 aber doch bereıts in theologıscher Perspektive gesehen werden.
Und umgekehrt werden dıe Inhalte der Iradıtıon ‚WarTr theologısch verstanden,
aber doch nıcht ohne Rücksicht auf dıe chüler, mıt denen einem Thema
gearbeıtet werden soll Dıiıe Reıihenfolge, in der beıde Seıten der Elementarıisıie-
Iung betrachtet werden, bedeutet also keıine Wertung. Der Anfang beı der eiıinen
seizt dıe andere Seıte bereıts OTaus und umgekehrt.

Von den nnNnaliten den Schülern
An dieser Stelle ist zunächst angebracht, den Begrıff der
Elementarıisierung wen1gstens kurz erläutern, auch WenNnn ent-
sprechende Übersichten bereıts vorliegen®” und 1er N1IC WIe-
derholt werden sollen

Unmiuttelbar greifbar wırd dıe Suche nach Möglıchkeıiten der Elementarısierung
in der Relıgıonspädagogik dem in den frühen 700er Jahren begonnenen Elemen-
tarısıerungsprojekt des Comenius-Instituts ©® Zur dırekten Vorgeschichte gehört
jedoch auch dıe besonders VvVon Kla  m in den 500er Jahren IICU aufgeworfene
Frage nach dem lementaren®? SOWIeEe dıe in den 60er Jahren vollzogene Hın-
wendung der Relıgionspädagogik ZUT bıldungstheoretischen Dıdaktık im Sınne der
Geisteswissenschaftlichen Pädagogik”®, WIeE sie für dıe Unterrichtsplanung ın

66 Diıeses Problem wiırft Lämmermann, en relıgı1onsdidaktischer Elemen-
tarısıerung, in JRP Neukırchen-Vluyn 1990, 79-91 auf.
67 Vgl Rohr ach, Das Problem der Elementarısıerun in der NeCUETIEN
relıgıonspädag chen Diıskussıon, EvErz 35 (1983) 21-39; tOCK, Elementar-
theologıe, in OV%.iSBöcker, H.- el  FOC| und Kerkhoff (Hg.) andbuc.
elı 1LÖser Erziıehung. Handlungsfelder und Problemfelder, Düsseldo
198 2-4
68 Comenius-Institut (Hg klementarısiıerung theologıischer nhalte und Metho-
den 1im Blıck auf dıe Aufga eıner theologısch verantwortenden Lehrplanrevı-sıon und Curriculumentwicklun in den wıichtigsten relıgıonspädagogischenPraxısfeldern. Zwischenbericht uber den Stand des Forschungsauftrages, VOI-
gele Von OCı Müuünster 1975; unter demselben er! Abschlußbericht
und ebniısse der Untersuchun vorgele von OC unter Miıtarbeıit VO!  —_

aufmann, unster 1977;
der Bıbel Elementarısiıerung 1m Prozeß der Praxıs. aktıon Ka

Menius- nstitut (Hg Dıe Geistes-Gegenwart
nn /En

Steu
Ludwi Zur Dıskussion gestellt), Münster 1979; Kaufmann,Wre udwig-

Erft: Münster (Hg.), Elementar erzählen zwıschen Überlieferung und
69 RI.lka , Das pädago ische Problem des Elementaren und dıe Theorie der
kategorialen Bıldungeım, Aufl 1963  (195 Göttinger Studıien ZUuUTr Pädagogık 6), Weın-

63
Vgl dıe oben (Anm 50) genannte Literatur.
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Klafkıs Didaktischer Analyse zusammengefaßt ist. Vor diesem Hıntergrund
sSOw1e der mıt der Curriculum-Diskussion drängend gewordenen rage nach der
ratiıonalen Legıtiımatıon von Unterrichtsinhalten WAarTr mıt der Elementarısiıerung
zunächst nıcht dıe Unterrichtsplanung 16;5. d.h als Tätigkeıt des einzelnen
Lehrers gemeınt, sondern ganz allgemeın dıe »Elementarisierung theologischer
Inhalte und Methoden im lıck auf dıe Aufgabe eiıner theologısch verantwor-
tenden Lehrplanrevisıon und Curriculumentwicklung«.  72 Dıie mıiıttelbar oder
unmiıttelbar mıt diesem Projekt verbundenen Ergebnisse sınd entsprechend vielfäl-
tiger Sıe reichen Von allgemeın gehaltenen didaktischen Entwürfen über
konkrete Beıispiele und Vorschläge Bıbelunterricht bıs hın Frage des
Erzählens’ in dem ıne wichtige Möglıchkeıt der Elementarısıerung gesehen
ırd emeınsam ist dıesen Ergebnissen, {TOLZ der Unterschiede zwıschen ıhnen,
dıe intensive Bemühung darum, theologısche Inhalte auf Grundlegendes
konzentrieren, sıe in den Erfahrungsbereich der Lernenden eintreten oder
überhaupt dort aufgefunden werden können.
Der Schriutt VO  e der breıter ansetzenden Suche nach Möglıchkeıiten der Elementa-
rsıerung hın ZUT Unterrichtsvorbereıitung 1e.5 wurde dann ab nde der 700er
Jahre VOIT allem VO  —_ Nıpkow vollzogen. Andere sınd ıhm auch mıt
Korrektur- und Erweıterungsvorschlägen gefolgt.

Der Begriff des Elementaren und die daran anschlıießende ede
VON Elementarıisierung Ssınd vieldeutig. Man ann darunter dıe
Konzentration auf das Wesentliche In der Theologıie verstehen
und eine »konsensfähıige Grundorientierung« der das stheolo-
gisch Konstitutive« denken./® Elementarıisierung bedeutet ann
den Vorgang des Auswählens, Zusammenfassens und Verein-
fachens theologischer Aussagen. Al 1eSs geschieht ber SaNz 1im
eigenen Rahmen der Theologıe und ach eın theologischen
Kriterien. Wırd Elementarısıerung hingegen als das für bestimm-

Menschen Grundlegende verstanden, wırd erfahrungsher-
meneutisch gefragt. Weıtere, der Theologıie alleın nıcht ent-
nehmende Krıiterien kommen 1INs p1e Die Lebenswelt heutiger
Menschen SOWI1e Möglıchkeıiten der Korrelatıon zwıschen CN-
wärtigen und der Tradıtion zugrundelıegenden Erfahrungen

71 afki (Anm 64),
Comenius-Institut 9’75 (Anm 68

73 Kaufmann (Hg.), Elementar erzählen Anm 68)
Vgl Nipkow, Das Problem der lementarısıerung der Inhalte des

Relıgionsunterrichts, in Biemer und Knab Lehrplanarbeıt 1Im
Prozeß. Relıgionspädagogische Lehrplanreform, Freıiıburg 1982, 73-96; ders.
lıa und dıe Gottesfra 1m Relıgionsunterricht. Elementarısıierung als relıg10ns-
didaktiısche Auf abe, HFrz 36 (1984) 131-147; ders. Elementarısı:erun als
ern der Lehrp ung und Unterrichtsvorbereıutung Beıspıiel der lıa- ber-

Beıträge 1986/3, 3-16heferun ‚__Bradnschwéi
FMAaNn, Elementarısıerung des Elementarısıerungs roblems.

Vorbereıutende Bemerkun eiıner ıtıschen Religionsdid VL.IZ
551-567; vgl aucC den in Anm enannten Aufsatz; Schweitzer,

Mora isches Lernen Überlel; ZUT dıd ischen Erschließung moralıscherun ders. , ens eschiıichte und relı 10se Ent-Inhalte, LEvErz 38 (1986) 47
{Swıcklung als Horıizont der Unterrich ;3p.lanun &; Ev 40 (1988) n A

76 So EeIW:; beı 0CC (Anm 67), 45
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werden edeutsam Humanwissenschaftliche eutungen heutiger
Erfahrungen werden wichtigen Bezugspunkten der Elementa-
risierung.
Für dıe erste Form der innertheologıschen oder innerbıblischen Bestimmung des
Elementaren stehen beispielhaft dıe Arbeıten Baldermanns, der dıe bıblıschen
Inhalte aufste1gender Ordnung VO Elementaren Zu Komplexen VO
einfach Zugänglıiıchen ZU arau Aufbauenden ordnen sucht. ’’ Auch dıe
Beıträge Stocks sınd Sanz durch dıe Absıcht theologischer Konzentration
geleıtet, WEeNnNn ELW bezogen auf das Neue estamen! nach dem Wesentlichen oder
dem Kern der UÜberheferung gefragt wird Beıispiele für dıe zweıte Form der
Elementarısierung fınden sıch beı Bıehl, WenNnn beı der Verknüpfung ZWI1-
schen Symbol und Erfahrung einsetzt”?, oder beı Nıpkow, der iıne Ver-
bındung der Erfahrungen der Schüler heute und der hınter den bıblıschen Texten

erschlıeßenden Erfahrungen damals erreichen sucht ®
Aufgrund seiner ausschließlichen Örıientierung der Bıbel und seines sehens
VO  —_ humanwıssenschaftlıchen Deutungen hat sıch besonders aldermann den
Vorwurf ZUSCZOCNH, beı seiınen Elementarısıerungsversuchen »das Haus
der Theologıe auf keinen Schritt verlassen« habe ®! Die Bewegung VO ıblı-
schen Inhalt den Schülern se1 beı iıhm nıcht glaubhaft vollzogen. Betrachtet
mMan jedoch dıe von Baldermann inzwıschen mehrfach beschriebene elementare
UOrdnung bıblıscher Inhalte SCNHNAUCT, zeıgt sıch, diese Ordnung auch wenn
Baldermann dies selbst nıcht wiıll beispielsweıise entwıcklungspsychologısch
interpretierbar ist Wenn etwa davon ausgeht, dıe Sprachformen VON

Angst, Trost, Freude und Dank dem Erzählen als einer ersten Dıstanzıerungs-
leistung noch vorauslıegen und eshalb elementarer sınd als dieses‘  82, findet
diese 1C in einer relıgıonspsychologıschen Deutung des Lebenszyklus ıhre Par-
allele . ® uch ın dieser Deutung gehen elementare Vertrauenserfahrungen den
sınnhaften Deutungen An solchen Parallelen ist abzulesen, auch eın
nıchtpsychologısch gemeınter Elementarısierungsversuch nıcht umhınkommt,
zumındest auf psychologısche nnahmen vorwıssenschaftlıcher zurückzu-
greıfen. Es ist dann allerdings konsequenter, dıe eıgenen psychologıschen An-
nahmen explızıt und damıt einer (selbst)kritischen UÜberprüfung zugänglıch
machen

Als Grundaufgabe des Elementarıisierungsschrittes, der VoNn den
nnNnalten ausgeht, ann festgehalten werden, eın ext der
Thema auf seinen wesentliıchen sachliıchen Gehalt hın erschlıe-

VOT allem Baldermann, Dıie Buch des Lernens. rundzüge
bıblısc Dıdaktık, Göttingen 1980; ders. , Wer hört meın Weınen? Kınder
entdec sıch selbst ın den Psalmen (Wege des Lernens 4) Neukırchen-Vluyn986 9089
78 OC Ekvangelıentexte iın elementarer Auslegung, Göttingen. 081
79 Bie. Erfahrun bezug und Symbolverständnıs. Überlegun
Zu ermittlun roblem in der elıgı1onspäd lk7 ın Ders und Baud
rfahrung 25ol Glaube. Grundfragen apOR  esRelıgionsunterrichts (Rph 2)
Frankfurt/M 980, I  er
(} Vgl dıe in Anm Literatur.

ONFDAC: (Anm
w Baldermann, Dıe Bıbel (Anm F7).
83 Vgl dazu 1e. Symbol und Metapher. Auf dem We einer relı 10NS-

DE 06a Theorie relıg1öser Sprache, in JRP Neukirchen- luyn
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ßen ist Die fachwissenschaftlich-theologische Analyse im Sınne
VO  — Exegese, Kırchengeschichte und Systematıischer Theologie
ist dabe1 eıtend och muß siıe bereıts 1im Hınblick auf eine
bestimmte Zielgruppe dıe ErNgruppe, mıt der gearbeıtet WeT-
den soll geschehen. Man könnte uch’ die achwis-
senschaftliche yse bereıts praktisch-theologischen bzw
relıg1onspädagogischen Charakter besıtzen muß Das schließt e1ın,

Elementarisierung uch als Auswahl und Konzentration eine
erfahrungshermeneutische Aufgabe darstellt, dıe ber ıne reine
Tradıtionsorientierung hinausgeht und siıch anderer als theologı1-
scher Erkenntnisse z.B dQus den Humanwıssenschaften bedient

Von den Schülern den Inhalten
ach dem esagten ann dıie Bewegungsrichtung VO  —$ den Schü-
lern dQus$s nıcht einfach 1im egensatz der Von den Inhalten aQus
verstanden werden. Beıide Bewegungen bedingen einander und
setfzen einander VOTaus Dennoch ist diese zweıte, Von den Schü-
lern ausgehende Fragerichtung diıdaktısch gesehen VO  — entsche1-
dender Bedeutung. Nur WeEeNn sıch nterr1ıic uch VonNn den
Schülern her verantworten läßt, bleibt das ecCc des lernenden
Menschen als Kınd der Jugendlichem gewahrt.“*
Für dıe Unterrichtsvorbereitung omm nıcht auf den Schüler
1im allgemeınen der als ıimagınäre Durchschnittsfigur Es
geht vielmehr dıe konkrete Individualıtät der Lernenden, die
uch in eıner Massengesellschaft dus einer IC bestimmten Lebens-
geschichte erwächst. Individualität als Lebensgeschichte ist JEdoch in theoretisch-allgemeiner Form N1ıCcC faßbar Wenn im
folgenden dennoch, Ww1e In der Relıgionspädagogik üblıch, ZUT
Beschreibung der Schüler auf verallgemeınernde sozlalwıssen-
schaftlıche Theorien zurückgegriffen wird, ist immer be-
denken, solche Theorien der Praxıs NUr als Heurıstik dienen
können. Sıe geben Hınweıise, worauf achten wäre, und s1e
bileten gleichsam eine rılle, dıe der Wahrnehmung größere
Tiefenschärfe verle1ı Zum TSAal für eigenes en eignen S1Ie
sıch N1IC Weıterhın ist bedenken, dıe sozlalwıssenschaft-
lıchen Theorien nıcht direkt Z Grundlage der Unterrichtsvor-
bereitung werden können. Sıe mussen vielmehr in den VoN Päd-
agogık und Theologıie bestimmten Rahmen integriert werden.
ach heutigem Forschungsstand cheınt mMIr nützlıch, drei ZU-
gangsweısen den Schülern unterscheiden. Diese Z

Das hat Recht äÄämmermann Anm 66) hervorgehoben.5 Vgl folgenden meınen in Anm 75 enannten Aufsatz sSOowI1e ausführ-
lıcher meın uch Lebens eschichte und Relıgion. elr 10SE Entwicklung und
Erziehung 1Im Kındes- und ugendalter, unchen 9’7 ıfl(lE
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gangsweısen können 1er nıcht im einzelnen beschrieben werden.
Es omm mIır lediglich auf eine Kennzeichnung des Jeweılligen
Blıckwinkels und der gewinnenden Einsichten
(1) Theorien des menschlichen Lebenszyklus, unter denen leJe-
nıge Eriksons In der Religionspädagogik bekanntesten
geworden iste©. beschreıiben das menschlıche Leben als Abfolge
der Kreıis VOoN Stufen und Krisen des Lebens. Von der frühen
Kındheıit bıs ZU en Alter lassen sıch demnach bestimmte
menschlıche Grundkonflikte bezeıchnen, dıe dem en Jeweıils
eine charakterıstische Tönung der einen bestimmten Erfahrungs-
ge verleihen. Dıe Krisen der Wendepunkte, denen diese
Grundkonflikte ıhren Ausdruck finden, sınd dabe1 mıt der blolo-
gisch-physiologischen Reifung und Alterung des Menschen eben-

verbunden WIe mıt seliner psychıschen Entwıicklung und seınen
sozlalen Bezügen. Besonders in der Kındheıit, aber uch och 1im
Jugendalter lassen sS1e sıch deshalb 1m großen und SaNZCH vorher-

Für dıdaktısche Zwecke ist iıne solche lebenszyklısch-psychosozıiale Ordnung
menschlıcher Erfahrung deshalb VO!  —_ Interesse, weıl sıe Erwartungen hinsıchtlich
der beı Schülern eines bestimmten Alters wahrscheinlıich vorauszusetzenden
Erfahrungen ermöglıcht. Weıterhın haben psychoanalytısche Theorien wesentliıch

eıner Sensıbiılısıerung 1im Blıck auf Zusammenhänge estimmter nhalte mıt
lebensgeschichtlich frühen Erfahrungen beigetragen (z.B Vertrauen und frühe
Kındheıt, Gewıissensängste und Ödıpale Phase uSW.).

Im Siınne eines erfahrungshermeneutischen Korrelationsdenkens
können dıe Krisen des Lebenszyklus in Entsprechung dem
umgekehrten Verfahren be1 der erfahrungsbezogenen ITsSchlıe-
Bung bıblıscher exie ZU Ausgangspunkt für dıe Suche ach
Inhalten werden, dıe die Erfahrungen der Lernenden anschlıe-
Bßen und die zugleıich weıterführende Impulse enthalten. Auf
diese Weıise ann Inan einer korrelatıven Zuordnung VonNn
theologischen nhalten und lebenszyklıschen Erfahrungen gelan-
SCH, dıe sıch Von beiıden Seıiten daUus$ lesen lLäßt
(2) Stufentheorien der religiösen Entwicklung basıeren auf e1l-
Nem Verständnis Von Stufen als strukturellen Ganzheıten, dıie als
aufsteigende Hıerarchie zunehmender innerer Dıfferenzierungund Integration eine hıerarchische Entwicklungslogik bılden Der
innere Zusammenhang der Stufen ist weder durch Reıfung och
durch sozlale Einflüsse bestimmt (obwohl beıdes In die Entwick-

fulME bes Erikson, dentität und Lebenszyklus. Dreı Aufsätze, rank-
1974; dazu H. -J. Fraas, Glaube und dentität Grundlegung einer ıdak-

relıg1öser Lern TOZCSSC, Göttingen 1983; Werbick, Glaube 1im Kontext.
Prolegomena und kızzen einer elementaren Theologıe, Zürich 983
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lung eingeht), sondern durch logische Implikationsverhältnisse:
Höhere Stufen setzen tiefere Stufen VOTaUs, und ZWar im Sınne
eıner dıalektischen Aufhebung. Am bekanntesten sınd 1er bIS-
lang dıe Theorien Von Fowler und Oser Gmünder
geworden®’, denen sıch inzwıschen eine Reihe VO relıg10ns-
pädagogıisch bedeutsamen Einzeluntersuchungen angeschlossen
en beispielsweıse ber das Gleichnisverständnıis, das Den-
ken in Komplementarıtät der die Weltbilder und Hımmelsvor-
stellungen NUTr einıge NeNNeN

Religionspädagogisch entscheiıdend ist VOT allem die mıt den Stufen bezeichnete
qualıtative Dıfferenz zwıschen Kınd und Erwachsenem. Der Stufenbegriff macC
deutlıch, Kınder nıcht einfach wenıger oder schlechter verstehen als ErT-
wachsene, sondern s1e anders denken, nämlıch auf andere Art und Weise und
nach einer Logık, dıe den Erwachsenen zumeiıst fremd geworden 1st Pädagogisch
umstrıtten ist hingegen das Fortschrıittsdenken, das den Stufentheorien manchmal

eıgen ist.® Über den Eınwänden dıe Gleichsetzung VOoO  —_ „höher« und
„»besser« darf jedoch nıcht veErTgCSSCH werden, Erziıehung ohne Normen nıcht
möglıch ist
Die unterschiedlichen Formen des Verstehens, WIEe sS1e für dıe einzelnen Stufen
bezeichnend sınd, folgen nıcht eiınfach dem er oder der Reıfung des Kındes
Dennoch besıtzen SIE ıne gewIlsse Vorhersagbarkeıt. Sıe können daher ebenfalls
eiınen Erwartungshorizont für dıe Wahrnehmung indıvıdueller Schüler oder auch
Schülergruppen bılden. Mehr noch können und sollen S1e jedoch dıe eıgene
Wahrnehmung schärfen.
Wıe hılfreich solche Untersuchungen seın können Ma folgendes Beıspiel aus der9ÖDarstellung Baldermanns wenıgstens andeuten. Das Psalmwort »Ich bın WwIıe
eın zerbrochenes Gefäß« (Ps deuten dıe Schüler (Grundschule) demnach

» Wenn iıch jetzt ne Vase kaputt mache, krıeg ich manchmal Arger VO  —_
meıner Mutter Wenn ich rger krıege von meıner Mutter oder meınem ater,
stOre ich mich erst arl nıcht dran; WEeNn dıe mal Was fallen lassen, kann ich Ja
SCHAaUSO meckern.« Offenbar ist der metaphorısche Charakter diıesen Kındern
nıcht eutlıch Sıe denken ine Sganz bestimmte Vase, dıe bezeichnenderweise

87 Fowler, Stages of Faıth The Psychology of Human Develo ment and
the uest for Meanıng, San Francısco 1981; ders. , Glaubensentwic ung Per-
spektiven für deelsorge und kırchliche Bıldungsarbeıt (Kaıser- T’aschenbücher 32)
üunchen 1989; ser und Gmünder, Der Mensch en SCINCT relıgıösen
Entwicklung. Eın strukturgenetischer Ansatz, Zürich/Köln 9084 (Gütersloh“1988); OÖser, 1evıe]l Relıgion braucht der Mensch? Erziehun und Entwick-
lung ZUuT relıgıösen Autonomıie, praktıscher ıthılfe VON g Güters-
loh 1988; ZUr Dıskussıon: Nipkow, Schweitz und Fowler (I}I(g)Glaubensentwicklun und Erziıehung, Gütersloh Bucher und
Reich (Hg.), Entwiıc ung Von Relıigiosıtät. Grundlagen, Theorieprobleme, Praktı-
sche Anwendung, Freıibur /Schwei1z 89
88 Bucher (Anm Reich, Relig1iöse und naturwıssenschaftlıche eltbıl-
der Entwicklung eıner kom lementären Betrachtungsweıse der Adoleszenz,
Unterrichtswıissenschaft 198 332-343; Fetz, Dıie Hımmelssymbolık ın

eınerMenschheıts eschiıichte und indıvıdueller Entwicklung. FEın Beıtra
genetischen emi0logıe, Zur Entstehun mbolen Akten 6S Sym-
pOos10Ns der Gesellschaft für Symbolforsc von  ung, 1984, hg Zweig

hrıften ZUuT 5Symbolforschung 2); Bern 985, .11 30DD N Vgl dıe ın Anm 87 genannten Diskussi:onsbände.
Baldermann, Wer hört Anm 77),
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aus dem lebenszyklısch prıimären Erfahrungsraum der Famıiılıe tamm Das
Beıispiel mMac| überdies deutlıch, die metaphorısche Sprache der Psalmen den
Kındern doch nıcht ohne weıteres zugänglıch se1ın könnte, WwWIıe Baldermann
manchmal nahezulegen scheint.?!

(3) Soziologische Theorien der religiösen Sozialisation gehen
ber dıie psychologischen sa insofern hinaus, als S1e dıe
weıteren sozlalen, institutionellen und gesamtgesellschaftlıchen
Zusammenhänge beleuchten Der Begrıiff der relıg1ösen Sozıalı-
satıon wırd heute VOT allem als Sammelkategorie verwendet. In
einem weıten Sınne verstanden SCAI1e Analysen der Lebens-
elt Jugendlicher ebenso ein w1ıe kırchensoziologische der
relıg10nS- und gesellschaftstheoretische Untersuchungen.
nter dıdaktischen Gesichtspunkten sınd sozlologische nter-
suchungen dieser Von Interesse, weiıl S1e dıe keineswegs Nur
alters- der entwiıcklungsbezogenen Erfahrungshintergründe in
eiıner weıteren Dımens1ion in den Blıck rücken.

Allerdings ist dıe Deutung der Sınnerfahrungen und -suche Jugendlıcher 1Im
Überschneıijdungsfeld der relıgıösen Erzıehung in der Famılıe, der Begegnung mıt
Kırche (einschlıeßlich des Relıgionsunterrichts) SOWIe der relıg1ösen Verfaßtheit
der Gesellschaft in besonderer Weıse kontrovers.  93 Worın manche einen klaren
Beleg wachsender Säkularısıerung und eiıner nachlassenden relıgıösen Prägung
durch Famıilıe und Relıgionsunterricht erkennen meınen, kann anderen Inter-
TE} zufolge als Ausdruck ‚WaT VO!|  —_ Kırchendistanz, aber doch eines indıvıduel-
len und gesellschaftlıchen Christentums verstanden werden.““ Die Schwierigkei-
ten der Interpretation können hıer nıcht gelöst werden. Für dıe Unterrichtsvor-
bereıitung werden entsprechende Untersuchungen in dem Maße fruchtbar, ın dem
sıe dıe Sınnfragen und -entwürtfe Jugendlıcher erkennen geben und diese nıcht
zugunsten eines vorgefaßten Bıldes etwa der allgemeınen Säkularısıerung unter-
schlagen. Im übrıgen enthalten auch Untersuchungen ZU Wertebewußtsein und
-verhalten Jugendlıcher wiıchtige Hınweise auf möglıche Anknüpfungspunkte bzw
Konflıkte, deren Bewältigung dıe chrıstlıche Theologıe beıtragen könnte .”

Dıe reı genannten Zugangsweısen ZUuT Wırklıichkeit der Schüler
tellen keıne Alternativen dar SIie blıeten vielmehr rel verschle-

Ebd., 19: Bucher Anm072 Vgl dazu Überblicksdarstellung beı Feige, Kırchenmitgliedschaft in
der Bundesrepublık Deutschland. Zentrale Perspektiven empirischer Forschun S -
arbeıt im problem schichtlıchen Kontext der deutschen Relıgions- und 1 -
chensoziologie NacC 1945, Gütersloh 990 (Lıit Luther, Jugend und elı-

10N Auswertung NeCUCTIET Untersuchungen, LvErz 41 (1989) 372-40
Schweitzer, Wandel der Famiıulıe Wandel der relıg1ösen Sozıalısa-

ıon eränderte Aufgaben VO  — Schule und Relıgionsunterricht, rhs 3° (1989)9-229
Das zeıgt {wa dıe Dıskussion dıe Allensbacher Studıe ZU katholıschen

elı lonsunterricht elıgıonspädagogısche Beıträge 25/
95 s hat bes krosch ZC1SCNH versucht, vgl seıne Beıträ In dem VOoON

OsS10Nıhm hg Band Christliıche Werterziehung esichts des Wertwande
des Fach ebietes Evangelısche Theologıe chrıften des FachbereıichsA 9),Osnabrüc 98 /
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ene Blickwinkel dıe Sınne mehrperspektivischen MoO-
dells miteinander verbunden werden INUSsSeCHN In der Verbindung
mıteinander geben SIC Auskunft ber das Vorverständnis mıt
dem dıe Schüler der christlıchen Tradıtion egegnen

Elementarısıerung und der Prozeßcharakter VoNn Unterricht
DıIe ede Von der doppelten ewegung Vvon den nhalten und Von
den Schülern her evozıert das 1ıld Kreises Dıies 1St 1NSO-
fern aNSCIMCSSCH als sıch hermeneutischen Zirkel
handelt der verschıedenen Punkten betreten werden ann
DIie Vorstellung sıch geschlossenen relises führt jJedoch

dıe Irre WenNnn SIC unterstellen cheınt zwıschen a..
ten und Schülern CIn harmoniısches Verhältnis hergestellt werden
könnte Denn ZU i1st solche Harmonie prinzıpiell nıcht
erreichen und wırd hermeneutischen Denken auch nıcht
wirklıch unterstellt) Die wechselseitige Erschließhung stellt eine

Zielperspektive dar aber eın real erreichbares 1e] Zum ande-
Ien ber muß mıt dem nNterrıc als offenen Prozeß g_
echnet werden der sıch NUur den Preıs SCINET CIBCNCH
Fruchtbarkeıt vorab estlegen läßt Elementarisierungsversuche
reichen deshalb NUTr weıt WIC dıe Offenheıt die SIC
Lehrern und Schülern Unterricht ermöglıchen
Mıt der thematıschen Erschlıießung VoNn Inhalten 1St dıe nter-
richtsvorbereıtung zudem och keineswegs 1e] In der FEle-
mentarısıerungsdiskussıon bıslang eachte für dıe Pro-
zeßplanung und -gestaltung Vvon Unterricht jedoch Von er

Bedeutung  S SN sınd dıe Formen der eiIiNoden des Lehrens und Ler-
ens” Allgemeinpädagogische Untersuchungen machen deut-
lıch, dıie Schule bıs eute ber die Monokultur des Fron-
talunterrichts nıcht recht hınausgekommen ist Y08 Ist ber C1INC

Elementarısierung dieser orm überhaupt möglıch? ur
methodische Einförmigkeıt nıcht dıe angestrebte Erfahrungsnähe
VO  —_ vornhereın verhindern? en dem uch für dıe ementarı-
SICITUNG wıederentdeckten Erzählen INUSSCH erweıtere Formen
etwa des bıographiebezogenen Lernens des asthetischen
und dramatıschen Gestaltens berücksichtigt werden uch das

96 An anderer Stelle habe ich der Absıcht olchen Verbıindun e1in
Strukturmodell ZUuUr Unterrichtsvorbereitung beschriebe vgl Schweitzer, eNS-

eschıichte und relıg1öse Entwicklung (Anm. 7
erha hr-Lern-MeVel. £ ıne Eınführung Probleme der

Weıinheim/Münc
methodıischen Or anısatıon Von ren und Lernen (Grundlagentexte Pädagogık),
0®
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der Pädagogik wıeder stärker beachtete Praktische Lernen könnte
für den Religionsunterricht Bedeutung gewınnen.
Der inweIls auf den Prozeßcharakter VO  — Unterricht ann
schliıeßlich daran erinnern, dem Unterricht eine dialogische
Struktur eigen ist Dıies gılt nıcht NUTr In dem Sınne, be1-
de, Lehrer und Schüler, Jeweıls Erwartungen mitbringen, die
sıch voneıiınander unterscheıden. In einem weıteren Sınne geht
vielmehr den Unterricht als interpersonalen Prozeß, In dem
UÜberzeugungen nıcht NUuTr objektivierend behandelt, sondern uch
persönlıch TrTeten werden. Eın olcher Dıalog geht daus dem
Bereich des Dıdaktischen nıcht heraus. Er bleıibt eı1l des nier-
richts In selıner persönlıchen Unvertretbarkeit und seinem der
Planung weıtgehend entzogenen arakter besıtzt der iın diıesem
Sınne verstandene Dıalog jedoch eıne besondere ähe den
Sprachformen, die In der christliıchen Tradıtion mıt dem Glauben
un seliner Kommunikatıon verbunden sind . 10% Nıpkow
spricht jer VonNn »elementaren Wahrheiten«, dıe einem 1Im Ge-
spräch aufgehen können.  101 uch WEeNN der Begrıff des Ge-
sprächs dabe1ı nıcht CN wörtlıich, sondern In einem weıten Sınne
interpretiert werden muß, lıegt die Voraussetzung für diese Mög-
iıchkeıit in einer olchen es  ng VO  —_ Unterricht, dıe persönli-
che Stellungnahmen und eın offenes espräc nıcht NUur zuläßt,
sondern aktıv unterstüutzt und fördert

Miıt den skizzıerten drei Omenten der Unterrichtsvorbereitung >VOoN den Inhal-
ten den Schülern«, >VONMN den Schülern den Inhalten« SsSOWIe »Unterricht als
Prozeß:« greıife ich Vorschläge auf VO:  —_ Nıpkow und Biehl!® und VeOI-

99 Kuld (Anm 5); z 1ff; auch dıe 5Symboldıdaktık hat hıer wıichtige Fortschriutte
macht, Biehl (Anm

raktısches INnen und Schulre@OIT  — (Anm 38
Zum Praktıschen Lernen vgl Fauser U

100 Dıe Begriffe des Konfessorischen oder des Zeugnisses sınd heute nıcht mehr
ohne weıteres verständlıch. Ich zögere deshalb, dieser Stelle ZUu!T Kennzeich-
Nung des Gemeinten auf sie zurückzugreı101 Vgl dıe iın Anm genannte Literatur.
102 Vgl dıe in Anm und 79 Literatur SOWIe le Theologıe1im Kontext VON Lebens eschichte und eıt eschehen. Relıgıon ogıscheAnforderungen ıne Slementartheologıe hPr (1985) 135 70  äada VonMmMmermann Anm 66) vorgeschla 6CI1C Irennung zwıschen einer vorgängılebensweltlichen Analyse und einer fachwıssenschaftlıchen Analyse nach ol-
genden entwıcklungspsycholo iıschen Betrachtung scheıint mIır hingegen VvVon einem
veralteten Verständnis VO  —_ ntwıcklungspsychologıe auszugehen. Sıe ist ann
sınnvoll, WwWenn dıe Entwicklu spsychologıe als starres System und nıcht als
interpretatıver Zugan ZU!T Erft:i swelt Vvon Kındern und Jugendliıchen (und
Erwachsenen) ANSCSCP wırd > WI1e 1eS beı den enannten Autoren der all ist.
Lämmermanns Eınwände treffen auch auf 1ese. pädago iısche Psychologıenıcht Seıine Behau tung dıe » Wirkun influßnahmen« se1l
nıcht erforscht worden 90), übersieht ıne Ääda  ätel  Z  ahl‚gogischer  einschlägeinschlägı UntersuchungenÜberblick 55 Untersuchungen z beı Schlae U. CS OTra Educa-
tıon Im LTOVC Moral Judgement? Meta-Analysıs Intervention Studıes Usıngthe De nıng Issues Test, Review of Educatıonal Research 55 (1985) 319-352
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suche, sıe weıter dıe Aufgabe der Unterrichtsvorbereitung heranzuführen.
Nıpkows und Bıehls Versuch, dıe bıblıschen exte und den von Jugendlıchen
heute gelebten Sınn auf ıhre Jeweılıgen Erfahrungsgründe hın auszuleuchten,
ordne ich den ersten beıden Momenten Dıiıe VO|  — Nıpkow darüber hınaus
enannte Elementarisierungsdimension der »elementaren Wahrheıten«, dıe für ihn
ıne wesentlıch dıalogısche Dımension darstellt, nehme iıch 1m drıtten Schritt auf.
Als noch zuwen12 gesehene Elementarisierungsdimension füge ich schließlich dıe
Frage nach der Form des Lernens und den Unterrichtsmethoden hınzu.

4 .3 Elementarisierung und Allgemeine Dıdaktık
Es wurde bereıts darauf hingewılesen, die relig1onspädagog1-
sche Elementarisierungsdiskussion iıhren Ausgang beı den
allgemeindidaktischen Elementarisierungsstudien der 50er Jahre

hat nsofern ann s1e als eine religionspädagogische
Parallelentwicklung 705 allgemeindıdaktischen Diskussion aNSC-
sehen werden. Es ist er sinnvoll fragen, WIE sıch der
heutige an der allgemeindıdaktıischen Dıiskussion und der rel1-
gionspädagogıische Elementarısıerungsansatz zueinander verhal-
ten FEıne solche Betrachtung entspricht der orderung, sıch
religionsdıdaktısche Entwürtfe uch in allgemeindidaktischen
Kategorien reflektieren lassen mussen, hne s1e deshalb in
diıesen schon aufgıngen. Eın olcher Vergleich ann uch Hın-
welse dafür geben, welche Aufgaben für dıe weıtere Entwicklung
des Elementarısiıerungsansatzes einem odell der Unterrichts-
planung och anstehen.
Der Vergleıich mıt der Allgemeinen Dıdaktık der 700er und X(Jer
re in ihrer SaNzZCH Breıte ann 1er allerdings nıcht geführt
werden. Gewählt wırd statt dessen als exemplarıscher Bezugs-
punkt dıe »kritisch-konstruktive Didaktik« Klafkis‘® die
sıch nıcht 1U eiıne zusammenfassende Würdigung der diıdak-
ıschen Entwicklung bemüht, sondern auch für die allgemeındı-
aktısche Dıskussion VoN zentraler Bedeutung ist Vergleicht
INan den Elementarısiıerungsansatz mıt diesem odell, fallen
eiıne el VonNn Gemeıinsamkeıten und Unterschiıeden 1INSs Auge.
Ich konzentriere mich auf dıe Unterschıiede.
Bereıts hingewlesen wurde auf die be1l der Elementarisierungs-
diskussıon och aum beachtete rage ach der Prozefßstruktur
VonNn Unterricht und ach den Unterrichtsmethoden Be1l der kr1-
tisch-konstruktiven Dıdaktık stellt die »Lehr-Lern-Prozeßstruk-
{[UTr« hingegen einen der sıeben Hauptaspekte der Unterrichts-
planung dar Da dıe »Lehr-Lern-Prozeßstruktur« in der
kritisch-konstruktiven Dıdaktık eine größere spielt, äng
mıt einem zweıten Unterschied der 1im Vergleich

104
103 Klafki (Anm 59)
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Elementarısierungsansatz er empirischen Ausrichtung dieser
Dıdaktık. Die Hınwendung empirıischer Forschung mac
eines ihrer zentralen Merkmale aus Dıe hermeneutische
Orlentierung der Geisteswissenschaftlichen Dıdaktık wırd el
nıcht preisgegeben, ohl aber entschıeden erweıtert. Empirisch
untersucht werden sowohl Unterrichtsprozesse WwW1Ie dıe Voraus-
setzungen und Folgen VON nterr1c Es geht die tatsächlı-
chen Verhaltensweıisen VON Lehrern und Chulern 1m nitierrıic
SOWIe die »faktiıschen Auswirkungen und nıcht 1U die Ab-
sıchten, die Sınngebungen) eines Curriculums oder, spezleller,
einer bestimmten Unterrichtsmethode«. Demgegenüber hat
sıch der relıg1onspädagogische Elementarısıerungsansa ZWarTr
VoN Anfang in einen breıten humanwıssenschaftlichen Zu-
sammenhang z.B mıt der Humanbiologıe tellen VeI-
sucht hat ber bıs eute och keıne Unterrichtsforschunghervorgebracht. !°® Soweılt empIrıIscChe Ergebnisse berücksıch-
tigt werden, lıegen diese 1m Bereıich der »Bedingungsanal SC« 1mM
Sınne der »Ausgangsbedingungen eiıner Lerngruppe«. Zwar
ist dıe auf empIirische Erkenntnisse gestützte »Bedingungsanaly-
SC« eıne wichtige, der kritisch-konstruktiven Dıdaktık gleichsinn1-

empirische Erweıterung in der Relıgionspädagogık. Für siıch
alleın ist sS1ie jedoch N1ıC hinreichend
Eın weıteres Kennzeıichen der krıtisch-konstruktiven Dıdaktık leg
In der ideologiekritischen Perspektive, die mıt der hermeneutIi-
schen und empirıischen Vorgehensweıse verschränkt werden soll
Dıese Perspektive hat In dıe Relıgionspädagogık ebenfalls FEıngang
gefunden. Miıt der Elementarısıerung ist s1e aber bislang aum
einmal verbunden worden 119 Das Fehlen sozlalwıssenschaft-
lıch-ıdeologiekritischer Fragestellungen Mas dus$s dem Wunsch
erwachsen, Elementarısierung als eın genumn theologisches Anlıe-
Scnh verstehen. Es könnte ber auch (mıl))verstanden WeT-
den, als bedeutete dıe theologische Konzentratiıon Sanz selbstver-
standlıc eıne Abkehr VON gesellschaftlıchen Fragen.

105 Ebd., 5Öff.
106 Ebd.,
107 Vgl die ın Anm 68 Literatur.
108 Ansätze versuchen biıeten Faust-Siehl, Schweitzer und N/
KOow, Dıie Berücksichti ung der relı Osen Entwicklun in der Praxıs des Ref
U onsunterrichts. Berıic über NC ılotstudıe, (1989), Neukıirchen-

luyn 1990, 209-216
109 So Kla 15 Formulierungen (Anm 59), 215 In der relıgıonspädagogischen
LiteraturElementarısıerungsdiskussion vgl bes Nipkow (s dıe in Anm

Tetend hın eWiIESsSCN auf
110 Für dıe relıgıonspäd?O ische Aufnahme der Ideologiekritik se1 stellver-

lerzig, Ideolo jekritik und Relıgionsunterricht,Zürich 197 . auf dıe Notwendıigkeıt der ide oglekrıtischen rage beı der Ele-
mentarısıerung macht auch Lämmermann aufmerksam (Anm
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Kritisch-konstruktive Dıdaktık verste sıch nachdrücklich als
bildungstheoretische Didaktik 11 SIie hält daran fest, die
Dıdaktık einer übergeordneten Orientierung bedarf Eıne solche
Orientierung soll N den Zielen »Selbstbestimmungs- und Miıt-
bestimmungsfähigkeıit« SOWIe »Solidarıtätsfähigkeit« erwachsen,
dıie ann 1.5 der Allgemeıinbildung als »Bıldung für alle«, als
Bıldung aller »menschlıichen Möglıichkeiten« (sofern sS1e mıt den
nsprüchen anderer vereinbar sınd) und als Bıldung »im Medium
des Allgemeıinen« als dem »dıe Menschen gemeınsam Angehen-
den« bestimmt werden !!  2 Dıesen letzten ınn des Allgemeı1-
NenNn als des gemeınsam gehenden hat lafkı mıt Hılfe SOg
»Schlüsselprobleme« auszufüllen versucht. Darın kommt Zu
Ausdruck, Allgemeıinbildung heute nıcht mehr uUrc einen
vorgegebenen Kanon der Fächer der durch Tradıtion definıiert
werden annn In ahnlıcher Weise hat eiıne Arbeıtsgruppe des
Comenius-Instituts das Verständnis Von Grundbildung (1.5
Flıtners) durch Schlüsselthemen« SOWIeEe durch 1er 50 »Sinn-
dimensionen« dem Leben im Friıeden, dem Leben In der einen
Welt, dem Leben In der Demokratıe und dem en In der
Erneuerung der bestimmen versucht.  113 FEıne du$s-
TUCKliıche Verbindung zwıschen einem olchen Bıldungsver-
tändnıs und dem Elementarısierungsansatz ist bislang aber Of-
fenbar nıcht angestrebt worden.
Diese Unterschiede edeuten ZW. nıcht, der Elementarısıie-
rungsansatz dem allgemeindidaktischen Verständnıis wldersprä-
che Sıe machen Jedoch deutlıch, eine Anzahl wichtiger
diıdaktıiıscher Aspekte In diıesem Ansatz bıslang nıcht der nıcht
genügen aufgenommen sınd. Der Elementarısierungsansatz ann
er in seiner Jetziıgen Form dıe allgemeindıdaktischen Modelle
nıcht zen Er ann ZWAal als fach- DbZw gegenstandsspezifi-
sche Konkretion dieser Modelle gelten, bedarf aber umgekehrt
dieser seiner Ergänzung.

Elementarısiıerung und das Problem der Schule
Elementarıisierung zielt auf die Ermöglıchung elementaren Ler-
ens Sowelılt s1e als Form der Unterrichtsvorbereitung betrieben

111 Kla
112

ıfki (Anm  Sff 59), 42ff.
113 Zuletzt Goßhmann (Hg.), Reformzıel Grundbildung. Ansätze einem

Bıldungsverständnıis der ymnasıalen ers!  e Z üunster 986 Dıiıe
vierte der Sınndimensionen ha ich in präzısıerender Absıcht etwas anders
formuhert.
114 Der VOon Lämmermann Anm 66) u_r_1tsamomrpe_:ne Versuch, Elementarıisıie-
Iung und krıitiısch-konstruktive Dıdaktık stärker aufeınander beziehen, kommt
dem ın der Sache nahe, vermeıdet jedoch in auffällıger Weise den Bıldungs-begrı
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wırd, fügt s1ie sıch eın in den Rahmen der Schule des Fach-
unterrichts Iso mıt eın der wel Wochenstunden Ist dieser
Rahmen gee1ignet für eın Lernen, das in relıg1öser Hınsicht als
elementar bezeichnet werden darf?

An dieser Rückfrage wiırd deutlıch, auch dıe Gestaltung der Schule den
Voraussetzungen VO  ‘ Unterricht gehört Dıie Aufgabe, dıe sıch deshalb immer
wıeder S  9 hegt in der Prüfung, ob dıe Schule den Kındern und Jugendlichen
in ihrem Aufwachsen sowIı1e den Aufgaben in der Gesellschaft tatsächlıch ent-
spricht. In der Pädagogık wiıird heute efw:; darüber dıskutiert, ob und WwIıe dıe
Schule dem Mangel elementaren Lernmöglıchkeıten iIm Umgang mıt eiıner
noch nıcht oder doch wen1g präparıerten Waırklıchkeıt, uniter dem dıe Kınder und
Jugendlichen heute innerhalb und außerhalb der Schule leiden haben,n-
wirken könnte !! Dabeı werden Schule und Unterricht nıcht 910808 dıdaktısch
reflektiert, sondern werden als N einer pädagogıisch-anthropologischen Be-
trachtung unterzogen.

In ahnlıcher Weise muß sıch dıe Relıgionspädagogik fragen, wI1ıe
das Verhältnis zwıischen dem relıg1ösen Lernangebot in der
Schule und der relıg1ösen Sozlalisation außerhalb der Schule,

In Famlıilıe, Gemeımninde und Gesellschaft, AaNSCMESSCH
gestalten ist 116 Dıe Veränderungen in der relıg1ösen Sozla-
lısatıon, Von denen in Wiıssenschaft und Praxıs gleichermaßen
hören ist und dıe beispielsweıse ZUT olge en können, d
Schüler VOT und außerhalb des Relıgionsunterrichts einer AduSs-
drücklich relıg1ösen Erziehung nıcht begegnen, machen Jeden-
falls wahrscheımnlich, dıe Gestaltung VO  —_ Relıgionsunterricht
uch in grundsätzliıcher Weise überdacht werden muß Die
herkömmlıiche Struktur des Fachunterrichts mıt dem Schwer-
punkt auf der Reflex1ion VON anderswo gemachten Erfahrungen
könnte sıch €e1 als allein nıcht mehr tragfähig erwelsen.

TO aufs Exempel och einmal dıe »Arbeıter 1m Weınberg«
Sınd WIT einer Antwort auf dıe eingangs gestellten Fragen, dıe
be]l der Behandlung des Gleichnisses VoNn den »Arbeıtern 1Im
Weıinberg« In Klasse 5/6 aufgebrochen9 näher gekommen?”
Wiıe lassen sıch die ufgaben der Unterrichtsvorbereitung für
dieses Beispiel konkretisıieren?
Eıine erste Antwort ann sıcherlich gegeben werden: Eıne Alter-
natıve zwıschen dem Verstehen des Gleichnisses und dem Jau-

115 Vgl dıe oben Anm 38 Literatur.
116 Deshalb ist wichtig, Relıgionsdidaktık und eme

nnt voneınander betreiben, vgl Ni kow (Anm 41), i1f?g£äda\g0gik nıcht
etre  17 Vgl meınen in Anm 93 genannten eıtrag.
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ben, auf den zielt, besteht jedenfalls hinsıchtlich der nter-
richtsvorbereıitung nıcht uch WeNn dıe andere Gerechtigkeıt,
dıe 1im Gleichnis Zu Vorscheıin ommt, nıcht 1m Verstehen
aufgeht, geht s1e doch Verstehen nıcht vorbel. Deshalb
omm entscheidend darauf an, das Gleichnis in seinem
herausfordernden arakter wiıirklıch verstanden wIrd.

ang durchWorıin besteht diese Herausforderung? Eın elementarısıerender Durc
] Im Kerndıe exegetische Literatur kann hiıer nıcht mehr geboten werden.

besteht heute wohl Eınigkeıt arüber, das Gleichnis VO|  —_ ottes Güte und
Liebe handelt, dıe nıcht nach Verdienst verteılt, sondern freı geschenkt werden.
Diıese Liebe geht über das ın der Welt Erwartbare hınaus arau zıielt das
Gleichnis schon in seinem erzählerischen Aufbau, durch den leistungsbezogene
Erwartungen zunächst aktıviert und dann gründlıch enttäuscht werden. Es ist aber
doch nıcht das Schlaraffenland, das diese Liebe verspricht. Der Tag endet nıcht
in einem Weıingelage, sondern eben damıt, jeder der Arbeıiıter für sıch und
seiıne Famılıe hat uch WenNnn dıe Antwort auf dıe Gottesfrage,
dıe dieses Gleichnis enthält, durch ren und Lernen eiıner Antwort des
aubens nıcht werden kann, g1ıbt das Gleichnis doch denken und ler-
nen  119 ındem dıe menschlıchen Maßstäbe in eiıner durchaus noch einsıchti-
SCH Weıse In Frage stellt rst WEeNnNn diese Infragestellung erfahren wiırd, ist das
Lernen seinem 1e1

Genau diesem Punkt tellen sıch jedoch Z7Wel Schwierigkeiten
eın Soweiıt dıe Schüler och auf Stufe des moralıschen der
relıg1ösen Urteıils stehen, werden S1e das Gleichniıs auf der
Grundlage einfacher Faıirnel) verstehen gleicher ohn be1l gle1-
cher Leistung, falr ist faır. Daraus können sıch problematı-
csche Deutungen sowohl hinsıchtlich der beıter WwWIe hinsıichtlich
des Weıinbergbesıtzers ergeben. Be1l der Entlohnung der Arbeiter
erscheınt der Gleichheitsgrundsatz verletzt Dıe Schüler werden
er mıt allen ıtteln versuchen, die Regeln dieser Fairneß
wlieder in Kraft sefzen durch Schichtarbeit (heute OMmM. Ihr
Spälter, dafür WIr) der durch Inwels auf die unter-
schiedliche Arbeıtsıntensıtät, die beı der Lohnbemessung eıne

gespielt habe (die spädter Gekommenen Fachleute
und en In kürzerer eıt genausoviel geleistet).

118 Ausdrücklich verwıiesen se1 auf dıe Deutungen VO  —_ Weder (Anm Z3.
Harnisch, Die Gleichniserzählun Jesu. ıne hermeneutische Einführun ’

VO!  —_
Göttin 1985, und VO  — SC ttroff, Dıe Güte Gottes und dıe Solıdarıtät

enschen. Das Gleichnıis von den Arbeıtern Weın Schot-
Ir und Stegemann Der ott der kleinen &  ute Sozıal eschichtliche18.)  eue Testament, ünchen 1979, 1-93; weıtereBı elauslegun C}

ıteratur el IMN , Ist das gerecht? Das Gleichnıis VO  x den Aärtnern
1im Weınber „1-1 im Relıgionsunterricht einer Klasse), EvErzZ 38
(1986) AND-
119 Ich schlıeße miıich hıer einem Formulierungsvorschlag Von 1e.
(Anm
120 Vgl dazu dıe Untersuchung vVvon Bucher Anm 3% bes
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Die zweıte Schwierigkeit erwächst aQus der Wahrnehmung,
der Weıinbergbesitzer wıillkürlich und ungerecht handele. Miıt
Gott dürfe daher unter keinen Umständen gleichgesetzt WeTI-
den

Bucher berichtet VO:  — einer ElHährıgen, dıe dazu Sagl »Gott hätte eiınen
Stundenlohn gegeben, allen den gleichen... Er hätte gewollt, alle den gleichen
Lohn haben für dıe Stunden,dıe Ss1ie arbeıten.« Und S1e kommt dem Schluß
»Die Geschichte ll eiınfach, INan besser machen könnte als der Herr,

ist einfach eın Beıispıiel, WIEe INan nıcht machen sollte «!

Dıe Planung der Stunde der Unterrichtseinheit muß mıt olchen
Versuchen, das Gleichnis dıe eigenen Verstehensstrukturen
assımılıeren, VON vornhereın rechnen. Ja, SsIe muß Ss1e als dıie VON
den Kındern selbst vollzogenen Verstehensversuche respektieren
und Zu Zuge kommen lassen. Das Gleichnis muß iıhnen In eiıner
Weilse begegnen, die sıch dus der Logık iıhres Denkens heraus
anbıletet. Dazu g1bt mehrere Möglıchkeıiten.
Zum Beıispıiel kann das Gleichnis in unterschiedlicher Weıse eingeführt werden.
re1i Man, WwWIıe häufıig der Fall, auf eın Rollenspiel zurück, beı dem der Schweiß
der eiınen rinnt, während sıch andere in der Sonne räkeln, wırd INan das Faıirneß-
gefühl der Schüler mıt Sıcherheit empören. Setzt der Unterricht hingegen beı der
Frage eın, wıievıel dıe Nahrung für eınen Jag ohl kostet und Was geschieht,
wWenn dıe entsprechende Summe nıcht aufgebracht werden kann, wırd sıch das
Gerechtigkeitsgefühl der chüler eıchter auf dıe Seıte des Weıinbergbesitzers
tellen Allerdings wäre. ebenso falsch, durch den vorgängıgen Aufbau eıner
Erwartung des tatsächlıchen Endes das Gleichnis langweılıg WIıe durch VO-
zıierte Empörung der Schüler unzugänglıch werden lassen.

Bıslang sınd WITr VO Gleichnis au  Cn und haben ach der
Zugänglıichkeıit für dıe Schüler gefragt. Wenn WITr hingegen stAar-
ker VO  —_ den Schülern her denken, kann zunächst dıie Auswahl
dieses Gleichnisses für Klasse 5/6 als ANSCIMESSCH bestätigt WCI-
den nter lebenszyklıschem spekt stehen dıe Schüler in diesem
Alter zwıschen den olen des »Werksinns« und des »Mınderwer-
tigkeitsgefühls«, dıe In vieler Hınsıcht mıt Fragen Von Leistung,
Anerkennung und Selbstwert verbunden sind  22 Das Problem
der Gleichheit und der Gleichbehandlung Ist el zentral Es
stellt sich den Schülern allerdings N1IC. der Jedenfalls nıcht
zuerst Von der ıhnen (subjektiv) fernen Arbeıtswelt her, sondern
1m Zusammenhang VON Famılıe und Freundesgruppen. '“ Ihren
Erfahrungen N diıesen Bereichen Raum geben und eine Ver-

124 Ebd 118
122 Erikson (Anm 86), J8123 Das ist eines der Ergebnıisse UNSCICI Untersuchung ZUuT Berücksichtigun der
relıgıösen Entwıicklung in der Praxıs des Relıgionsunterrichts vgl Anm 8)
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knüpfung des Gleichnisses mıt diıesen Erfahrungen ermOÖg-
lıchen sollte daher eın Anlıegen für den Unterricht se1n.
uch WEeNnNn das Gleichnis nıcht als ethısche Anweısung lesen
ist und seınen Schwerpunkt be1ı der Gottesfrage hat, enthält
doch uch gesellschaftlıche und ethıische Aspekte. Allerdings
betreffen diese nıcht in erster Linıe das Verhalten des einberg-
besitzers, sondern VOT allem das Verhalten der TDe1ter zuelnan-
der Dıe Reaktion derer, die den Tag gearbeıitet ha-
ben, gegenüber denen, dıe 1910808 och eine Stunde lang 1im Weın-
berg9 wirft die uch den Schülern beispielsweise A4us der
Schule und der Leistungsbewertung vertraute rage auf, Ww1e
eın posıtıver Verstoß das Gleichheitsdenken zugunsten
Bedürftiger Von den nıcht gleichermaßen Bedürftigen aufgenom-
ICNn wird.

iıne beı arnisch!?> berichtete, VON einem Kınd in der drıtten Klasse
verfaßte Fortsetzungserzählung Mit 20 macht eutlıch, wıe Kınder auch hıer
auf dıe Wiıederherstellung des Gleichheitsgrundsatzes »Der Hausherr
rauchte wıeder ©  ute für seinen Weınberg. Doch als Morgen ZuU Markt
ging, keın Arbeıter dort Auch als er Zu Mıttag nochmals hingıing, WAarTr keın
Arbeıter da Als Abend noOochmals hıngıing, Warcen sehr viele Arbeıiıter da
Den Grund merkte bald Alle Leute wWaren en! gekommen, eıne

für eiınen Denar arbeıten. Der Besıtzer nahm alle mıt ber gab
ıhnen 91088 zehn Pfennig Lohn J étzt kamen dıe Arbeiter immer MOTSCHS.«

sich in den rwartungen dieses Kındes N1IC. NUTr der all-
gemeıne Einfluß gesellschaftlıch verankerten Leistungsdenkens
bemerkbar macht, sondern uch die schulısche Praxıs der oOten-
gebung als Miıttel der Motivatıon, ist aum bezweiıfeln. Es
wäre uch pädagogisch nNalV, wollten WIT den Kındern 1m elı-
gionsunterricht beibringen (So WIT 6S Önnten), das Denken 1im
Sınne VonNn Leistung, ohn und Verteilungsgerechtigkeıt einfach
aufzugeben. Dıe Schüler können diesem Denken vorbeı nıcht
eben, weder in der Schule och in der Gesellschaft. Zu wun-
schen ber ist, s1e uch den ınn und die Notwendigkeıt
ausgleichender Gerechtigkeıt einsehen lernen. Erreichen
lassen wırd sich 1e6$ 1UT in dem Maße, in dem dıe Schüler mıt
ihrem Verständnis des Gleichnisses Wort kommen und
nıcht allzu rasch zugedeckt wırd mıt Begriıffen, die den Schülern
weıt remder leıben als dıe erzählte Welt des Gleichnisses.

124 So bes CNOLLTO) (Anm 118), TOff.
125 Harnisch (Anm 11
126 Vgl dazu dıe &le VOoN Flitner über »Gerechtigkeıt als Problem
der Schule« (Anm 38),
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Dr Friedrich Schweitzer, Ih.M., ist Hochschulassıstent der Evangelısch-
Theologischen der Eberhard-Karls-Universıität Tübıngen.

Abstract
hıs artıcle m} analyze the theoretical horızons wıthın whiıich the practical
task of lesson plannıng for relıg10us educatıon 15 be understood. Fırst, the
question of ıf and how relıgıon be taught 15 taken and 15 consıdered
theologıcally, hıstorıcally and educatıonally. The intention 1S do Justice both,
the theologıcal emphasıs of the Spiırıt which ultımately that Christian faıth
Can be achieved by human teachıng alone, ell modernıty AdSs the
specıfic context of teachıng relıgıon today Second, concerning the relatıonshıp
between theory and praxI1s ıt 15 argued that relıg10us educatıon CannoTLt be under-
SLOON merely putting theology into practise but must be SCCM based upon
recıprocal PTOCCSS of interpretation and exchange between theologıcal and educa-
tional theorıes the ONne hand and the prax1s of relıg10us educatıon the other.
In thırd step lesson plannıng 15 described »elementarızation« whiıch in urn 1s
understood »  » double moOovemen between cContent and tudents It 15 suggested
that lesson plannıng needs follow theologıcal ell educatıonal crıterı1a and
mMust also be of psychological and sociologıcal insıghts.
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Das Theorie-Praxis-Problem aus allgemeın-dıdaktıischer 1C
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Klärung der Aufgabe

Das Verhältnıis VOoN Theorıie und Praxıs INas auf den ersten Blıck
als das des Theoretikers ZU Praktiıker erscheıinen. Beıde VeI-
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stehen siıch bekanntermaßen nıcht immer gut und halten eNISPrE-
en wen1g voneınander, wofür mancherle1 ründe, gute und
schlechte, g1ibt ber nıcht VO Verhältnis zwıschen Personen
und Personengruppen soll im folgenden die ede se1ın, zumal,
WwIe zeıgen sein wird, ihre säuberliche Irennung N1IC einfach
ist Wechselseıtige Schwierigkeıiten werden allenfalls nebenher
anklıngen. Um die Sache selbst, nıcht ihre ertreter soll
in diesem Beıtrag vorrangı1g gehen.
Dabe1 soll keine weıtere Anleıtung ZUur Unterrichtsvorbereitung und -analyse
vorgelegt werden. Deren g1bt genug. ' Ihre Gemeijnnsamkeıten sınd größer als
dıe Unterschiede, dıe Kenntnis wen1gstens eiıner von ıhnen und ein1ıge praktısche
Erfahrung in iıhrem eDTrauCc werden vorausgesetzl. Unsere Überlegungen
werden, dem Rahmenthema dieses Bandes gemäß, beı der Unterrichtsplanung und
-analyse ansetzen, notwendıgerweılse aber darüber iınausführen. Sıe sollen
zeıgen, weilch emiınente Konsequenzen Theorie für die Praxıs hat, bzw welche
Forderungen umgekehrt Praxıs als verantwortliches Handeln Theorıie als
verantwortliches Denken stellen muß
Das Ihema wiırd aus der Sıcht des Allgemeindıidaktikers und Schulpädagogen
dargestellt. Die relıg1onspädagogische Fragestellung bleıibt Berufeneren über-
lassen. Vielleicht ergeben sıch AQus dem Blıck ın dıe andere Szıenz einıge frucht-
bare Anregungen.
Der Versuch, möglıchst alle Eınzelaussagen daus der dıdaktischen Laiteratur
belegen, mußte bald aufgegeben werden; hätte einer unerträglichen ela-
stung des Textes geführt. So werden außer den wörtlichen Übernahmen NUuT
solche Autoren zıtıert, dıe ausdrücklıch Zzu Theorie-Praxıs-Problem Stellung

We Planung und Vorbereıitu von Unterricht. Eın Lıteraturbericht,
BEvErz 31 193-216; Köni 3 Dıskussıion Unterrichtsvorbere1-
tung VerPaahren und Probleme, üunchen 0! H.-K: Beckmann Luıteratur-
bericht ZUT Unterrichtsvorbereitung ın Selbstdarstellungen, Westermanns Päd-
agogısche Beıträge 31 (1979) 434 Als rspektive se1 neben der zıtıerten
Literatur hingewılesen auf: H.-RK. Beckmann, Unterriıchtsplanun und Unterrichts-
vorbereıtung, TZ 31 (1979) 178-193:; B Beckmann Biller, Unter-
rıchtsvorbereıitung: TODIeme und Materıalıen, Braunschweiı 1978:; Glöckel,
Das Ziel des Unterrichts als Bedın ung der ethode, Welt Schule (1971)
241 -256 DZw in Mei nNer H. Zö

scn ber Sınn und TeENzen VO:  —
(Hg.), Handbuch der Unterrichts-

praxI1s, üunchen 973 2-85; ders. b

»Lernzielen«, Dıie Deutsche Schule 67 (1975) 306-314 DZwW. ın Ders., Beıträge
eiıner realıstıschen Schulpädagogık, Donauwörth 1981; ers. Dıe Planbarkeıt

des Unterrichts, in Hacker und Poschardt (Hg.) Zr Frage der Lern-
lanung und Unterrichts estaltung, Hannover 1977; ders. , Lehrplanarbeıt 1Im

sfeld ensätz iıcher Forderun C in Bayerisches Ministerium
nterrıic und (Hg.) Schulreport: atsachen und Meınungen ZUuUTr aktue len

Bıldun spolıtık ın Ba 16, unchen 1985, 19-21:; ders. Was 1st »Grundle
de RBıl ung«? chorch X Grundlegende Bıldung, Bad Heılbrunn 88,

-33; Heimann, Dıdaktık Theorıie und Lehre, Dıie Deutsche Schule 54
(1962) 407-427; Heimann, tto und Schulz, Unterricht Analyse und
Planung, Hannover 1965; G,  8 Dıdaktıiısch Analyse als ern der Unter-
rıchtsvorbereıitung, in Auswahl B Hannover 3964, 5-34; König und
iedel, Unterrichtsplanung als Konstruktion, Weıinheim Meyer, Unter-
rıchtsmethoden, Frankfurt/M 1987; Rülcker, Bıldung, Gesellschaft, Wiıssen-
schaft, Heıdelber 1976; Scheibner, Dıe Vorbereıtun auf den arbeıtsbetonten

nterricht ın Ders., Arbeıtsschule in Idee Gestaltung, HeıdelbergY 962, 259-291
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nehmen, ergänzt durch ein1ge Empfehlungen weıterführender Laiteratur Eıinzel-
fragen. Gelegentliche Selbstzıtate entschuldıge ich damıt, ich erst ın Jüngster
eıt einıge größere Arbeiten ZU Ihema Unterricht veröffentlicht habe, ın denen
notwendigerweıse der Stand der Dıskussion aufzuarbeıten WAarT.

Allgemeınes: Was ist Theorıe, Wäas ist Praxıs?

Tste Überlegungen
» Der Theoretiker denkt, der Praktiker handelt«, möchte INan
In einer ersten, laıenhaften Annäherung uten Sıe stellt sıch
sogleich als fragwürdiıg heraus. uch das Denken des Theoreti-
ers ist eın Handeln, wırd greifbar in seinem en und
Schreiben. Es ist ZWaTr eın Denken, en und Schreiben ber
das Handeln eines anderen, geschieht in der tappe, während
der andere der TON ste Der eine hat eıt überlegen,
der andere muß unter Zeıtdruck handeln Der eiıne ann dıie
Fragestellungen isolıeren und sorgfältig abwägen, der andere
muß in der komplexen Sıtuation sofort eıne Entscheidung reffen
Dennoch stehen e1: In der Verantwortung. Die des Praktikers
ist unmittelbarer gefordert und nachprüfbar, WEeNN z.B durch
die gewählte Methode Lernen erschwert der erleichtert, uUurc
ıne Leistungsbeurteilung Lebenschancen eröffnet der verbaut
Die des Theoretikers ist miıttelbarer und weniger einklagbar,
WEeNnNn etwa aufgrund seiner Behauptungen ber dıe ute einer
Methode, eines Führungsstils, eines Schulsystems Mıllıonen Vvon
Kındern einer Behandlung ausgesetzt werden, dıie sıch eigentlich
erst ach sorgfältigen Versuchen und der Kontrolle der Wiırkun-
SCH und Nebenwirkungen rechtfertigen leße (Eın Stück Ver-
gtragt auch derjenige, der die Theorıie gläubig über-
nımmt. ber iıhr egründer ist deswegen nıcht AdUus$s der Verant-

entlassen. Wır en ja In diesem Jahrhundert erlebt,
WeIC schreckliche Folgen eine och schlechte Theorie haben
kann, sobald s1e geglaubt WIT|
mgeke ist die Praxıs nıcht bloß eın außeres, sinnliıch wahr-
nehmbares er  en Zu iıhr gehören nıcht 1UT dıe Einzelmaß-
nahmen des unterrichtenden Lehrers, sondern das SaNZC Geflecht
der außeren Bedingungen, der Instıtution, des gesellschaftlıchen
Gesamtfeldes, in dem arbeıtet, und ebenso die se1in Iun duSs-
lösenden, begleıtenden und iıhm nachfolgenden Motive, Erwar-

Rechtfertigungen. SO steckt in der Praxıs Sinngebung,
Theorie und MacC sıe erst damıt Zu Handeln Der ensch ist
seiner atur ach das die Welt deutende, ınn stiftende Wesen.
Freilich ann dıie dem Handeln inhärente Theorie In unterschied-
lıchem TAal bewußt, elaboriert und in iıhrem Geltungsbereich
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bestimmt se1n. In der ege ist s1e eın »Mischprodukt dus aus-
rückliıchen und unausdrücklichen theoretischen Voraussetzun-
SCNH, Meınungen und Normen«.
So verschwimmen die TeENzen Vvon Theorie und Praxıs. Alles
Theoretisieren ist auch eın Handeln, es praktısche Handeln
schlıeßt eın heoretisıeren eın

Bestätigungen
Kant hat (1793) das Verhältnis beıder Seıten klassısch auf den Begrıiff ebracht:
»Man nn einen Inbegriff selbst von praktıschen Regeln alsdann Theorie, WC|
diese Regeln als Princıpien, in eiıner gewıssen Allgemeıinheıt edacht werden, und
dabe1ı VO  } ıner Menge Bedingungen abstrahırt wiırd, dıe doch auf ıhre Ausübung
notwendıg Eıinfluß haben Umgekehrt he1ißt nıcht jede Hantırung, sondern [1UT
dıejenıge Bewirkung eines Zwecks TaXIS, welche als Befolgung gewIisser 1Im
Allgemeınen vorgestellten Princıiıpien des Verfahrens gedacht wırd Es kann also
Nıemand sıch für praktısch bewandert In einer Wiıssenschafft ausgeben und doch
dıe Theorie verachten, ohne sıch bloß geben, in seinem Fache eın
lgnorant se1l ındem glaubt, durch Herumtappen iın Versuchen und Erfahrun-
SCH, ohne sıch SEWISSE Princıpien (dıe eıgentliıch das ausmachen, Was INan
T heorıie nennt) sammeln und ohne sıch eın Ganzes (welches, WenNnn dabe1ı
methodisch verfahren wiırd, System über seiın Geschäft gedacht haben,
weıter kommen können, als ıhn dıe Theorıie bringen VCITIMNAS . «

Der ädagoge denkt sogleıich Herbarts berühmten pruc
(1806) »Freilich, Was hierin wahr se1 der nıcht, dafür spricht
Jeder ach seliner Erfahrung. Ich spreche ach meıner, andere
ach iıhrer. ollten WIT 1Ur ämtlıch bedenken daß Jjeder Aur
erfährt, WaS versucht! Eın neunzigjähriger Dorfschulmeister
hat die Erfahrung selınes neunzigjährıgen Schlendrıians:; hat das
Gefühl seıner langen Mühe:; aber hat auch die Krıtik seiner
Leistungen und seiner Methode?«* och schärfer Sspottet Dörp-
feld (1873) ber dıe Ehren-Bruderschaft VO en des
pädagogischen Praktiıkanten, welche sıch die Theorie
träubt Und Was diese uten beunruhıigt, ist ebenfalls be-
annn Schreiıit doch auch das kleine Bübchen aus Leıbeskräften
VOT dem kalten Wasser, In dem gewaschen und gebadet WeTI-
den soll

afki, Erziıehungswissenschaft Theorie eiıner Praxıs, in ıfk(8.) unk-Kolle Erzıehungswiıssenschaft, 3, Frankfurt/M 1971, 178
Kant, Über Gemeiıns ruch Das INa in der Theorie richtig se1ın, taugtaber nıcht für dıe Praxıs ın Kants Werke Unveränderter hotomechanı-

scher Abdruck des JTextes der VO:  —_ der Preußischen Akademıe der issenschaften
begonnenen Ausgabe VO!  —_ Kants gesammelten Schriften, V, Abhand-

lun nach 1781, Berlın 1968, Za
Herbart, All emeıne Pädagogık aus dem Zweck der Erziıehung abgeleıtetBochum 19 33
rDJe: Chrılten ZUT Theorıe des Lehrplans (1873) Bad eilbrunn
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SO etwas 1es$ der Theoretiker SCrn Läse 1mM Zusammen-
hang, würde sehen, dıe Autoren durchaus auch dıe
Mängel der Theorie wIissen. SO werden auch WITr später diese
harten Urteile relativieren haben

Dıfferenzierungen
rich Weniger hat dQUus$s Anlaß der NCUu begründeten aKade-
mıschen Lehrerbildung) das Theorie-Praxis-Verhältnis och
subtiler durchdacht. Praxıs der Erzıehung versteht als »dıe
konkrete Beziehung zwıischen wWwe1 Menschen ZUuU Zwecke der
biıldenden Einwirkung des einen, des Erzıehers, auf den anderen,
den Zöglıng, der der Erziıehergemeinschaft auf die Öglıngs-
gemeınnschaft«, eine »Folge Von pädago ischen Akten« In einem
»Gefüge VON Wiırklichkeitsschichten«. Dieses ann In seiner
immer einmalıgen Konstellation nıe voll VoN der Theorie erfaßt
werden, 1st aber VonN Theorien verschiedenen (Grades bestimmt
und durchtränkt:

Theorie erstien (Grades ist nahe ursprünglıchen griechıschen ortsınn »dıe
unausdrücklıiche Anschauung, In der dıe Wırklıichkeit Gegenstand wiırd, dıe
Voreıinnstellung, dıe unausgesprochene Fragestellung, dıe dıe Wırklıchkeit und
dıe Aufgabe herangebracht Wirdie, dıe eingehüllte Ratıionalıtät, dıe In der
geıstıgen Haltung des Menschen hegt, dıe anrufende und gestaltende Kraft, dıe in
der inneren Form des Menschen immer schon enthalten ist das weltanschaulıi-
che Aprıor1, das eın ethisches AprıorIı in sıch schlıeßt..., das Aprıorıi der päd-
agogıschen Haltung und des erzieherischen oder pflegerischen ıllens, das Ethos
der erfahrenen und gewollten Verantwortung.«
» Theorie zweliten Grades ist alles, Was auf ırgend ıne formulıert 1m Besitz
des Praktıkers vorgefunden und VO|  — ıhm benutzt wırd, ın Lehrsätzen, in Erfah-
rungssätzen, in Lebensregeln, in Schlagworten und Sprichwörtern und Was
gibt.« Sıe ist nıcht immer sofort abrutbar In sprachlıcher Prägnanz, läßt sıch aber
beı einıgem Nachsiınnen In Sätze fassen.
Beıde rten VOon Theorıe sollen sıch nıcht NUur sachlıch nıcht wıdersprechen, sıe
stehen der Eıgenart des Pädagogischen gemäß unter erzieherischer Verantwor-
tung
Theorie dritten Grades ist nıcht dem Rang, ber der Entfernung VO unmıuttel-
bar Gegebenen nach dıe des Jheoretikers. Ihr oblıegt C: dieses Verhältnıs VO  —_
Theorie und Praxıs aufzuklären, dıe Vorannahmen bewußt machen, Ratıonalı-
tat und klare Einsıiıcht vermitteln, dıe Zufälligkeıit des Handelns auszuschalten.
Aber sıie setizt Praxıs immer schon VOoraus. Weniger beruft sıch dabe!1ı auf Schleier-
macher: »Die Dıgnität der Praxıs ist unabhängıg VO  —_ der Theorıe, dıe Praxıs wırd
11UT mıt der Theoriıie ıne bewußtere«, andererseıts „dıe vollkommene Praxıs
schlıeßt vollkommene Einsıcht der Verhältnisse ın sich «? uch dıese JT heorıe

Weniger, Theorie und Praxıs ın der Erziıehung, iın Ders. Dıie Eıgenständıkeıt der Erziehung in 1 heorıe und Praxıs. Probleme der akademıschen hrerbı

dur}fb Wemhe1m ö3 (1952),
Ebd.,
KO8:.
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steht unter Verantwortung für dıe Praxıs, Ja »erst diese Befangenheıt Nn dıe Sache
ermöglıcht dıe wahre wıssenschaftlıche Objektivität«.
Dies ist dıe geisteswissenschaftliche Sıchtweise des Theorie-Pra-
x1s-Verhältnisses: Zuerst ist das Leben selbst da Theorie wurzelt
in ıhm, erhebt sich 1Im hermeneutischen Zıirkel reflektierend ber
C5S, klärt ber sıch selbst auf und rag seıner Verbes-

be1ı Sıe bleıibt ber dem Lebensstrom vernhaite und unter-
lıegt dem historischen Wandel. e1 übt s1Ie zugleıic eine krıt1-
sche Funktion dUus, bestätigt das Erhaltenswerft: und befreıt von
unreflektierten Selbstverständlichkeiten, weıtet den Horıizont und
befähigt bewußterem, besserem Handeln
Hans-Karı Beckmann führt be1 grundsätzlıcher Zustimmung
diese Überlegungen krıitisch weıter und untersche1ide och mehr
»Ebenen der Reflexion«: Auf der Basıs einer »allgemeınen theo-
retischen Voreinstellung« handelt dıe » Theorıie der Erfahrung«
ach überkommenen ustern und geltenden Konventionen.
Wenn s1e auf Schwierigkeiten stößt, setzt das Fragen ach all-
gemeınen Empfehlungen, Regeln USW., die » Theorılie der Metho-
E« eın Dıe » Theorıie der Dıdaktık« stellt beıde in rage, prüft
Konventionen und Regeln, vergleıicht unterschıiedliche Empfeh-
lungen, bestimmt übergeordnete Krıterien, fragt ach Beweıisen
praktischer Bewährung und bestimmt die Geltungsbereiche der
Aussagen BCNAUCT. rst dıe » Theorıe der w1issenschaftlichen
Methode« rag ach dem Zustandekomme der Jeweılıgen Auf.
fassungen, den dabe1 verwendeten Methoden, ihren echtsgrün-den und ihren Grenzen, erst be1l ihr ann INan in vollem Maße
VON Wiıssenschaft sprechen. *“ Auf dieser ene muß Theorie
sıch weiıter VonNn der Praxıs lösen, als Weniger meınte. Sıe muß
dıe in ihr selbst enthaltenen Voreinstellungen ideologiekritisch
prüfen, ann ber ihrerseıits dıe Praxıs durch Cue Ideen, Hypo-thesen, Versuche und Anregungen bereichern. »Damıt ame eın
Kreıislauf zwıschen Theorıie und Praxıs In Gang, In dem Engage-
ment und Reflexion abwechselnd wırksam werden. «

Beckmann dıstanzıert sıch in dıesem Zusammenhang VO!  —_ anderen Sıchtweisen des
T heorie-Praxıs-Verhältnisses, VO! der »L$heoretischen Erziehungswissenschaft«, dıe
ın wertfreier Beschreibung der Erziehungswirklıchkeit Gesetzesaussagengelangen und aus iıhnen Einzelmaßnahmen ableıten möchte, dabeı ber der
grundsätzlıchen Verwobenheit von Fakten und Normen 1mM Erzıehungsgeschehennıcht gerecht werden kann, und VO  —_ der »NOrMalliven« Pädagogik, dıe dus ober-

10 Ebd 2.1
11 Vgl afki, Erziehungswissenschaft, 187
I2 H.- Beckmann, Das Verhältnis VON Theorie und Praxıs 1m CNSCICHN Sinne,Kl
13

afki u.a. (Hg.),  196 Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft, S6f
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sten Zielbestimmungen Handlungsanweisungen ableıten wıll, dabe1ı aber zusätzlı-
che, nıcht zwıngend aus der Norm folgende Annahmen machen muß und dıe
Kluft zwıschen allgemeınen Zaielen und praktıschen Empfehlungen nıcht über-
wınden kann
Ich füge den ideologiekritischen Ansatz hınzu, der VorT allem ın den sıebziger
Jahren das Bewußtsein für versteckte Gruppeninteressen und gesellschaftlıche
Defizıte geschärft hat, der aber, immer konstruktiv werden versuchte,
seine eıgenen Voraussetzungen nıcht mıt der gleiıchen Radıkalıtät hınterfragte.
Der geisteswissenschaftliche nsatz wırd der wechselseitigen
Verwobenheit VON Praxıs und Theorie ehesten gerecht. Damıt
ist der Wert der anderen Auffassungen die iıhrerseılts miıtein-
ander 1im Streit lıegen für den didaktischen Erkenntnisprozeß
nıcht geleugnet. Das wıird gegebener Stelle deutlich werden.

edenken
Wenn das alles sonnenklar ist, WIe ann dıie beklagten
Reserven der Taktıker gegenüber der Theorie geben?
Theoretikern d dıe Schuld alleın be1l jenen suchen? Spricht
dQus der ede des dreißig Jahre Jungen Professors Herbart ber
den neunz1iıgjährigen Schulmeıster nıcht eine gewIlsse Arroganz?
Bezeichnenderweise unterscheı1idet der Schulmann Dörpfeld schon
SCNHNAUCT zwıschen den denkfaulen Praktiıkern und solchen, dıe
sıch Theorie bemühen, VonNn iıhr aber immer wleder enttausc
werden. Es muß also auch der Art der Theorie lıegen, ob sıie
der Praxıs hilfreich se1n VErmaß der nıcht
Gewiß, » Theorıe ugen e1InN« ber Theorie ann auch
Scheuklappen aufsetzen. Für beıde Wırkungen g1bt Beispiele

Entscheidend ist ohl dıe ualıtä der Theorie 1mM Hın-
1C auf dıe bewältigende Praxıs. Dörpfelds berühmter Satz
» ES g1ıbt nıchts Praktischeres als eine gute Theorle« 1st goldrich-
tig, ber das Problem 1eg 1im Prädıkat >gut«, Wann ist eine
Theorie gut?
He Einzelbedingungen der komplexen Handlungssıituation ann
s1ıie als Theorie wesensgemäß nıcht erfassen. Iso muß s1e ohl die
wesentlichen Momente des Praxısfeldes enthalten, dem Praktiker
Kategorien für s1ie vermiıtteln und Handlungsmöglichkeiten CMP-fehlen } Was aber ist wesentlich? Jede Antwort darauf enthält
selbst wıeder eiıne Theorie des Sachverhalts, hoffentlich eıine guteMan möchte die Bewährung in der Praxıs als Kriıterium für dıe GüÜü-

nehmen, aber welchen Krıiterien 1ßt INan die Bewährung?

Ebd., 8Of.
15 H- Beckmann, in Köni Dıskussion Unterrichtsvorberei-
tung Verfahren und Probleme, unchen 8 9 96
16 Vgl Gebauer U Theorıie der Unterrichtsvorbereitung iıne handlungs-theoretische Begründung, Stuttgart 1977 104
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em g1bt neben den ben unterschiedenen Nıveauebenen
der Theorijebildung uch unterschiedliche Differenzierungsgrade
und Geltungsbereiche. Ist alßs für dıe ute einer Theorie,

sS1e sıch in einem eıinzıgen Satz formulıeren läßt Ww1e Eın-
ste1ns Relatıvıtäts- der Darwins Evolutionstheorie der braucht
der pädagogische Praktiker äahnlıch WwW1e der Medizıiner eine möÖg-
lıchst große ahl VonNn Partialtheorien ZUT Behandlung unter-
schiedlichster Fälle?
Wır unterbrechen den Gedankengang, der bisher dem Leser ohl
wen1ıg Neues gebracht, vielleicht aber ein1ges in Erinnerung
gerufen hat, und fragen zunächst ach der Theorie bzw den
Theorıen, dıe für die PraxIıs des nterr1ıc VonNn Belang sind.
el konzentrieren WIT uns vorerst auf die Planung des nter-
richts und erganzen später dıe zusätzlichen Aspekte für seıne
Analyse. Das Verhältnis ZUT Praxıs wıird dabe!1 immertfort
klingen. ach dieser Umschau werden WIT Stellung der rage
nehmen, wI1e die Kluft zwıischen beıden Seıiten eın Stück weıt
verringern se1 Wäas$s Ja das Hauptanlıegen dieses SaNZCH Bandes
ist

Theorien ZUT Unterrichtsplanung
Dıe Überlegungen diesem ema bewegen sıch auf verschle-
denen Ebenen und betreffen Sachverhalte verschıedenen Um-
angs. Zunächst ist unterscheiden zwıschen Theorien ber

die Notwendigkeit und Möglichkeit des Planens überhaupt
dıe Inhalte der Unterrichtsplanung und
den Prozeß des Planens be1 dem DZW den Jeweıls Verantwort-

lıchen.
Dabe!l ann sıch Planung ber unterschiedliche Zeıträume CI -
strecken und Jeweıls eigene theoretische Erwägungen erfordern.
Wır unterscheıiden 1mM folgenden NUur

dıe langfristige Planung, den Lehrplan betreffend, und
die kürzerfristige Vorbereitung der Unterrichtseinheit dıe

nıcht mıt der Zeıteinheit einer Unterrichtsstunde zusammenfallen
uß) durch den Lehrer bzw eın Lehrerteam.
Dıe begriffliche Unterscheidung Von »Planung« und » VorbereIl-
(ung« ist üblich und sınnvoll, WEeNN auch N1IC zwıngend. el
Bereiche unterliegen e1Ils eigenen, teıls gemeınsamen Bedingun-
SCcNh Wo Ss1Ie 1mM folgenden gemeınsam behandelt werden, wırd

der sprachlichen Einfachheıit halber VOoN »Planung« als dem
Oberbegriff gesprochen.
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Al Theorien ZUT Planbarkeit des Unterrichts

Wer nterr1ıc plant, setzt e1 VOTaUS, diese Tätigkeıt
sınnvoll, S1e notwendıg und auch möglıch sel, hat eine
mehr der wenıger gek] Theorie darüber (wobeı schon die
rage, ob INan aQus der Notwendigkeıt auf die Möglıchkeıt schlıe-Bßen könne, reizvolle phılosophische Fragen aufwirft). Über
das Sollen und Können g1bt durchaus unterschıiedliche Me ı-
NUNSCNH.

Gründe
Zunächst steht fest Man {ut C offenbar mıt Überzeugung und
auch mıt einem gewIlssen, nachweısbaren Erfolg.
Man tut schon deswegen, weıl INan ONs N1ıC VOoNn nterrıc
reden könnte, weiıl dieser VOM egri her als absıchtliche, ziel-
strebıge und amı auch planmäßige andlung definiert ist
Dıesen Unterricht erforschen, seiınen Verlauf und se1in rgeb-
NIS immer besser planbar machen, ist das Erkenntnisinteresse
aller Didaktik Schon in der Abfolge VOoN TIrıyiıum und Quadrıv1i-

sta. eine solche, och wen12 reflektierte und daher ber
mehr als tausend re anerkannte Planung. rst recCc die Be-
gründung der Dıdaktık als eiıner Wiıssenschaft durch Ratıchius
und Comenius, iıhr Ausbau durch dıe Pädagogen der Aufklärung,
ıhr gründlıches Durchdenken uUurc Herbart und seline Schule,
ihre vielseitigere Ausgestaltung uUurc dıe Reformpädagogen, der
Eıinfluß Von Lernpsychologıie, programmıertem nterricht, Lern-
zielorientierung, Curriculumreform, dıe Planungseuphorie der
sechziger und sıebziger ahre. s1e alle efzten Planbarkeiıt des
Unterrichts VOTauUs und ten es dafür, S1e in iıhrem Jeweılligen
Sınne perfektionieren. Tatsächlich hat Dıdaktık in der ar
nıcht langen eıt ihres Bestehens beachtliche Erfolge erzlelt und

dıe Planbarkeit des Unterrichts durch die Tat bewlesen. Kın-
der lernen heute mehr und dieses rascher und heber als in frühe-
ICN Zeıten.
Unterrichtsplanung ist praktische Notwendigkeit. »Schulischer
Unterricht ist das rgebnıs eines weıtreichenden, weıtausholen-
den, ungeheuer aufwendigen und intens1v betriebenen organgs
In der Gesellschaft, den diese ausgelöst hat, Heranwachsen-
den dıe Möglıchkeıit geben, lernen, CIZOSCNH und ausgebil-
det werden, wodurch sıch dıe Gesellschaft zugleıich auch

Velkers, Unterrichtsvorbereitung als päda ogisches Problem, EvErz
40 (1988) 516-531; Glöckel, Dıe Planbarkeıt des nterrichts, in Hac
Hannover 1977, 13-3
und Poschardt Zur Frage der Lernplanung und Unterrichtsgestaltung,
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selbst erhält Eın solches Vorhaben darf nıcht dadurch ufs Spiel
gesetzt werden, mehr der WEN1ISCI unmıttelbar VOT
dem Zıel, der Realısıerung, dem Zufall überlassen wIrd.
In den orgaben des Lehrplans drückt sıch dıe Verantwortung
des Staates aus Sıe sıchern Kontinuıität der e1 schrıttweisen
Aufbau VO  —_ Wiıssen und Können Vergleichbarkeıit VO  —_ Angebot
und Anforderungen SIC ermöglıchen Kontrolle des Geschehens

den Schulen und rechtfertigen erst den staatlıchen Schul-
Darüber hiınaus sınd Lehrpläne Instrumente staatlıcher

Polıtik Sıe fördern historische Kontinuıltät der Tradıtionsbruch
Wahrung VO  —__ Privilegien der Gleichheıit der Chancen selbst-
gerechte Abschottung der Weltoffenheit be1 der JUNSCH Genera-
U10N und können schicksalhafte Bedeutung
Fuür den Lehrer bedeuten Lehrpläne zunächst Handlungsanweı-
SUNSCH Beschränkungen SCINCT reınel DbZw Wıllkür TeMAd-
kontrolle ber uch Arbeıitshilfe Entlastung VO ständıgen
Rechtfertigungszwang, Schutz VOT unberechtigter Einflußnahme
und unsachlıcher z  tık
Fuür den Schüler endlich Sınd Lehrpläne bewältigendes »Pen-
SUM1« Krıteriıum für SCINCN ernfortschriutt für die Gewährung
der Versagung Von Berechtigungen ber auch VOT
Nachlässigkeıt der Steckenpferden des Lehrers und N1IC
zuletzt VOT dem Übergewicht SCINCT CISCNCN Omentane »Be-
dürfnisse« und Launen
DiIie kurzfristige Unterrichtsvorbereitung gehö den Dıienst-
pfliıchten des Lehrers 1st wesentlıches ema SCINCT Aus- und
Fortbildung, wırd ıhm durch CINC Fülle VO  v Anleıtungen Be1l1-
spie ammlungen Unterrichtsmodellen us  < NnıcC
erleichtert Hr selbst Vorgesetzten dıe Schüler und dıe
ern erleben gut geplanten Unterricht als hılfreich beklagen
Formlosigkeıt Zufälligkeit Launen- und Lückenhaftıigkeıt
Zeıtvergeudung, aber uch öde Routine und starres Schema und
S1C außern ihren Unwiullen Form VO  — TI DZW Lernunlust
und Dıiszıplinkonfliıkten
Gegengründe
Planung des Unterrichts 1St dus$s vielerleı Gründen eingeschränkt

rage gestellt Das 01g dus SCINET kıgenart als der
sinnhaften zwıschenmenschlıchen Prozes-

SCS
höchst komplexen
Dıe Faktoren ihrer Wechselwirkung sınd vielfältig, SIC
N1ıC vollständıg überschaut werden können Zu eıl Sar N1ıC.

18 -H. Peterßen, andbDuc. Unterrichtsplanung , uüunchen 1988,
19 Vgl Oelkers, Unterrichtsvorbereıitung.
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bekannt Ssınd. Unvorhergesehene Oomente treten auf, die Varla-
bilıtät schon be1ı der Planung und Improvısatıon be1 der Durch-
führung verlangen. Sie können eine Anderung des vorgesehenen
eges ZUum Ziel, ber auch eiıne Revıisıon des Zieles selbst not-
wendig machen.
uch eın planmäßiger Verlauf sıchert och nicht die Erreichung
des geplanten Ergebnisses, Ja überhaupt dessen Nachweiısbarkeıit.
FEın vordergründiger 1ssens- und Könnenszuwachs ist eher
feststellbar als echtes erständnıs der veränderte Einstellung
und Haltung. In der ege besteht ein rez1ıprokes Verhältnis Von
Nachweisbarkeıt und Bedeutsamkeit des Unterrichtserfolgs und
eın geradlınıges zwıschen kurzfristigen und langfristigen rgeb-
nıssen; etztere sınd NUTr schwer als olge eben dieses Unterrichts
nachzuwelsen. Gerade das, worauf eigentlıch ankommt, bleıibt
offen
Hınzu kommen dıe »ungewollten Nebenwirkungen«, dıie häu-
1g unerwünschte sınd. Sıe sınd mıt em Unterricht verbunden,
mussen als »KOosten« VO »Ertrag« abgebucht werden und können
die Bılanz empfindlıch schmälern, WEeNN N1IC 1INns Negatıve WenN-
den SO mancher scheinbar perfekt geplante Unterricht hat als
bleibendes Ergebnıis NıcC mehr als eine dauerhafte Abneigung
gegenüber dem Fach bewirkt. Man hat die vielen, NUTr schwer
aßbaren Eıinflüsse, dıe sich dus der Institution, ihren Organısa-
t10NS- und Umgangsformen, ıhrem »Klıma« ergeben, auch als
»heimlichen Lehrplan« bezeichnet. Das ist In der Bezeıich-
NUuNng, streng MCN, eın Selbstwiderspruch, in der aC
aber ine wichtige Einschränkung der Planbarkeı1 und müßte
sOoweıt möglıch aufgeklärt und In pädagogıische Obsorge
INnen werden.
Lernen erfolgt überhaupt nıcht NUur in kontinulerlicher, planmäßıt-
SCI olge, ereignet sich In Sıtuationen In seinem Verlauf g1bt

Sprünge, »unstetige Akte«, die den Charakter der Begegnung
der des Wıder  TN1ISSES aben, »fruchtbare Momente«, plötzlı-
che Umstrukturierungen 1m Sınne Von »Aha-Erlebnissen«, dıe
durch Unterricht allenfalls begünstigt, nıcht aber direkt
ausgelÖöst werden können.
Häufiger och als 1mM geplanten Unterricht ereignet sıch olches
Lernen im Beobachten und Miıttun, Probieren und Helfen In den
Sıtuationen des Alltagslebens, aber auch in einem pädagogsich
gestalteten »Schulleben« Solches »natürliche« Lernen Aıst oft das
wirksamere, insbesondere 1m Bereich des Sozlalverhaltens, der

20 Spra e 9 Das Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen in der Eriiehung }Heıdelberg 962
21 Zinnecker (Hg.), Der heimlıche Lehrplan, Weıinheim 975
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Einstellungen und Wertungen Es entzieht sıch wesensgemäß der
Planung bzw fordert ıne SaNzZ andere des Planens, nämlıch
das Arranglieren VO  —_ Sıtuationen, dıe olches Lernen begünstigen
und damıt ZW nıcht garantıieren, ber doch wahrscheımnlicher
werden lassen.
Die letzte Grenze hegt 1Im Wesen des Unterrichts als der Be-
ZELZNUNS von Personen, die gew1ß VOoN vielerleı Bedingungen und
Zwängen beeinflußt und mıtbestimmt, 1Im letzten ber freı in
ihrer Entscheidung SInd. Ob DZWw WIe weıt der Lehrer überhaupt
bereıt ist, den Lehrplan erfüllen, ob ihn überzeugt vertritt
der mehr oder weniger offen SabDotle: ob in seiıner persönli-
hen Artung die Schüler für den Plan gewıinnt der ıhn ihnen
verleıidet, das es läßt sıch NUur schwer fassen und kontrolheren.
Ob die Schüler dıe »Lehrzijele« der Unterrichtsvorbereitung
ıhren »Lernzijelen« machen, ob s1e freudıg der ustlos mıtsplie-
len, ob s1e sıch dem Anruf des Lehrers und der VoNn ıhm VeI-
TE aC öffnen der verweigern, das es bleibt O  en,
und äng Von vlelerle1ı Bedingungen ab, dıe weder 1m Lehr-
plan och in der Unterrichtsvorbereitung stehen können. Den
Schüler Zzu Lernen-Wollen bringen, ist oft schwerer, als den
schon Lernwilliıgen lehren, und keinen Preıs lernen
will, hat der Lehrer SOWI1ESO verloren.
SO g1bt durchaus berechtigte Zweifel den Planungsbemü-
hungen. Nur wenıge ertreter eiıner radıkalen »Pädagogık VO
1Nn! AauUS« verwerfen diese völlıg und verlassen sıch alleın auf
die »Sspontanen Bedürfnisse« des Kındes bzw dıe aktuellen An-
lässe des Alltagslebens. Sıe setzen auf eIWAa: w1e eiıne entele-
chıal sıch entfaltende Bereıitschaft und Fähigkeıt des Kındes, 1m
jeweılıgen Stadıum seiner Entwicklung das ıhm Gemäße
fragen und siıch anzue1gnen. Sıe übersehen dabeı, uch nter-

gelernt werden, tworten auf nregung der Umwelt Ssınd;
sS1e 1efern das iınd amı en möglıchen, oft unverantwortlı-
chen Einflüssen dUus, verzichten selbst auf planmäßige, verant-
wortliche Einflußnahme und enttäuschen dıe Kınder, deren
zentrales Bedürfnis doch lst, Cuc Anregungen erfahren und
orıentierendes Geleıt durch das a0S der Eindrücke ernalten
Solcher »dıdaktische Naturalismus« bzw »Aktualısmus« ist
grundsätzlıch unvertretbar und wırd uch In der Praxıs Vvon
keinem seiner Verfechter durchgehalten. Dıie »Bedürfnisse«
werden mehr der wenıi1ger kräftig dorthın gelenkt, INan sıe
en möchte; die Stelle offener, hinterfragbarer Vorgaben
trıtt dıe undurchschaubare Manıpulatıon.
(Ganz anders verfährt da eine verantwortliche Pädagogın Ww1e
Marıa MontessorI1. uch sIe glaubt Reifungsprozesse 1m
inde, sensıble Phasen, das unbewußte und doch zielsichere
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Suchen der Persönlichkeit ach dem jeweıils Gemäßen ber s1e
überläßt nıcht dem Zufall der der Laune. Be1l ihr steckt dıe
Planungsarbeıit in den außerst sorgfältig erstellten, bIis 1Ns etzte
durchdachten und vielfach erprobten Materıalıen, einer Sanz und

durchgestalteten Lernumgebung.
hne Planung geht Iso N1IC Wohl ber ann InNan dıe Auf-
fassung vertreten, die aufgezeıigten Einschränkungen der
Planbarkeıt eine andere Art, Ja eine andere Oualitätsebene der
Planung notwendıg machen. Sıe dürfte den Lehrer N1ıcC festle-
SCNH, sondern müßte ıhn dazu befähigen, ber der aCcC tehend
die notwendıgen Entscheidungen reffen Eıne solche Planung
müßte weıt gründlıcher in dıe Tiefe der Zusammenhänge und dıe
Breıte der Einzelheıiten gehen, auf längere Frist angelegt se1ın,
und s1e müßte großen eıl 1im opfe des Lehrers bereıtliıe-
SCH als Ergebnıis gründlıcher Ausbildung und Ausdruck er
Allgemeıinbildung eines lebendigen Gelstes.

Hıntergründe
Im breıiten Spektrum zwıschen Planung und Offenheıit lassen sich
verschledene Akzente setzen, die sıch schon in der Wahl der
etaphern ausdrücken. Wer VON Unterrichtsplanung als »Kon-
struktion« spricht, echnet mıt der vorherigen Verfügbarkeıit er
aten und Maßnahmen. Das dus$s dem Miılıtärwesen übernomme-
N für Erziehung eigentliıch unpassende Modewort »Strategie«
schlıeßt schon eın bewegliches Reaglieren auf Bedingungen VOIT

im Rahmen eines Gesamtplans ein Der Begrıff »Regelung«
als Paradıgma für Unterrichtsführung betont och stärker dıe
aufende Berücksichtigung VoNn Wırkungsdaten 1im Rückkopp-
lungskreıs. Wer seiıne Aufgabe als »Gestaltung« des nterr1ıc
versteht, sıeht sıch als schaffender uünstler, der dem Unterricht
das Gepräge seliner Persönlichkeit g1bt, dabe!1 aber auch ber die
Schüler als Gestaltungsmaterl1al verfügt Wılıieder anders ist das
Unterrichtsgeschehen als »Dialog« der »kommunıkatıver Pro-
zeß« zwıschen prinzıpiell gleichrangıgen Personen gesehen, die
1m »Diskurs« be1l der Planung mıtsprechen. eweıls andere Auf-
fassungen VON Unterricht sprechen dus olchen Begriffen, Jeweıils
andere Theorien, WAas Unterricht se1l DZw se1ın sSo

uch eın 1ıld VO Lehrer geht In dıe Überlegungen eın Wırd verstanden
bzw versteht sıch selbst als Repräsentant eınes Kulturbereichs, Hüter VO  —_
Wahrheıit und Wiıssen, dıe portionenweıse Unwissende weıtergıbt, oder als
für den Kommunikationsprozeß verantwortlicher »Unterrichter«“, als der altere
Partner auf der gemeınsamen Suche nach der Wahrheıt, als Baumeıster, der Stein

Chr. Bizer, Dıe dıdaktısche Meditatıon, EvErz 38 (1986) 411
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auf Stein setzend das stolze Gebäude der Bıldung ufführt, das selbstbestimmte
achstum geduldıg hegender Gärtner, Organısator Von Lehrprozessen, charısma-
tischer Führer, verständnısvoller Berater, Gruppen oder Eınzeltherapeut...? In all

erfordern würde.
dem stecken Theorien, deren Rechtfertigung ıne breıte und tiefe Dıskussion

Gleiches gılt für das ıld VO| Schüler, das jeweıls komplementär dem des
Lehrers sehen ist Ist tabula IaSa, portionenweise füllendes Gefäß, ist
(le1ıder lebendiges, daher nıcht zuverlässıg funktionıerendes) Lernsystem, Unwiıs-
sender, nach Führung Verlangender oder nach eigenem Gesetz Reıfender, aktıv
dıe Welt sıch Erobernder, gleichrangıg Miıtbestimmender, seelıschen Beıstand
Suchender.

Solche »Bilder«, oft miıt Gewißheitsanspruch, Ja Missıionseıifer
verfochten, wen1g krıitisch befragt und aum Je zureichend be-
gründet, gehen als Vorannahmen in dıie Dıiskussion ber nter-
richtsplanung und in ihre Praxıs eın Sollte der Praktiker
wiıirklıich N1IC nötig aben, sıch mıt ıhnen auseinderzusetzen und
SIe In eın übergreifendes erständnıiıs VOonN Unterricht einzufügen?

Theorien den Planungsinhalten
Mıt »Inhalten« meınen WIT nıcht NUur den »Unterrichtsstoff«,
sondern alle Überlegungen, die 1mM Verlauf des Planens angestelltwerden mussen.

DD  S Zur Lehrplanebene
Entscheidungsfragen
Angesichts eıner erdrückenden, allse1ıts beklagten und doch Nn1IC

überwindenden Ist das zentrale Problem der ehr-
planmacher die Auswahl der Inhalte Von allen Seıiten werden
Forderungen gestellt, eCue Aufgaben drängen hereın, überkom-
INeENE Fächer verteidigen ihre Position, für Jedes Anlıegen finden
siıch gute Gründe, aber In ihrer Gesamtheit stehen S1IEe sıch n_seıt1g 1m Wege, erschweren, Ja verhiındern solıde Arbelıt, gefähr-den den Erfolg in Jjedem VON ihnen und würden, leße INan s1ı1e
gewähren, den SaNnzcnh Betrieb ad absurdum führen. Was ann
INan tun, das Problem lösen?

Soll INan dıe Fächer nach ıhrer Bedeutung gewichten, Haupt- und Nebenfächer
unterscheiden und den endlosen Streıt der Fakultäten provozıeren?Soll INan dem Schüler die 'ahll überlassen dıe doch erst mündıg treffen
kann, WENNn dıe Gegenstandsgebiete kennengelernt hat, und ıhm außerdem
bescheinigen, das Gewählte doch nıcht Sanz wıchtig ist?
Welche Freiräume soll INan ZUTr Entscheidung Lehrern und Schülern überlassen,welchen Anteıl soll das Schullehben neben dem lehrplanmäßıgen Unterricht erhal-
ten?
Soll INan dıe Eıinzelfächer wenıgen Über-Fächern zusammenfassen oder sıe
Sanz in einem Gesamtunterricht aufgehen lassen auf dıe Gefahr hın, fachliche
Kategorien sachwıdrıg nund noch größere Stoffwucherungen In Kauf

nehmen?
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Soll Man nach der Brauchbarkeit ıIm »„Leben« auswählen, 1Im Sınne Robinsohns?*  3
aus der Vorwegnahme nftiger »Sıtuationen« dıe nötıgen »Qualifikationen« und
aus diıesen wıeder dıe „Inhalte« ableıiten und damıt das sogenannte Leben, Was
immer INan darunter verstehe, reproduzıeren, als ob vorbildlıch ware und
in sıch schon den aßs: für das enthielte, WAas seın könnte und se1ın sollte?
Soll gerade im Gegenteıl Dıstanz diıesem Leben, wIıe ist, fördern durch
Beschränkung auf wesentlıche, gültıge, »klassısche« offe yon hleibendem Wert,
dıe als »Kulturgüter« mıt eiıgenem Anspruch auf Bewahrung und Pflege auftreten
und ıhren »Bıldungswert« eben dann entfalten, WEnnn INan sıch in selbstloser
Sachlichkeit iıhren »Bıldungsgehalt« bemüht?
Müssen nıcht doch die drängenden Probleme der Zeit Vorrang erhalten, damıt dıe
Junge Generatıon ıhrer künftigen Bewältigung fäahıg und wıllens gemacht wırd?
Muß inan also nıcht Friedens-, mwelt-, Kulturbegegnungs-, Freızeıt-, Medien-,
Verbraucher-, Rechts-, Sıcherheıits-, Verkehrs-, Gesundheıts-, Bewegungs-,
Ernährungs-, Antıdrogen-, Sexual-, Famılıen-, Elternerziehung uUuSWw WEeNnNn nıcht
als Fächer, doch als »Unterrichtsprinziplen« postulıeren der schafft sıch, VO  —_
der Unmöglıchkeıt der Durchführung abgesehen, damıt 11UT dıe erwachsene
Generation eın Alıbi, ıhre Verantwortung für dıe Probleme, dıe sie nıcht lösen
wiıll, vıa Schule auf die nächste Generatıion abzuschıieben?
ann INnan den »dıdaktıschen Materı1alısmus« durch formale Bildung, verstehe
sı1e als Kräfte- oder als Methodenbildung, überwıinden dıe INnan doch NUur
Inhalten erwerben kann, womlıt INan wıeder VOT dem Auswahlproblem steht?
Liegt dıe Lösung in exemplarischer Lehre; dıe ausgewählten I hemen das
»E lementare« herausarbeıtet, »fundamentale« Bıldungserlebnisse auslöst und auf
»kategoriale« Grundeimnsichten zielt das aber 191008 1m Kahmen einer reichhaltıgen
orıentierenden Überschau eısten kann?
Glaubt IT Aus obersten Richt- oder Leitzielen mıt Hılfe allgemeıner Krıterien-
lısten dıe Einzelinhalte ableıten können Was doch logisch nıcht geht und VO!  z
einem falschen erständnıs des Ziel-Inhalt-Problems zeugt?
Kann iINan überhaupt eınen rein bıldungstheoretisch begründeten, alle »Sınn-
richtungen« menschlıchen Geıistes AausSssScWOSCH berücksichtigenden Fächerkanon
erstellen oder werden auch weıterhın ıfgeist, Gruppeninteressen und politische
Macht das Fächerspektrum mıtbestimmen?
Ist das Stoffproblem vielleicht grundsätzlıch und damıt praktısch nicht lösbar,
spiegelt sıch in ıhm etfw: NUTr dıe geistıge Sıtuation uUuNsSscCICT Zeit. welche dıe aAM
Fülle der Von der Gattung Mensch geschaffenen Kultur jedem Indıyiduum
Mensch gönnen, aber auch ZUumutfen möÖchte, ıhm früher nıcht gekannte Chancen
g1bt, ın seıner begrenzten Kraft aber doch überfordert?
Und diese Kraft ist verschieden! Inwıieweıt können dıe Unterschıiede in innerer
Dıfferenzierung aufgefangen werden? Ab Wann wırd außere Dıfferenzierung
unumgänglıch? Soll diese in getrennten Schularten oder ın Kursen unter dem
gemeınsamen Dach eiıner Gesamtschule erfolgen? Sollen sıch Schulen oder Kurse
nach dem Nıveau oder nach dem Profil oder nach beidem unterscheıden? Wıe soll
INan überhaupt grundsätzlıch über Dıfferenzierung und Indıvidualısıerung denken?
Soll INan sıch über gegebene Unterschiede freuen und sıe fördern der
Indıyiduen und der Bedürfnıisse eiıner dıfferenziıerten Gesellschaft wıllen? Soll INan
Ss1e bedauern und alles für iıhre Angleichung der Chancengleichheıt und
der gemeıiınsamen Verständıgungsbasıs wıllen? ırd INan Schülern gerecht, indem
INan sI1e gleich oder verschıieden behandelt?“*

223 Robinsochn, Bıldun sreform als Revısıon des Curriculum, Neuwıied 967
24 Glöckel, Indıvı uelle Förderung der Schule, Pädagogıische Welt
(1983) 450-459
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Angesichts olcher TODleme erscheinen dıe 1m ENSCICH Sınne
iıdaktıschen bzw lehrplantechnischen geradezu leicht

WwW1e dıie Einzelstoffe in zeıitliıcher olge Lehrgängen NZU-
ordnen selen, welche Lehrgangsart synthetisch der analytısch,
fachwissenschaftliıch-systematisch der konzentrisch, genetisch
der thematısch die jJeweıls aNSCMESSCHNC sel;

w1e der Lehrplan aussehen solle, ach welchen Kriterien und
ın welcher Terminologie die Lernziele (oder Lehrziele’?)
hıerarchisieren, dımens1ion1leren, operationalısıeren selen, lauter
Fragen, dıe 1m Zuge der Curriculumreform subtilste theoreti-
sche Überlegungen und große Verwiırrung In der Prax1s Adu$Ss-
lösten

Theoretische Voraussetzungen
Ich breche die Aufzählung der Lehrplanfragen ab Sıe ist nıcht
vollständıg, braucht es nıcht se1ın, weıl längst klar ist, WOTUIN

geht: Jede dieser Fragen, mOöge s1e och schwier1g se1ın,
fordert praktısche Entscheidung; in jede Entscheidung, Ja schon
in jede Fragestellung geht Theorie eın

Bildungstheorie: Wäas der ensch lernen solle, WOZU gut
sel, Was der Beıtrag einzelner Fächer Se1. WAas ıhm fehlte, WenNnn

nıcht gelernt hätte, WwIe INan sıch ıhn als Ergebnıis des
Bıldungsprozesses wünschen solle

didaktische Theorie: w1ıe Uurc Unterricht dieses gesteck-
1e] erreichen könne, WI1Ie INan nhalte auswählen, gegene1n-

ander abwägen, in Teılaufgaben zerlegen, einander zuordnen,
zeıtliıch anordnen, methodisch vermiıtteln, ıhre Erreichung kon-
trollıeren so und könne. .9

Schultheorte WäasSs ınn und Aufgabe der Schule sel, W as INan
in iıhr lernen sSo und könne, Was INa NUuTr In iıhr lernen könne,
Was Iso den orrang VOT UT üunschenswertem erhalten musse,
worın ıhre Stärken und Schwächen, iıhre Möglıchkeıiten und
TrTeNzen lägen, W as iıhr Beıtrag für den einzelnen und dıe Gesell-
SC se1

Gesellschaftstheorie: wIe diese Gesellschaft geglıedert und g_
schichtet sel, WwWI1Ie Gleichheıt der Ungleichheıt gefördert, das
eCcC des einzelnen gegen das der Gemeinschaft abgewogen,
Abschließung der Offnung ach außen betrieben werden und
WeT ber diese Fragen entscheıden so

Geschichtstheorie Ww1Ie der gegenwärtige Zustand erklären,
WI1Ie bewerten sel, woher dıe Entwicklung komme und
wohin s1e ren werde, solle, MUSSE

anthropologische Theorie: Wäas der ensch sel als »Werk der
Natur, Werk der Gesellschaft, Werk seıner selbst« (Pestalozzı),
als eschöp es der Produkt der Evolution.
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Nun sınd diese Theorien zunächst Hypothesen, Ideologien, Welt-
anschauungen, ber s1e schlıeßen uch eıne Fülle VonNn FaktenwIı1s-
sen eın Je mehr we1ß ber Wert und renzen VoN O0-
den, die Vorzüge und Nachteıle Von Dıfferenzierungsverfahren,
ber schulische Versuche und Erfahrungen in anderen Ländern
und rüheren Zeıten, Je weıter der historische und der weltweıt
vergleichende Horizont Ist, esto besser sınd dıe treffenden
Entscheidungen fundıert, WEeNnNn auch nıcht 1im letzten egründet.
Dıie Entscheidung bleıibt nıcht erspart. ute Theorie erspart ber
manchen vordergründıgen Streıt, indem S1e ze1ıgt, der eigent-
lıche der Entscheidung lıegt
DD Zur Unterrichtsvorbereitung
Dıie bısherigen UÜberlegungen en geze1gt, wıievıel schon VOI-

gedacht ist, ehe der Lehrer sıch seine Vorbereıtung für dıe
nächsten Tage setzt, Was ach-denken müßte, WenNnn seıne
Aufgabe richtig verstehen und erfüllen ıll 1e] weıtere Theorıie
omm auf dieser ene hınzu. Dıe eingeführten Anleıtungen
Unterrichtsvorbereıitung enthalten dıe wichtigsten Fragen, dıie
sıch tellen und gut w1ıe möglıch beantworten muß, WEeNnN sein
Unterrichtsentwurf als zureichend egründe gelten soll elches
»Modell« ZUT Unterrichtsvorbereıitung, eın 10324 bıldungs-, lern-,
lehr-, kommunikatıionstheoretisches el verwendet, ist wenl1-
CI wichtig. Sıie alle werden mıt ein1igem Aufwand Theorıie
egründet, Was Z eı1l notwendıg ist, Wenn unterschiedliche
»Bılder« des Unterrichts, des Lehrers und des CcChulers vorlıegen,
Zu eıl aber uch luxurı1ös wirkt, WEeNnNn das Unterrichts-
verständnıs 1Im Grunde dasselbe ist Be1 SCNAUCTEM Hınsehen
enthalten alle für übliche Schulverhältnisse brauchbaren Anle1-

dıe wesentlichen Kategorien, WenNnn auch In unterschiedli-
cher Anordnung und Terminologıie, und WEeNnN Wesentliches
fehlt, s1ie nıcht für ihren Zweck Von diesen sekundären
Theorien ber unterschiedliche Modelle der Unterrichtsvorbere1l1-
t(ung soll 1m folgenden abgesehen werden. Dafür g1bt eine

VO  > Veröffentlichungen. Ich orlentiere mich der An-
leıtung, dıe ich selbst mıt erarbeıtet habe und dıe jedenfalls
den brauchbaren gehören dürfte *

Héterogene Bedingungsbereiche
Um das iel der Unterrichtseinheit bestimmen und egrün-
den, muß Klarheıt ber die rel konstitutiven Bedingungsberei1-

25 Köni Dıskussıon; Peterßen, andbuc
26 Glöcke Rahenstein, Drescher und Kreiselmeyer (Hg.) Vor-
bereitung des Unterrichts, Bad Heılbrunn 989
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che VO  —; Unterricht gesucht werden, WwWIe sı1e 1im »Dıdaktischen
reieck« symbolısıert Ssınd: den lernenden Sachverhalt, dıe
Voraussetzungen bei den Schülern und dıe übergreifende Zweck-
setzung, das »Bildungsziel«. Sıe sınd gleichrangıg, bedingen und
begrenzen sich gegenseltig, INan kann s1e in belıebiger Reıihen-
olge behandeln.
Beginnen WIT mıt dem etzteren. Warum sollen dıe Schüler das
lernen, WOZU soll gut seın? Was Sapc ich ıhnen, wenn sıe
mich anacC fragen? Was ginge ıhnen ab, WeEeNnNn sı1e Nn1ıC
lernten, und WEenNnn schon, mussen s1e Jetzt und hıer, mussen
SIe in der Schule lernen? Jede möglıche WO welst auf eın
übergeordnetes 1e] hın, etzlich auf eın 1ld VO Menschen,
wI1e INan ıhn als Ergebnis des SaNZCH Bıldungsvorganges
wünscht, und amı auf dıe TODIeEemMe der bildungstheoretischen
Rechtfertigung mıt normatıven Argumenten , dıe schon eım
Lehrplan besprochen wurden. Der Lehrer muß dıe UÜberlegungen
der ehrplanmacher nachvollzıehen, WeEeNN SsIe richtig umset-
ZCN, u. U modifızıeren der ihre Befolgung In pädagogıischer
Verantwortung verweigern ll
Im Hınblick auf die ernende ache, den »Stoff« DZW »Unter-
richtsgegenstand« ereıts In der ortwahl steckt wleder eine
Theorı1e) lıegen dıe stellenden Fragen auf wWeIl Ebenen Dıe
eine lautet Was soll der Schüler lernen? amı ist dıe sachliche
Vorbereitung des Lehrers angesprochen, seıine Vertiefung in den
Sachverhalt 1im Zusammenhang der Jeweılıgen Fachtheorie Der
Lehrer muß Fachmann se1ın, aber zugleıch mehr als dieser. Er
Ss1e gew1issermaßen den Sachverha VON außen, als eıinen
lernenden, und rag daher weiter‘: Was ist das überhaupt für eın
Gegenstand, den der Schüler da lernen So Was muß gewähr-
eıstet se1ın, damıt TIC  g gelernt wıird? Was ist seine Eıgenge-
setzliıchkeıt, welche Fragen und Begründungsweıisen sınd iıhm
ANSCINCSSCH, welche Verständnisleistungen verlangt er Es ist dıe
rage ach der Sachstruktur, dıe UÜberlegungen auf methodolo-
gisch-erkenntnistheoretischer ene verlangt
Im Blıck auf den Schüler ist fragen: Kann und ıll das
lernen, Was lernen sSo Was rıng mıt Erfahrungen,
schulıschem Vorwissen, Altersreıfe, Verständnıs, Lernbereıt-
SC  a Interessierbarkeıt, Eınstellung ZUuU Lehrer und ZUT Schule
usw.? Wıe weıt streuen diese Gegebenheıten innerhalb der las-
se‘) Voraussetzungen dieser sınd biologische, psychologiısche,
sozlologısche Sachverhalte und als solche grundsätzlıch 1U

empirisch ermitteln, bezogen auf die spezıfısche Lernaufgabe
In der konkreten atıon Hıer geht N1IC Wünsche,
sondern oft harte Fakten, dıe respektieren sınd, WenNnNn INan
N1IC auf Sand bauen ıll Empirıisch fundierte Theorien ent-
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wicklungsbiologischer und -psychologischer An27 } sozlolog1-
sche ber Schichten- und Miliıeuunterschiede, ber konfessionelle
und nationale Eigentümlichkeiten lıefern dem Lehrer Durch-
schnıttswerte und haben s1e bereıts bel der Erstellung der ehr-
pläne gelıefert). Sıe schärfen den Blıck für dıe Abweıichungen 1Im
Einzelfall, ersetzen ber nıcht dıe Erhebung der jeweılıgen Indı-
viduallage Urc Beobachtung, Gespräch, Leistungsfeststellung
uUuSW
Die Ergebnisse olcher Überlegungen sınd Nnun 1mM Hınblick auf
dıe spezıfischen Ziele der Unterrichtseinheıit »Zusammenzuden-
ken«. Normatıv begründete Zielsetzungen, fachlich und erkennt-
nıstheoretisch geklärte Ansprüche der ache, empIirıisch ermuittelte
Ausgangsdaten sınd eigentliıch völlıg inkongruente Kategorien,
ihre Vermittlung macht dıe Besonderheıit dıdaktıschen Denkens
au  N In dieser berufsspezifischen Theoretisierens muß der
Lehrer geschult se1n.

Verschränkung der Bedingungsbereiche
Das (Ganze komplıizıert sıch dadurch, Norm, Eıgenart der
H.{ und faktısche Voraussetzungen nıcht säuberlich tren-
NCN, sondern CN verschränkt SInd.
Der Sachanspruch ist Sal N1ıC »Objektiv« vorgegeben, WwIe
Fachleute SCEINC meınen. Dıe Jeweılıge Fachwissenschaft hlefert
keineswegs eıne eindeutige, unumstrıttene Sıiıchtweise vgl
Schweitzers Beıtrag in diesem Band) rst dıe Fragestellung
konstitulert den Gegenstand, erst unter pädagogischem Aspekt
wırd daus einem fachlıchen Sachverhalt eın Unterrichtsthema Aus
dem » Was’« wırd die rage, »als der Gegenstand behandelt
werden sSo Andererseıts erfährt dıe Fragestellung ihre echt-
fertigung erst aQus den Antworten, dıe der Gegenstand erteıilt; s1e
ann ıhn auch verfehlen und verfälschen.
Voraussetzungen ann der Schüler nıcht siıch, sondern NUuTr für
einen Sachverhalt aben; Fähigkeıten und Interessen treten erst
In der Begegnung mıt Gegenständen In Erscheinung. Unterrichts-
planung darf nıcht NUur auf vorhandene Interessen eingehen, s1e
soll durch Hinführung bısher unbekannten Sachverhalten Ccue
Interessen wecken. Andererseıts bestimmen dıe Voraussetzungen
1im Schüler, welche Gegenstände überhaupt für eine solche Aus-
einandersetzung In rage kommen; frühe Begegnung mıt
schwierigen Sachverhalten ann das Interesse auf Dauer schädi-
SCnh

77 Zum elı jonsunterricht vgl Schweitzer, Lebens eschıchte und Relıgion,
üunchen 198 ders. , Lebensgeschichte und relı ntwıcklung als Horizont
der Unterrichtsplanung, EvErz 40 SAa
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rst durch die Zielstellung werden die Voraussetzungen beı den
Schülern gefragt, erst durch den Unterricht werden S1e provozıert
und in ıhrem Verlauf verändert. mgeke ist NUTr VO st-Stand
aus beurteılen, welche Jjele möglıch und sınnvoll, dem Men-
schen der abträglıch Ssınd. Sollen implızıert Können, auch
aQus Gründen der Humanıtät
Diıese Grundspannung zwıischen den rel »Polen« des dıidakti-
schen Dreiecks und ihre Verschränkung mussen durchschaut
se1n, wenn nıcht Eıinseitigkeiten kommen soll dem ber-
wiegen der aCcC 1m ıdaktıschen »LOog1Zz1SmMuS« der »SzIient1is-

des CNhulers 1im »Psychologismus«, des Bıldungsziels 1m
» Teleologismus« Gefahren, dıe immer Von drohen und
denen 1Ur AdUS$s theoretischer Einsıcht begegnet werden ann

Lernzielformulıerung
Die Formulıerung der endlich SCWONNCNCNH rob- un Feıinziele
scheıint eine her einfache, unterrichtstechnische Angelegenheıt

se1n. C  on dıe orderung ihrer Operationalisierung aber
führt UÜberlegungen, ob wirklıch auf das einmalıge, mel-
bare Verhalten der auf dıe bleibende Dısposıtion ıhm
komme und w1e INan diese feststellen wolle rst recht der Ver-
such einer Dımensionierung der 1e1e: etwa ar ach dem S1IM-
plen Schema Von kognitiv-affektiv-psychomotorisch bZzZw Pras-
matısch, VOTaUS, solche getrennten Funktionen eigens
angesprochen und geschult werden können eine sehr schlıchte
anthropologısche Theorıe, dıe NUTr durchschaut, WeT VON der
Fragwürdigkeıt der ermögenslehren gehö und tauglıchere
Lehrzıelordnungen kennengelernt hat

Unterrichtsverfahren
Diıe rage ach dem »Wıe?« des Unterrichts 1st oft schon durch
eiıne übergreiıfende nterrichtskonzeption vorentschıieden, der
sıch der Lehrplan der der Lehrer bekennt Solche Konzeptionen
allgemeındıdaktischer (wıssenschafts-, lernzıel-, handlungs-,
problemorientierter nterr1ıic u.a.) der fachspeziıfischer Her-
kunft (bıbel- der problemorientierter, bekenntniısgebundener,
überkonfessionellerder relıg1onskundlıcher Unterricht) enthalten
immer ıne bestimmte Konfiguration VON Zael: Inhalt, Prinzıpien,
Methoden, Formen USW., werden oft mıt programmatıschem
Eifer vorgetragen, reffen ber regelmäßıg NUT bestimmte eıl-
aufgaben des nterr1c und gegenüber anderen, VCI-

langen Iso Klarheıt über ihren Geltungsbereıich.
Be1l allen methodischen Überlegungen orlentiert sıch der Lehrer

eiıner Liste VOoON Unterrichtsprinzipien, dıe ıhn allgemeıne
Forderungen nterrıc erinnern. Dazu gehören die »fuüun-
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dierenden« Prinzipien Schüler-, Sach- und Zielgemäßheıt neben
»regulıerenden« wI1Ie Anschauung, Selbsttätigkeıt, Motivatıon,
Elementarısıerung, Erfolgssicherung, Erziehender nterrıc
Sıe helfen dem Lehrer allerdings NUur dann, WeNnNn s1Ie In ihrer
Eıgenart versteht als inwels auf wichtige Anlıegen, Warnung
VOT nahelıegenden efahren, VOoON unterschıedlichem Geltungs-
anspruch, NıIC voll systematisierbar, einander überschneı1dend,
ergänzend, begrenzend, wıidersprechend, NUur in dialektischem
Denken vermitteln, flex1ibler als Regeln, weniger zwingend
als Gesetze, produktıve msetzung auf den Einzelfall for-
dernd *
Jeder vollständıge Lernprozeß fordert einander ergänzende Lern-
akte, das Durchlaufen einer Abfolge unterschiedlicher »Stufen«
mıt Je eigener dıdaktıscher Funktion Für diese Artikulation des
Unterrrichts werden seıt Herbart unterschiedliche enkKon-

mıt vorwiegend psychologischer Begründung angeboten.
ber INan ann ethoden nıcht einfach daus der Psychologıe des
Lernens ableıten, weıl Lernprozesse iıhrerseıts VO methodischen
rrangement abhängıg SsInd. eute we1lß Man, dıe Suche
ach dem einz1g richtigen Stufenkonzept erfolglos bleiben mußte,

vielmehr unterschıiedliche MmeiINnOodische Grundstrukturen
g1bt, dıe Jeweıls eiıner bestimmten Klasse VO  - Lernaufgaben,
mehr geschlossenem der mehr offenen, gemä sınd, in eigenen
fenden dıdaktıschen Theorie ihren finden müssen. Dıe
Theorjeansätzen ihre Begründung finden und in einer übergre1-
allgemeınen Grundstrukturen der Artıkulation konkretisıeren sıch
in facheigenen Stufenkonzepten, die INnan ebenfalls in ihrer Be-
gründung und iıhrem Anwendungsbereıch kennen muß
Des welılteren ist der Eıinsatz VonNn Unterrichtsformen edenken,
und dazu muß Man (Gjenaueres wIssen ber dıe spezifischen
Anwendungsbereiche der Aktiıonsformen (darbietend,n_
wirkend, aufgebend) und der Sozlalformen (Großklasse, Klasse,
Abteılung, rTuppe, er: einzelner), ihre Bedingungen, VOr-
zuge und eiIahren
Dıe verfügbaren Medien mussen nıcht NUur auf ihre fachliche
Tauglıchkeıit, sondern auch auf ihre dıdaktısche Vorstrukturie-
rung bzw Elementarısıerung des Sachverhalts, ıhre Gegenstands-
ähe bzw -ferne, iıhre Aussagekraft und Ergänzungsbedürftigkeıit
hın untersucht werden.
Eın alleın ach diesen Vorgaben konstrulerter Unterricht könnte
aber och strohtrocken und geisttötend se1n. Hınzu soll der

28 Vgl Glöckel, Vom Unterricht. Lehrbuch der Allgemeınen Dıdaktık, Bad
Heılbrunn 1990,
29 Vgl ebd.,
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»gestaltende Gedanke« als persönlıche Leıstung des Lehrers
kommen. rst g1ibt dem jeweılıgen Stoff die Wendung auf
eben diese Schüler, hält als »TOter Faden« dıe einzelnen Schriutte
sınnhaft schafft aus einem formlosen Haufen VO  —
Informationen eine einprägsame Gestalt. Solche Gestaltungsge-
en sınd wesensgemäß N1ıC in Theorıen fassen, S1e hıegen
in modellhaiten Unterrichtsbeispielen VOT und sınd egenstan
einer didaktischen Kunstlehre (Ss.u.) ber den Modellcharak-
ter der Beispiele, ihre UÜbertragbarkeıt auf andere erken-
nNnCnN, edarf wıeder theoretischer Einsıchten
Bısher NUTr dıe ede Von den geplanten Lehr-Lern-Prozessen
auf der Sachebene des Unterrichts. Dıieser hat aber auch eine
Beziehungsebene, und dıe auf ihr spielenden zwıschenmensch-
lıchen (>kommunikativen«) Prozesse sınd Von aum überschät-
zender Bedeutung für seın elıngen. Eıniges ann INan be1l der
Unterrichtsvorbereitung dafür durch Beachtung der nter-
riıchtsgrundsätze, interessante es  ng, belebenden Tätıgkeıts-
wechsel, Motivationshilfen verschıedener A  ‚’ Ermöglıchung VOoON

Erfolgserlebnissen durch richtig dosıerte Anforderungen, reizvol-
le Aufgaben für Problemschüler, eaC  ng der Unterrichtshy-
giene uUuSW Dıe eigentliche Interaktıon äßt sıch ber nıcht 1m
VOTaus planen, und ihre törungen können sehr belastend wırken.
uch darauf muß der Lehrer vorbereıtet se1n. Es ist N1IC
gleichgültig, WwI1Ie seinen Erzıehungs- und Führungsauftrag
annımmt und versteht, welcher der Theorien dabe1 Olgt, dıe
sıch ıhm aufdrängen: ber legıtıme Autoriıtät und autorıtären
Mißbrauch, eC und Zwangsdıszıplın, Strafe und Strafverme!1l-
dung, Entstehung, Dıagnose und Bewältigung VON Konflıkten,
Steuerung VO  —_ Gruppenprozessen uUSW Es ist N1IC gleichgültig,
den herrschaftsfreıien Dıskurs der auf Verhaltensmodifikation
ob auf Rogers der Cohn, auf er Freud der rankl, auf

schwört Je mehr onzepte solcher ZUT Verfügung hat, Je
mehr Aspekte ıhm offenstehen mediızınısche, psychologısche,
sozlologische, gesellschaftspolıtische, Juristische, nıcht VeCI-
SCSSCH pädagogıische desto mehr wırd ber der Sıtuation
stehen und den unterschiedlichen Fällen gerecht werden kön-
Nen br muß s1e freılıch gut verstehen, WEeNnNn ıhn das ın sıch
wıdersprüchliche Angebot N1IC verwırren soll

Durchführung
Wie der Lehrer den SCWONNCNCNH und begründeten Tan der
Durchführung für sıch nıederschreıbt, ist zunächst wıirklıch eıne
reine rage der Zweckmäßigkeıt. Sıe wırd aber schon wıieder
theorijerelevant, WEeNN INan weıß, »geschlossene« Unterrichts-
verläufe anders notlert werden als »offene«, EtzieTe weıt
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mehr Varıationen beweglichen Eıinsatz enthalten und eın
weıt tieferes Eiındringen in dıe Sache Voraussetzen
Eıne och gut überlegte und Papıer gebrachte Vorbereitung
gewährleıstet och nıcht das Gelingen des Unterrichts Hıerfür
bedarf einer Vıelzahl Von ehr- und Führungstechniken auf
der Lehrer-, VO  —_ beıtstechniıken auf der Schülerseite. Sıe
mussen einzeln erklärt, gelernt und durch UÜbung vervollkomm-
net werden, wofür meıst wen1g anspruchsvoller Teıltheorien
für dıe einzelne Technık und für den Erwerb olcher Technıken
1Im allgemeinen bedarf.

Theorien Planungsprozeß
Langfristiges Planen
Auf der Lehrplanebene WarTr VOT em die Curriculum-Bewe-
SUNHS der re ach 1967, welche dıe und Weıse, in der
Lehrpläne zustande kommen, adıkal andern wollte Nıcht mehr
hınter verschlossenen Tuüren der Kultusministerien, durch

Berater ach undurchsıichtigen Kriıterien sollte das gesche-
hen, sondern demokratıisch Beteiliıgung möglıchst vileler
Gesellschaftsgruppen, transparent in den Entscheidungsprozes-
SCH, wIissenschaftlich begründet In den Verfahrenswelisen und
Krıterien. Dıe perfektionistischen Vorstellungen der Theorıie
bewährten sıch ber nıcht in der Praxıs. Datensammlung, DIis-
kussıon und Entscheidung dauerten 1e] lange, polıtıscher
Handlungsdruck CIZWAaNg rationellere Verfahren, dıe den hohen
Anforderungen Transparenz NıC genügten, iımmerhiın den
Anspruch als solchen anerkannten. Aus dem NmMu ber starre
zentrale Vorgaben ntstand der Ruf ach »praxıisnaher« Curricu-
lumentwicklung durch remıen VOT und »Offenen Curricula«
mıiıt Freiräumen für Lehrer und Schüler. 1e] Mühe wurde 1IN-
vestiert, aber dıe Kollegıen zeıtlıch und fachlich über-
fordert, dıe Ergebnisse blıeben Von Okaler Bedeutung, dıe Eın-
heıitlichkeit des Bıldungsangebots und die langfristige Planungschienen gefährdet.
Im Gegensatz den Bestrebungen nach Offenheit dıe gleiche eıt
VerfassungsjJuristen dıe Auffassung, dıe »wesentlıchen« Entscheidungen über
Lehrplanfragen dürften NUTr auf dem Gesetzeswege durch dıe Parlamente getroffen
werden. Dıie Frage, Wäas dabe1ı als »wesentlich« betrachten sel, erwlies sıch aber

hıer Zzu Glück als außerst schwıer1g. Hınzu kamen Bedenken dıe mıt
Sıcherheıit erwartende Polıtisierung und erschwerte Revısıon der Lehrpläne,

der Gesetzgeber bıisher Zurückhaltung zeıgte. Es ist 165 eın Musterbeıispielfür ıne Theorıe, dıe alleın Adus$s einem obersten, für sakrosankt erklärten Prinzıp
ihre Forderungen ableıtet, dıe vielfältigen Bedingungen der Umsetzung einschließ-
lıch der unerwünschten Nebenwirkungen nıcht achtet und in der Praxıs mehr
chaden als Nutzen anrıchten kann (Eın Blıck über dıe renzen wuürde zeıgen,
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anderwärts für demokratıisch gılt, dıe Lehrplangestaltung den örtlıchen

Gremien überlassen.)

Kurzfristiges anen
Be1l der Unterrichtsvorbereitung führt die Tatsache, INnNan die

beachtenden Punkte immer UT nacheinander aufführen kann,
be1l Anfängern immer wieder dem Mißverständnıis, Ss1e müßten
uch in dieser Reihenfolge durchlaufen werden, ja se1 1e6S$ dıe
einz1g richtige, zwıngende Abfolge. Dagegen ann recht
einwenden, ach eingehenden Untersuchungen das Denken
der Lehrer be1 der Unterrichtsvorbereıitung einen SaNzZ anderen
Verlauf nımmt. Lehrer halten sıch keineswegs dıe auch ben
AaNSCHOMMENC Abfolge VO  — Zielklärung und methodischem
Entwurf. Ihr Denken SanNz verschiedenen Punkten des
Schemas eın, durchläuft verschlıedene Wege und wıird mıt zuneh-
mender Erfahrung immer stärker durch übergeordnete onzepte

in denen dıe Einzelmomente VON vornhereın 1m .11
sammenhang gesehen und bewertet werden.
Es ware ber falsch, daraus auf die Untauglıichkeıit der Vorbere1l-
tungsschemata überhaupt schlıeßen Dıe Hılfe iıhrem richt1-
SCcCnh Verständnis leg in der Irennung des Entdeckungszusam-
menhangs VO Begründungszusammhang , dıe sıch für die ntier-
suchung VonNn Erkenntnisprozessen in verschiedensten Wiıssen-
schaften als ruchtbar erwiesen hat Dıe Lösung eines 9
komplexen TODIeEemMS geschieht meıst nıcht geradlınıg, sondern
»iterati1v«, ıIn einem verschıedenen Punkten ansetzenden,
unterschiedliche Rıchtungen sıch vortastenden, zwıschen Hypo-
ese und Wiıderlegung, Abstraktıon und Konkretion wechselnden
Prozeß, be1l dem sıch die Lösung teıls in einem quälenden Rın-
SCNH allmählich herausschält, teıls In einem plötzlıchen Evıdenz-
erlebnıs autfblıtzt

Für diese Phase g1bt keıne feste Ablaufregel, keinen Algorıthmus, sıe ist 1im
Verlauf offen Deswegen geht auch der Dısput dıe rage, ob der Lehrer sıch
zunächst ın einer »vorpädagogıischen Sachanalyse« ohne dıdaktısche Absıcht Sanz
der Sache zuwenden sSo Roth), oder ob dıe sachlıche Vorbereıutung von
vornhereın 1Im Blıck auf dıe Schüler vornehme Klafkı), eın Scheinpro-
blem Warum sollte nıcht der ıne S der andere anders machen??!

Fl IN Planun des Unterrichts Freıiheıit und Festlegung, in Cas-
e 9 Glöckel und abenstein s Dıie Vorbereıtung des Unterrichts, Bad
eilbrunn 9773 Poschardt, ICI planen, Westermanns PädagogıscheBeıträge 31 197 423-429; Troxler 9 Praxıs der schrıftliıchen Unterrichts-

vorbereitung > Pädag ische Welt (1981) 00-3 Bromme , Das Denken
VO!  —_ Lehrern beı der nterrichtsvorbereıtung, Weıinheim 981
31 Vgl Peterßen, Handbuch, F
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Ist jedoch dıe Lösung auf dem oft reCc Vo  en Wege
gefunden, muß Ss1e auf iıhre Stimmigkeit geprüft, ZUT Miıtte1-
lung für andere hergerichtet und diıesem WeC auf dıe präa-

und ürzeste achgemäße Begründung zurückgeführt
werden. Für diese Phase g1ibt sehr ohl este Abfolgen, dıe
dıe Beachtung ler fachlichen Forderungen sıchern und dıe
Verständigung unter Fachleuten erleichtern
SO 1St uch bei der Unterrichtsvorbereitung . Dıie Suche ach
der Lösung der Jeweıligen Planungsaufgabe verlau auf immer
anderem Wege, oft 1m mehrfachen echsel VON kreatıven Eın-
fällen, reflektierender Prüfung, Vergleıich alternatıver Möglıch-
keıten, vorläufiger Festlegung und späterer Anderung, bIs das
Ganze in sıch stimmig erscheint. FKın Schema ann 1er NUur dıe
Funktion aben, alle notwendigen Punkte erinnern. Um
1e6$ Anfängern deutlich machen, haben WIT diese Punkte
zunächst 1im Kreıs angeordnet, auf dem dıe Teılmomente gleich-
rang1g2 und hne feste Reihenfolge nebeneinander stehen und dıe
verschiedensten Verknüpfungen zulassen. Wiıchtig ist NUT, 1m
Laufe der UÜberlegungen eın Punkt SanNz übersehen wırd.
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Wenn esS ann aber dıe Nıederschriuft der Ergebnisse ZUT
Selbst- und Fremdkontrolle geht dıe vollständıger Form NUuTr

der ersten und zweıten ase der Lehrerausbildung verlangt
wırd dann 1st nıcht NUur legıtım sondern uch sehr praktısch
hiıerbeli e1Ne bestimmte Reihenfolge der Argumentationspunkte
vorzuschreıben Diıe Offenheıit des Entstehungsprozesses Bın-
dung fachliıche Notwendigkeıten 1St amı ebenso gesichert
WIC dıe sachgerechte Begründung und die fachliche Verständi-
un So 01g uch 1er aus besseren, den Sachverhalt
SCNAUCI treffenden Theorie 1Ne praxisgemäßere Handhabung.*

Theorien ZUT!T Unterrichtsanalyse
Lehrplan--Evaluatıon
Wıe werden die Lehrpläne VO  —_ Lehrern, Schülern, Eltern, Of-
fentliıchkeıit aufgenommen, WIC tatsächlich durchgeführt? Was Aaus
ıhnen wırd behandelt WAas hervorgehoben vernachlässıgt WCB-
gelassen erganzt und aus welchen Gründen? Was sınd dıe TIOI-

dieses Iuns WäasSs wırd miıttel- und langfristig enalten WIC
wırd eingeschätzt welche Lücken bleiben welche eDen-
wirkungen auf? Solche Fragen sınd offensıc  ıch wıch-
ug dıe Evaluation der Lehrpläne 1in wichtiges nlıegen
sowohl der Schulbehörden WIC uch der Unterrichtsforscher SCIMN
müußte kıgenartigerwelse wırd aber gerade S1IC recht stiefmütter-
lıch behandelt VO  ; en Anlıegen der Curriculum Reform hat
SIC wenıgsten Aufmerksamkeıt erfahren Diıe Methoden dafür

SCHNr1  1C und mündlıche Befragung, Dokumentenanalyse
Lehrnachweıisen und Schulheften standardısıerte Verfahren der
ernkontrolle lägen bereıt S1e würden Wal CINLISCH Aufwand
kosten aber diesen rechtfertigen Scheut Man sıch davor
N1IC schöne IUlusıionen verleren? Überläßt INnNan das hleber
Lehrern und CANhulern VOT Ort? SO erfolgt enn bIS euie dıe
Revısıon VO  —_ Lehrplänen WECN1LZCI ach den Ergebnissen olıder
Erfolgsmessung als aufgrund Theorıen dıe mehr VonNn
Wünschen und Hoffnungen als VoNn Realıtäten estimm sınd
Dann braucht Man sıch freilıch N1IC wundern WEeNN solche
Theorıen VON Praktıkern nıcht geschä werden

Analyse des Unterrichts
Be1l der Analyse der Unterrichtseinheit ann das Erkenntnisıinter-
6SSC mehr e1in spezlielles Sanz persönlıches der mehr ein all-

Vgl Glöckel/Rabenstein/Drescher/Kreiselmeyer (Hg Vorbereıtung, 1319ff
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gemeınes seln. Für den Lehrer: der seıne Stunde vorbereıtet und
durchgeführt hat, tragt sie den Charakter der Nachbereitung. Sıe
richtet sıch als Prozeßhanalyse auf den Unterrichtsverlauf, als
Ergebnisanalyse auf den rnerfolg. Dıe Fragen sınd zunächst
dieselben WI1Ie be1ı der Vorbereitung, kommen ber SUuec hınzu:
Interaktıon der Beteıiligten, Indizıen für Verständnıis, Mıß- der
Unverständnıs, für Interesse der Langewelıle, ruppenprozesse,
törungen und Konflıkte, innere und außere Reaktionen des
Lehrers
Eıine gründlıche Analyse geht in mehreren Schritten VO  <

Dıe Erfassung des Tatbestandes erfolgt ın sorgfältıgem Nachvollzug des Verlaufs,
ın dessen Vergleıich mıt der Planung und in kurz- und mıttelfristiger Erhebung der
Lernerfolge mıt Verfahren, dıe dem Jjeweılıgen Lernzıiel (Wiıssen, KÖönnen,
Verständnıs, Stellungnahme, Bewertung, Interesse...) entsprechen. Nıcht VCOI-

CSSCH se1 auch dıe Befragung der Beteıulıgten.
Die Erhellung der Begründungen zielt auf vorher bedachte und 1Im Verlauf
aufgetretene Motive und Gründe für das jeweılıge eschehen. Sıe geschıeht Zu
eıl in der Selbstbefragung des Lehrers, gewımnnt ber durch Eınbezug der Schü-
ler und eventueller Beobachter.
Dıe Kritik der Maßnahmen und Begründungen umfaßt cselbst wıeder we1l Ebenen,
eınmal dıe immanente Prüfung auf Wiıderspruchsfreiheıt VO  —_ Zielen und Maßnah-
MCN, ZUuU anderen, als von außen, dıe Prüfung der Faktenangaben auf ihre
Rıchtigkeıit, der Normen und Entscheidungen auf hre Vertretbarkeıit.
Überlegungen Gestaltungsalternativen für eın anderes Mal und ZUuT Weiterfüh-
TUNS des begonnenen Unterrichts drängen sıch dabe1ı auf.

Beım erfahrenen Lehrer wird 1im Alltag der Geschäfte diese
Nacharbeıt ratıionell verlaufen und sıch auf dıe wesentliıchen
Punkte konzentrieren, weıl eiıne enge schon vorgedacht und
als iımplızıte Theorıie hoffentlich auch krıitisch reile  1e 1st
In der Ausbildungssituation muß dıie Nachbereıitung ausführlicher
und systematıscher geschehen, weıl die Studierenden erst lernen
müussen, Was Goethe schon wußte »Was ist das Schwerste VOoNn
em Was dich leichtesten dünket: Miıt den ugen sehen,
Wäas VOTIT den ugen dır lıegt.« Systematische Aufklärung ber
Probleme und Wege der Unterrichtsbeobachtung, Schulung in
verschledenen Formen der Protokollierung und Lernkontrolle
sınd unerläßlıch. Be1l der gemeınsamen Analyse der Einzelstunde
sollte INan sıch auf Sanz wenige Beobachtungsaufgaben beschrän-
ken und die Nachbesinnung auf eınen Jeweıils ergjıebigen Punkt
konzentrieren. SO ernt der angehende Lehrer dıdaktısch-metho-
disches Denken 1m Miıt- und Nachvollzug vieler nterrichtsver-
läufe, gewIinnt Theoriebruchstücke und ann s1e immer besser
verbiınden. ber NUuTr eın System dıdaktıscher Kategorıien und
Begriffe hılft ıhm, und Gewicht der Eiınzelmomente richtig
einzuschätzen, und das muß auf systematiısche Weise lernen.
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Das Erkenntnisinteresse des analysıerenden Unterrichtsforschers ist eın dıstanzıer-
teres Ihm geht schrittweise Annäherung dıe Wahrheıit durch Gewinnung
generalısıerbarer Aussagen. Als den Regeln wissenschaftlıcher Empıirıe verpflich-
tetier Forscher steht dabe1ı VOI einem Dilemma Um der Exaktheit und Objekti-
vıtät wiıllen muß sıch beobachtbare, möglıchst quantıifizıerbare und

dıiıesem Zweck isolıerbare FElemente VO| Unterricht halten, abhängıge und
unabhängıge Varıablen scharf trennen, den Einfluß on Störfaktoren ausschalten
und dementsprechend ıne »Laborsituation« für seıne Beobachtungen schaffen.
Damıt bleibt C aber » Verhalten« hangen und nımmt eiınen Verlust Bedeut-
samkeıt und Übertragbarkeıt auf dıe Normalsıtuation ın Kauf. Wiıll das Unter-
richtsgeschehen als sinnhaftes „»Handeln« verstehen, muß sıch dessen
Nachvollzug in seiınen Motiven und Sınngebungen bemühen, und verlhiert
Objektivität und Beweisbarkeıt. Nachdem sıch jahrzehntelang ıne Unmenge
»exakter« Interaktions- und Inhaltsanalysen VO|  —_ der orderung naturwissenschaft-
er Objektivität hat bestimmen lassen, gewınnt in Jüngerer eıt das Paradigma
der »interpretationsgeleiteten« Unterrichtsforschung Beachtung mıt den

Vor- und Nachteılen.

Dıdaktık braucht eine Mehrheit Forschungsmethoden, empIr1-
sche Verfahren unterschiedlicher Strenge VO Experiment bıs
ZUT Befragung, fachwissenschaftlıche und erkenntnistheoretische,
ideologıe- und normenkrıtische, hermeneutische und dialektische,
hypothetisch-konstruktive und krıtisch analysıerende, WEeNnN s1e
ihren vielfältigen und spannungsreichen Sachverhalten gerecht
werden soll Methodenmonıismus würde Ss1e9Ja veröden
lassen.

Vermittlung VON Theorie und Praxıs

Forderungen die Theorie
Dıe Aufzählung mehr War N1IC der für unterrichtliches
Handeln notwendigen, In iıhm steckenden, aufzuklärenden und
verbessernden Theorien ist nıcht vollständıg. SO Walr z B nıcht
dıie ede VON unterschiedlichen heorl1eansätzen ZUT Begründung
VO  — Dıdaktık als Wiıssenschaft, die immer eın bestimmtes Ver-
ständnıs des heorie-Praxis-Verhältnisses bedingen. Deutlich
dürfte ber geworden se1ın, welche enge Wiıssen und
Beherrschung unterschiedlicher Erkenntnismethoden VO Praktı-
ker verlangt werden muß, WEeNN seline Arbeıt auf dem jeweils
bestmöglıchen Nıveau eısten soll Ist da Talt. ıhn 11UT als den

33 Kounin, Techniken der Klassenführung Abhandlun ZUT pädago i&
schen Psychologıe. N Bd 6), Bern/Stuttgart 76 SC wark, Praxısna
Unterrichtsanal S Ravensbu 1977 1€; Methoden der Unterrichtsbeob-
achtung (Erzıe ung und Dıdä17 Braunschweıig 1978; Merkens und
Seiler, Interaktionsanalyse, Stuttgart 1978; Achtenhagen N eue Ver-
fahren ZUTr Unterrichtsanalyse Studıen ZUuT Lehrforschung, Bd z Düsseldorf
982
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Bornierten und Denkfaulen abzuqualıifizieren, WEeNnN mıt der
iıhm gebotenen Theorie nıcht zurechtkommt und iıhr daher mıt
Reserve gegenübersteht? uch der Theoretiker ist verantwort-
lıch, uch muß sıch Krıtik gefallen lassen. DiIe durchschnıtt-
lıche pädagogisch-didaktische Theorie QIISCTGTI eıt hat solche
Krıtik nötig:

Sıe muß sıch weıt stärker Praxisnähe bemühen, muß
insbesonders die Bedingungen der Praxıs sorgfältiger erforschen,
1Im Zusammenhang uUunNnseres Themas VOT em dıie Arbeıtsplatz-
SITrUu des VOT- und nachbereıtenden Lehrers erkunden ** Je
besser s1ie dıe Praxıs kennenlernt, esto bereitwilliger wırd S$1e
sıch selbst In rage stellen, selbstkritischer werden.

Sie muß och weiıt stärker dıie historischen Un internationalen
Erfahrungen einbezıehen. Dıiıe zwingende Schlüssıigkeıt Man-
her Theorie und manche scheinbar kühne Innovatıon, mıt
Selbstgewißheit verfochten, ist NUur die olge eines Hor1-
ZONtTS

Sie muß weniger ideologieanfällig werden, ihre eigenen Wert-
setzungen krıtischer hinterfragen, ünsche und Hoffnungen
nıcht schon für akten nehmen, dıe Funktionen des Programma-
ers, Reformators der Propheten, sofern S1e In Personalunıion
auftreten, scharf Von denen des Wiıssenschaftlers und eoreti-
ers trennen

Sıe muß sıch eıne verständliche Sprache bemühen, der
sachlıiıch notwendıgen Dıfferenziertheit der Terminologıe esthal-
ten, ber den oft NUTr N Geltungsbedürfnis, Unsıicherheit der
Bequemlichkeıit gebrauchten Insıder-Jargon vermeıden. Sıe ann
uch nıcht erwarten, der Taktıker elıebıg viele Privat-
Terminologien theoretischer Schulen DZW Eınzelkämpfer erlernt,
sondern muß, schwıier1g das auch Ist, sıch eıne einheıtlı-
chere Fachsprache wen1ıgstens bemühen

Sıe muß, das ist dıe wichtigste Forderung, och detaillierter
und spezieller werden, muß dıe »Indıkationen« für iıhre Empfeh-
lungen, deren Bedingungen, Anwendungsbereıche und Neben-
wiırkungen weıt präzıiser angeben können. Ihr Nıveau gleicht
och häufig dem einer Medizın, dıe mıt einem Miıttel, se1l
Kamıllentee, Penicıllın der Bestrahlung, alle Krankheıten heılen

können glaubt. Gewi1ß, Pädagogık hat mıt wenıiger streng
alßbaren Sachverhalten tun, aber sSIEe mu ß sıch zunehmen-
de Präzısıon iıhrer Aussagen doch bemühen, WEeNN Ss1e der Praxıs
wırklıch helfen wıll, und iıhr das Nn1ıIC gelıngt, muß Ss1e in

Meyer, ıtIaden ZUTr Unterrichtsvorbereıitung, Könıigsteın 1980,
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ıhren Ansprüchen bescheidener werden. »Sı1e ist entweder y [ heo-
re einer Prax1s« der s1e ist müßig.
Hemmnisse der Vermittlung
uch dıe este Theorıie gewährleıstet och nıC iıhre unmiıttel-
are msetzung In dıe PraxI1s. Das 1eg Zu eıinen daran,
s1e VOoN Personen vertreten und übernommen werden muß und
daher uch mıt Beziehungsschwierigkeıten rechnen hat, Zu
anderen 1mM Wesen Von Theorie als olcher
»Gesagt ist nıcht gehö gehö ist nıcht verstanden, verstanden
ist nıcht einverstanden, einverstanden ist nıcht durchgeführt,
durchgeführt ist nıcht beibehalten« Lorenz) Das gılt für dıe
Lehrpläne, deren »Dissemmnation« DZW » Transformation« In dıe
Breıte der Lehrerschaft N1IC immer wunschgemäß gelıngt. Ver-
1Sse der UÜber- und nterordnung der gleichrang1ıger Part-
nerschaft, formelle und informelle Kontakte, Fr und Abneıgun-
SCNH, Vorurteıile posıtiver und negatıver A  9 Bedürfnisse der
Sıiıcherheit und Selbstachtung entscheıden mıt, ob dıie ane
überhaupt ZUT Kenntnis werden, und uch be]l
Bereitschaft verändern s1e sich be1l der UÜbernahme in einem
Proze!l} wechselseıtiger Assımıilatıon und Akkommodatıon
Dies gılt ebenso für dıe ermittlung Von Theorıe in der AUS-
bildungssituation, in der dıe persönlıchen Bezıehungen zwıschen
Studierenden und Dozenten eine och größere spielen.
uch 1er trıfft das Neue auf vorgeprägte Einstellungen, Vor-
erfahrungen und Vorurteıile, dıie 7 A aus eigenem Schulerleben
stammen, z VO »Zeıtgelst« estimm sınd, oft stark ideolog1-
schen Charakter und durch Erfahrung und Augenscheıin
WwI1e uch durch argumentierende TE 11UT schwer korrigle-
Ien Sind.
enseıts olcher psychologischen Schwierigkeıiten g1bt In der
Sache liegende Tun für die Kluft zwıschen Theorıe und Pra-
X1S Jene mu Ja immer eıne Reduktion der Wırklichkeit VOTI-

nehmen, überhaupt ıhren Zweck, dıe Gewinnung Von all-
gemeıinen en, erfüllen können.

»Fın theoretisches Konzept.. ist WwWIeE eın Tausendmarkschein Geld, aber
nutzlos, WEenNn INan ıne Tasse Kaffee oder eın axXı bezahlen oder telefonıeren
wıll Im Alltag wiırd kleine Münze verlangt.«?” Und Theorıe 1mM Sınne der
obıgen Forderungen dıfferenziertere Konzepte ın größerer Fülle anzubieten hat,
da besteht dıe Gefahr, der Praktıker dem Tausendfüßlereffekt unterlegt

35 Roth, Pädagogische Anthro olo 1e, Bd k Hannover 1968, 71
316 Vgl Hanisch, Geiß nterrichtsplanung zwıschen Theorıie und
Praxıs, Stuttgart 1979, 18
3° (inott, Takt und Tak:! 1Im Klassenzımmer, Göttingen 1972, 24
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oder »seıne Wahlfreiheit.. ZUuUT nachträglıchen Rechtfertigung des pädagogıschen
Aktes« mıßbraucht, weiıl »der pädagogısche Akt, ın seiner Vereinzelung, sıch
immer mehrseıtıg und vieldeutig ist, ın mehrere Zusammenhänge und
theoretische S5ysteme oft entgegengesetzier Art hineinpaßt, daß also ın der JTat
ede Theorıe, dıe ıhn vorbereıtet oder ıhn nachträglıch rechtfertigt, auch den
Charakter einer Ideologıe rhält, dıe der Mensch über dıiıesem konkreten Gesche-
hen errichten das Bedürfnıs hat. «3

Die vermıiıttelnde ns
Es bedarf eıner vermıiıttelnden Instanz zwıschen Theorıe und
PraxI1s, dıe Anteıl beıden hat und doch Eıgenes ist
Kant (1793) sıeht s1e in der Urteilskraft: » enn dem Ver-
standesbegriffe, welcher die e2e enthält, muß ein CIUS der
Urtheilskraft hinzukommen, wodurch der Praktıker untersche1l-
det, ob etwas der Fall der Regel sel der nıcht « Wo diese
Vermittlung nıcht gelıngt, ann der tehlenden Urteıilskraft,

ann ber auch einer unvollständıgen Theorlie lıegen. Her-
bart (1802) sıeht dıe vermıiıttelnde Instanz, stärker auf Erzıehung
bezogen, 1im »pädagogischen Takt« »Nun chıebt sıch aber be1l
jedem och Theoretiker, WeNnNn seiıne Theorıe ausübt
und 191088 mıt den vorkommenden Fällen N1IC etwa In pedantı-
scher Langsamkeıt WwW1Ie Schüler mıt seıinen Rechenexempeln
verfährt, zwischen die Theorie und die Praxıs SanzZ wıllkürlich
eın Mittelglied e1ın, eın gewIlsser akt nämlıch, eıne Schnelle Be-
urteilung und Entscheidung... treffen .«
Wenn ant dieses » Vermögen« auch als eıne »Naturgabe« be-
zeichnet“! ist doch zweıftellos erlernbar, WEeNN auch in
den indıvıduellen rTeNzen der Lernfähigkeıt. Man ern C
indem INan das ausübt, geht, dıe wechselseıtige
Vermittlung Von Theorıie und Praxıs. Es wächst mıt der ria
Iung, ber N1IC mıt dem bloßen »SChlendrian«, sondern In der
theoretisch reflektierten Praxıs und der auf PraxI1ıs bezoge-
NenNn Theorilie. In Immer en der Vermittlung zwischen
beiden esteht der Königsweg ZUr Überwindung der Theorie-
Praxis-Kluft.
Wege der Vermittlung
Dıese Vermittlung muüßte demnach zentrale Aufgabe der Lehrer-
bıldung In en ıhren Phasen se1n.

38 Wen
Anm VE Theorie und Praxıs In der Erziehung, iın Die Eıgenständigkeıt

Kant (Anm. 3) X75
40 Herbart, ede beı Eröffnung der Vorlesungen uber Pädag ık (1802),
in utt A Schönın hs Sammlun pädägogıscher Schrı uellen ZUT
Geschichte der äada (en,

Kant (Anm 3), Boes Herbart, aderborn 1957, 47Jf
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Aussagen in theoretischen Lehrveransta tungen müßten,
immer möglıch, durch Beıispıiele, ezug auf persönlıche Erfah-

uUuSW konkretisiert werden.
Dıe Praktika muüßten echten schulpraktischen Studıen

werden, in denen unter kompetenter Begleitung Beobachtungen
gesammelt und durch theoretisches Nachfragen aufs Nıveau
echter Erfahrung gehoben werden.

Dıe ben aufgeführten Begrıffe und Kategorien der nter-
riıchtsvorbereıitung und -analyse müßten planmäßig eingeübt
werden; jeder angehende Lehrer müßte azu eine bestimmte
Anzahl onkreter Unterrichtsbeispiele »nach en Regeln der
Kunst« durcharbeıten N1IC in der Annahme, das späater
auch tun könne und solle, sondern damıt später sıcher ber
diese Kategorıien verfügt, womıt auch der Vorwurf, das se1l
»Felertagsdidaktik«, hinfällig wırd.

ber uch das Improvisieren, allenfalls ach kurzer Vorbere1l-
tung, hat seinen Wert, WenNn hınterher reflektiert WITd.

Unterrichtsaufgaben mut reduzierter Kombplexität, mıt be-
schränktem Inhalt wenıiger Schülern In kürzerer eıt durch-
geführt, Iso eine »Mını-Unterricht« WwI1ıe das Lehrerverhal-
tenstraınıng mıt Vıdeo-Aufzeichnungen, entlasten VO der VOCI-
wıiırrenden Fülle beachtender Momente und ermöglıchen Kon-
zentration auf Eınzelfragen.

Auch sogenannte »Rezepte« en ihren atz Sıe Tsetzen
dem Anfänger dıe Routine in der och unbewältigten Komplexı1-
tat des Alltags sofern Ss1e als das verstanden werden, Was s1e
sınd, nämlıch als Handlungsanweiısungen mıt eıner implızıten
Theorıe ber jele; Begründungen und Anwendungsbedingun-
SCNH, dıe aufzuklären ist Als handwerklıch-technısche Regeln mıt
dem Anspruch der Allgemeingültigkeit machen SIEe den Lehrer
N1ıC twa handlungsfähiger, sondern NUTr hilfloser *

Methodische odelle In orm konkret ausgeführter nter-
richtsbeispiele mıt theoretischer Begründung en Gestaltcha-
rakter, ihnen ann gezelgt werden, WwWI1Ie abstrakte chemata
OoOnkreten Unterrichtsverläufen werden. Sıe sınd eıne besonders
wichtige Gelenkstelle VOoN Theorıie und Praxıs.

Unterrichtsgestaltung lernt INan ure gule, auf ihre ute
durchdachte Beispiele. Die ammlung und ermittlung vieler
solcher Beıispiele in einer Gestaltungsliehre des NIierrıchts ware
eın wichtiger eıl der Dıdaktık Nıcht alle diese Beıispiele MUS-
SsCH praktısch vorgeführt, S1e können auch In anschaulıcher Weıse
dargestellt werden.

42  19 Vgl Meyer, Leıtfaden, 2 1if; und re Unterrichtsrezepte, unchen
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Gleiches gılt für das Durchdenken ebendig vorgestellter Un-
terrichtssituationen unterrichtlicher und erziehlicher Eın
gedanklıches Durchspielen Von Konfliıktfällen erhöht dıie Fähig-
keıt des Lehrers, solche Konflıkte pädagog1sc verantwortlich
meıstern, übt ihn 1im raschen Durchdenken VonNn rklärungshypo-
thesen und Handlungsalternativen VOT dem Hıntergrund unter-
schiedlicher Theoriekonzepte.

Aus all dem wırd deutlich, welche dıe Phantasie für
menschliches Lernen spielt. Sıe ist dıe spezifische Fähigkeıt des
Menschen, mac ihn eın Stück weıt freı VON der unmıttelbaren
sinnlıchen Wahrnehmung, erspart ıhm dumpfes Versuch-Irrtum-
Lernen, Ööst die Anbındung » an den c des Augenblicks«
(Nıetzsche), erlaubt ıhm dıe UÜbernahme Tremder Erfahrungen,
dıe CI, WEeNnN überhaupt, 1U In einem langen en sammeln
könnte DıIie Phantasıe ist ohl auch Grundlage der Urteilskraft
DZW des Taktes, iıhre chulung ist wesentlicher eıl er Bemü-
hungen dıe Vermittlung VOoN Theorıe und Praxı1s.

Grundsätzlıch gılt das für alle Phasen der Lehrerausbildung,
WEeNnNn uch mıt unterschıiedlichen Schwerpunkten. In der erstien
AaSse richtet sıch der icC des Anfängers, der mıt vielem och
nıcht vertraut und VON der Verantwortung entlastet Ist, mehr Vvon
der Theorlie hın ZUT PraxIıs. Der Referendar In der zweıten Pha-
N mıt größerem Wiıssen In selıner alltäglıchen Handlungsnot,
en mehr VON der Praxıs auf dıe Theorıe Daß beıde Phasen
zuwen1g verbunden sınd, wiıird mıt eC beklagt. Engere 0..
ne Zusammenarbeıt könnte ein1ges, aber nıcht es bessern.
Grundıdee der einphasigen Lehrerausbildung WarTr CS, Theorıe
und Praxıs verklammern. Da dıe bısherıgen Versuche
in uUuNsSseCcTEIN an: un ungünstigen Bedingungen verliefen,
ann ber diese Idee och nıcht abschließend geurte1l werden.
Eıne unbedingte Notwendigkeıt ist dıe zweiphasige Ausbildung
siıcherlich nıcht, zumal s1e nırgendwo als In der Bundesrepu-
blık g1bt ber s1e hat auch iıhre Vorzüge, und INan sollte s1e
nıcht leichtfertig In rage tellen

Der erfahrene Lehrer in späteren Fortbildungsveranstaltungen,
oft sehr In seıner Routine befangen, wırd 1UT durch gule, für
seıne Sıituation hılfreiche Theorıie VON ihrem Wert überzeugt
werden können, sıch ihr ann ber auch aufschlıiıeßen Was ıhm

besten täte, waren eıt und Muße für eiıne längere, eingehen-
ere Rückkehr ZUr Theorie unter völlıger Freistellung VoN der
Praxıs, etwa 1m Rahmen eines Sabbat-Jahres der -Semesters. Es
könnte uch psycho-hygienisch 1e] egen stıften, dem drohen-
den seelıschen »Ausbrennen« entgegenwirken. och wırd
eigenartigerweılse hierzulande aum diskutiert.
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Schluß

SO geht be1l lem Nachdenken ber das Theorıe Praxıs Ver-
tnıs Tun Theorie und Praxıis der echten
Lehrerausbildung, dıie Vorbereıtung des Lehrers auf
Berufssıtuation die VON ıhm ununterbrochen Entscheidungen
verlangt und dafür dıfferenzlertes Wıssen Verfügung ber unter-
schiedliche Denkkategorıen und Fähigkeıt ıhrer Anwendung
auf den Einzelfall verlangt entrale Aufgabe 1St dıie inführung

das Theoretisieren ständıgen Auf und zwıschen All-
und Konkretem Prinzıp und Fall eC1inN olches

1e1 11UT akademıschen Studium rreicht werden ann
und diesem 1UT WEeNN das Theorıie Praxıs Verhältnıs den
Miıttelpunkt der Aufmerksamkeıiıt stellt sollte auch durch diese
UÜberlegungen wıeder deutlich geworden SCIN
Ist Cin rfolg erwarten? Zwar äaßt sıch durch exakte Empırıe
NUur schwer nachweılsen gelıngen könne »Lehrerhandlun-
SCHh weıt professionalısıeren, daß Lehrer Vergleıich
Nıchtlehrern besser ] der Lage sınd, den Schülern eım Lernen

helfen« ® ber dıe hıstorische Empirıe der Rückschau
auf frühere Generationen und 1 auf andere Länder mıt
WEN1LSCI anspruchsvoller Lehrerbildung doch eindeutig, daß
theoretisch besser ausgebildete Lehrer beweglıcher schülerge-
echter interessanter erfolgreicher unterrichten daß SIC uch dıe
besseren Praktıker sınd

Dr Hans Glöckel 1Sst Professor für Schulpädagogık der UnıLhversıtät Nürnberg-
Erlangen

Abstract
As Dörpfeld WTOTte SUOIITIC 120 dAYO „there nothıng INOTC practical than
g0o0od theory« But hat g00d theory? Ihe author d1iscusses theoretical aspecCts
of planned the NeCESSILY and possıbıulıtıes of plannıng, the and
PTrOCCSS of plannıng essons and curricula and the analysıs of the teachıng DITOCCSS
and 1fs fiınal results The aD between theory and Can be brıdged ıf
theorıists CXPDPOSC the theoretical implıcatıons contaiıned practical decısıons and
thus ASC the everyday burden of practical work Ihe »DO WT of jJudgement«
the mediator between eCOTY and Can be exercısed DYy recıprocal reference
from both sıdes hıs cshould be the INaın task all PTE SCIVICC and SCIVICCG
teacher educatıon and traınıngz

43 Popham nach Becker Planung von Unterricht Weıinheim
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Sıeghard Labusch

Gymnasıale Religionslehrer-Ausbildung ZW1-
schen Theorı1e und Praxıs

Das Fachseminar

Die Ausbildung der Religionslehrer für das Gymnasıum erfolgt
bekanntlıch ach Abschluß des Studiums 1m Fachseminar Evan-
gelısche DZW Katholische Religionslehre einem Staatlıchen
Studiensemimnar. Diıe säuberlıch getrennte Abfolge VON zwel Pha-
SsCHN eıner fachwissenschaftlich-theoretischen Grundlegung und
einer berufspraktischen ınübung ist N1IC das Optimum einer
Lehrerausbildung das Ste für mıch ach langjähriger TIa
Iung außer Zweıfel.

Warum sıch dıe Einsıcht nıcht durchzusetzen vermochte, Theorıie und Praxıs,
besonders auf dem eld der Erziıehung und der Bıldung, VON Anfang —

mengehören, vermag iıch nıcht beurteılen. Tatsache ist, mutatıs mutandıs
vereinfacht dargestellt folgendes Muster gılt: In der ersien Phase ist die

Theologie dıe unangefochtene, nıcht weıter hınterfragte Bezugswissenschaft. Hıer
soll der Studierende eınen exemplarıschen Ausschnuitt aus jeder der wichtigsten
Dıiszıplınen gründlıch bearbeıten nıcht selten für dıe spatere Praxıs VO|  - höch-
stens perıpherer Bedeutung. In eiınem langwıer1ıgen und mühselıgen Fiılterprozeß
entsteht dann in der zweiten Phase 1m Blıck auf dıe Vermittlung eın Substrat von
Theologıe; dem Endverbraucher bleıbt schlıeßlich nıcht viel mehr als eın VeI-
dünnter Aufguß

Ich erlebe immer wlieder, eferendariInnen ihren Ausbil-
dungsunterricht mıt einer ausgesprochenen Schwellenangst VOT der
Arbeıt mıt bıblıschen und theologischen Texten angehen und einer
theologischen Vertiefung problemorientierter Themen ausSwWeIl-
chen. der s1e lassen sıch auf dıe Anforderung e1ın, mussen aber
notwendıg scheıtern, weıl s1e ZWAaTlr mıt theologıischem Wıssen
wohlausgestattet sınd, aber weder auf dıe eigene Person och
auf dıe Schüler beziehen wI1Issen. Theologıe ist iıhnen weıtge-
hend NUTr als Buchstabe egegnet. ach meıner langjährıgen
Beobachtung die erfolgreichsten Relıgionslehrer immer sol-
che, dıie sıch schon während der ersten Phase einen weıteren Hor1-
ZONt für dıe nhalte und ethoden eroIiIne der der Lebens-
wirklichkeit eın Mehr praktischen E  rungen en
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Eın Gegenmodel müßte sıch m.E gerade hıeran mıt eıner Rahmenzıielvorstellung
für das Studium evtl in Anlehnung dıe vier Aufgabenfelder iın der Sekun-
darstufe ID orlentieren und dıe Veranstaltungen Antworten verpflichten auf
dıie praxısorientierten ragen a) Wo omme ich darın vor?, Wıe kommt das
beı meınen späteren Schülern an?, C) Wıe wırd das vermittelbar?

So ber bleıibt dem Fachseminar als der Scharnierstelle ZW1-
schen der meıst STaUCH Theorie des Studiums und dem grünen
Baum der relıg1ıonspädagogıschen Praxıs vorbehalten, dıe ef1-
ıte der zweıphasıgen Ausbildung auszugleıchen und dem künf-
tiıgen Relıgionslehrer dieses Zzu der Einübung in theoriege-
eıtete und theoriebegleitete Praxıs werden lassen.
afür Jedoch g1bt als Hılfen NUur Verwaltungsdıirektiven.
Zielsetzungen mussen sıch die Fachseminare Je selbst So
entwıckelt Jeder Fachseminarleıter se1ın eigenes Curriculum, in
der offnung, auf dıesem Wege gute ReligionslehrerInnen her-
vorzubringen.

Diıe ehrprobe: Höhepunkt der Ausbildung und Einübung In
das Theorie-Praxis-Problem

Miıt Eintritt In das ReferendarIlat sS1e sıch der Referendar vielen
Anforderungen ausgesetzt. Er muß sıch den Schwierigke1-

ten stellen, sıch mıt Miıtte und alter In dıe Lehrerrolle hıneılin-
zufinden; muß das Dılemma aushalten, einerseıts auf Verhal-
tensmodiıfıkatiıon hın angesprochen werden und dıe eıgene
Persönlichkeit damıt In rage gestellt sehen, andererseıts hat

neben dem Analysıeren des komplıizlierten Gesamtsystems
einer schulıschen erngruppe den Unterrichtsgrundsatz
Nnie Tre  S einzuüben und die eigene Wahrnehmung darauf hın
schulen; schlıeßlich kommt als Hauptvoraussetzung für einen
gelıngenden Relıgionsunterricht dıie Aufgabe gründlıcher und
umsiıchtiger Planung VON Unterrichtseinheıiten und jeder einzel-
NCN tunde auf den Referendar Hıer Ist durch dıe nachzu-
holende Vermittlung VON Theorie und Praxıs bereıts mıt einem
Zeıtaufwand elastet, der dıe als allgemeın zumutbar anerkannten
Arbeıtsbelastungen weıt überste1gt.
Diıe Lehrprobenstunde ann anschaulıch dıe Belastung dieser
Ausbildungssituation, ber uch die derzeıtige Bedeutung dieser
exemplarısc zweımal DTO Fach durchgeführten Veranstaltung
innerhalb der 2jährıgen Ausbildungszeıit verdeutlichen. Sıe
erlıegt WAar keiıner offiziıellen enotung, dennoch spielen vlie-

Vgl unten 3.3. dort allerdings etwas dıfferenzierter aufgefächert.



Gymnasiale Religionslehrer-Ausbildung 81

lerle1 subjektive Faktoren aufgrund der immer och hlerarchi-
schen Ausbildungsstrukturen In die Wahrnehmung ler Bete1-
lıgten hınelin.
TOotz ler chwächen hat dıe Institution Lehrprobe für die Aus-
bıldung des Jungen Lehrers ıhren Wert

Sıe markıert dıe Nahtstelle, der der Dıalog zwıschen Theorıe und TaxX1s
aufrechterhalten wırd Das alltäglıche Unterrichtsgeschäft von der Hand ın den
und WIT! wenigstens eın paarmal 1Im Verlauf der Ausbildung durch ıne gründ-
lıche Besinnung auf dıe theoretischen Grundsatzfragen unterbrochen

Dıe Rechenschaft über alle wichtigen Faktoren VO  —_ Unterricht hält das Be-
wußtsein für die Komplexıtät und Vıelschichtigkeit des pädagogischen uns wach
und hat ihre posıtıven Auswirkungen auch auf dıe »nNormalen« Stunden.

Die intensive Besprechung der Stunde, dıe Erörterung des Für und Wıder aller
Vorgänge und Entscheidungen, das Gespräch mıt Experten, Fachfremden und VOT
allem mıt den gleichartıg betroffenen KollegInnen biıeten ıne besondere Fort-
biıldungschance und 1Im Idealfall iıne Bereicherung für alle Beteıilıgten.

Begleıiten WITr einmal einen Referendar NeNNenNn WITr ihn Herrn
be1 den Arbeıten für den Komplex ‚Lehrprobe« (seıt CUuUCcC-

stem In Nıedersachsen BU  w besonderer Unterrichtsbesuch g_
nannt).

Der ehrprobenentwurf
Herr hält seine Lehrprobe“*. Er erarbeıtet dazu einen
ausführlichen Entwurf®, In dem N1IC. 11UT alle wichtigen rıte-
rıen der Unterrichtsdurchführung, sondern uch die Beziehungen
ZUT fachwıissenschaftlichen Grundlage und ZUT fachdıdaktischen
Theorıie reflektiert werden. eın 1im folgenden abgedruckter
Entwurf ist geringfügig gekürzt.
Entwurf zum ersitien besonderen Unterrichtsversuch Im Fach Religion
Lerngruppe: Klasse
Ihema der Stunde Bedingungslose Annahme als Wesenszug Gottes

Strukturanalyse
Pädagogische Intentionen

Dıie geplante Unterrichtsstunde  bildet mıt der vorhergehenden den
Abschluß eıner Unterrichtseinheit, dıe sıch mıt Charakterisierung, unktionsweise

Ich habe diese Lehrprobe ZUT Dokumentation ausgewählt, eıl sS1e durch ıhre
Thematik und deren dıdaktısch-methodische Verarbeıtung in besonders typıscherWeıse dıe Implıkationen sowohl des 1 heorie-Praxıs-Verhältnisses als auch des
?e1‘r_1atisch—pröblemorient:ierten relıgıonsdıdaktıschen Ansatzes deutlıch werden

Der Entwurf spiegelt in seiıner Struktur eın bewährtes, immer wıeder auch
krıtisch kontrovers dıiskutiertes Planungsmodell, WIE 1Im Göttinger Studiensemi-
Nar fächerübergreifend Anwendung findet.
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und Bıldungsfaktoren des Gewissens beschäftigte und nach geeıgneten Orientie-
rungshıilfen fragte82  Sieghard Labusch  und Bildungsfaktoren des Gewissens beschäftigte und nach geeigneten Orientie-  rungshilfen fragte...*  ... Was ist vom Boden christlicher Lebensdeutung aus demjenigen zu sagen, der  von seinem Gewissen eindeutig als schuldig überführt wird? Das fachspezifische  Proprium wäre unvollständig, wenn der Hinweis auf die bedingungslose Annahme  des Sünders durch Gott und die damit verbundene Chance zu einem befreiten  Neuanfang fehlen würde.  Hier stößt die Behandlung des Themas »Gewissen« vor bis zum Zentrum reforma-  torischer Erkenntnis: der Rechtfertigung sola gratia. Sie eröffnet den Weg zu  einem »befreiten, getrösteten« Gewissen, aus dem heraus der Freiraum für eine  flexible Einstellung auf Menschen und Situationen aus der empfangenen Liebe  heraus geschaffen werden kann.  Die Schüler der Klasse 7f2 befinden sich - in unterschiedlich hohem Maße -  mitten in der ersten noch vorsichtigen Auseinandersetzung mit den durch elterli-  che oder schulische Erziehungsmaßnahmen erworbenen Verhaltensmustern, so  daß ihnen die hieraus resultierenden Gewissenskonflikte nicht unbekannt sind.  Aufgabe des evangelischen Religionsunterrichtes ist es nun, »... den christlichen  Glauben als Orientierungshilfe für das Leben des Heranwachsenden ein(zubrin-  gen). Er interpretiert die Grundsätze des christlichen Glaubens und öffnet so  einen Freiheitsraum für ihre individuelle Aneignung und die Auseinandersetzung  mit ihnen« (RRL, 5). Zentraler Grundsatz ist die Unentrinnbarkeit aus Schuld und  die Erfahrung von Vergebung (vgl. Lernfeld D in den RRL, 9).  Mein Anliegen ist es, die Schüler an einem exemplarischen Einzelbeispiel aus  ihrer Umwelt in Verknüpfung mit dem Gottesbild des Neuen Testaments diese  Vergebungserfahrung nicht nur auf der kognitiven, sondern auch auf der affekti-  ven Ebene nachvollziehen zu lassen.  1.2 Sachanalyse  Als Quintessenz paulinischen Denkens kann Röm 8,15 als Weichenstellung für  eine fachgerechte Behandlung des Themas »Gewissen« dienen:  »Denn ihr habt nicht den Geist der Knechtschaft empfangen, sondern den Geist  der Annahme an Sohnes statt; in diesem rufen wir: Abba, Vater!«  Der »Geist der Knechtschaft« kann in diesem Zusammenhang als das Konglomerat  von unbewußt verinnerlichten Sinn- und Sollensbestimmungen interpretiert  werden, denen jeder Mensch (auch noch der Erwachsene) durch die Gesamtheit  der an der Erziehung und Sozialisation mitwirkenden Personen und Gruppen  ausgesetzt ist.  Auf einer bestimmten Stufe des persönlichen Reifungsprozesses hat diese unbe-  stellt die  wußte Verinnerlichung allerdings eine wichtige Funktion: Sie »..  Normen und Regeln bereit, die aus den Erfahrungen der Erzieher und ihrer  Verarbeitung der Tradition stammen, und bringt sie autoritativ zur Geltung. Der  einzelne kann in sie hineinwachsen, ohne jeweils von vorne anfangen zu müssen«  (Haas, Entscheidungszentrum Gewissen, 8).  Hiermit ist jedoch erst eine erste, »infantile« Stufe der Gewissensbildung erreicht,  welche zudem oft eng verbunden ist mit der Angst vor Sanktionen derjenigen  Instanzen, vor denen die jeweilige Gewissensentscheidung zu verantworten ist.  Dies gilt insbesondere für Gott als die letzte und wichtigste Instanz. Wenn der  Weg zu einer notwendigen höheren Stufe der Gewissensbildung, auf der bewußte,  selbstverantwortete Gewissensentscheidungen möglich sind, geebnet werden soll,  so ist vor allem diese letzte Instanz vom neutestamentlichen Bild eines bedin-  4 Die zugrunde gelegte Unterrichtseinheit nach: Neues Kursbuch Religion 7/8,  Stuttgart und Frankfurt/M. 1986, 80ff ist ein typisches Beispiel für die Kon-  zeption des thematisch-problemorientierten Religionsunterrichts.Was ist VO| Boden christlicher Lebensdeutung aus demJjenıgen n  9 der
Von seinem ewılssen eindeutig als schuldıg überführt wırd? Das fachspezıfische
Proprium ware unvollständıg, wenn der Hınweis auf dıe bedingungslose Annahme
des Sünders durch Gott und dıe damıt verbundene Chance einem befreıten
Neuanfang fehlen würde
Hıer stößt dıe Behandlung des Themas »Gewı1issen« VOT bıs ZU Zentrum reforma-
torıscher Erkenntnis: der Rechtfertigung sola gratia. Sıe eröffnet den Weg
einem »befreıten, getrösteten« Gewıssen, aus dem heraus der Freiıraum für ıne
flexıble Eınstellung auf enschen und Sıtuationen aus der empfangenen Liebe
heraus geschaffen werden kann
Dıie Schüler der Klasse befinden sıch in unterschiedlich hohem >
mıtten in der ersten noch vorsichtigen Auseıimandersetzung mıt den durch elterl1-
che oder schulısche Erziıehungsmaßnahmen erworbenen Verhaltensmustern,

ıhnen dıe hıeraus resultierenden Gewissenskonflıkte nıcht unbekannt sınd.
Aufgabe des evangelıschen Relıgionsunterrichtes ist Nnun, ))  Sa N den chrıstlıchen
Glauben als Orıientierungshilfe für das ben des Heranwachsenden ein(zubrın-
gen) Er interpretiert dıe Grundsätze des chrıstlıchen Glaubens und Öffnet
einen Freiheitsraum für ıhre indıvıduelle Aneıgnung und dıe Auseinandersetzung
mıt ihnen« 5) Zentraler Grundsatz ist dıe Unentrinnbarkeit Aaus Schuld und
dıe Erfahrung VO  —_ Vergebung (vgl rnfeld ın den RRL, 9)
Meın Anlıegen ist C dıe Schüler einem exemplarıschen Eınzelbeıspıiel dus
ıhrer Umwelt ın Verknüpfung mıt dem Gottesbild des Neuen Testaments diese
Vergebungserfahrung nıcht NUT auf der kognıiıtıven, sondern uch auf der affekti-
ven Ebene nachvollziehen lassen.

achanalyse
Als Quintessenz paulınıschen Denkens kann om 843 als Weıchenstellung für
ıne fachgerechte Behandlung des Ihemas »Gewıissen« dienen:
» Denn ihr habt nıcht den Geilst der Knechtschaft empfangen, sondern den Geist
der Annahme Sohnes statt; In diıesem rufen WIT Abba, Vater!«
Der »Geist der Knechtschaft« kann ın diıesem Zusammenhang als das Konglomerat
VO  — unbewußt verinnerlichten Sınn- und Sollensbestimmungen interpretiert
werden, denen jeder Mensch (auch noch der Erwachsene) durch dıe Gesamtheıit
der der Erziıehung und Sozıalısatıon mıtwirkenden Personen und Gruppen
ausgesetzt ist
Auf einer bestimmten Stufe des persönlıchen Reıifungsprozesses hat diese unbe-

stellt dıewuß Verimnnerlichung allerdings ıne wichtige Funktion: Sıe
Normen und Regeln bereıt, dıe aus den Erfahrungen der Erzieher und ıhrer
Verarbeıitung der Tradıtion stammen, und bringt sie autorıtatıv ZUT Geltung. Der
einzelne kann in s1e hiıneinwachsen, ohne jeweıls von anfangen mMuUuSseN«
(Haas, Entscheıidungszentrum Gewıssen, 8)
Hıermit ist jedoch erst ıne ersite, »infantıle« Stufe der Gewıssensbildung erreıicht,
welche zudem oft CNS verbunden ist mıt der ngs VOT Sanktiıonen derjenıgen
Instanzen, VOIT denen dıe jeweılıge Gewiıssensentscheidung verantworten ist
Dıies gılt insbesondere für ott als dıe etzte und wıchtigste Instanz. Wenn der
Weg eiıner notwendıgen höheren Stufe der Gewiıssensbildung, auf der bewußte,
selbstverantwortete Gewıissensentscheidungen möglıch sınd, geebnet werden soll,

ist VOT em diese etzte Instanz VO neutestamentlıchen ıld eines bedın-

Die zugrunde gelegte Unterrichtseinheit nach Neues Kursbuch Relıgıion 8
Stuttgart und Frankfurt/M. 1986, KOff ıst eın typısches Beıspıiel für dıe Kon-
zeption des thematısch-problemorientierten Relıgionsunterrichts.
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gungslos annehmenden ottes besetzen. Miıt einem strengen, strafenden Gott
besetzt, z dies unweıgerlıich absolut verinnerlichte starre Gesetzlichkeit nach
sıch, dıe weiıl sıe letztlıch nıcht erfüllbar ist (vgl Röm 3,23) zerstörerische
Konsequenzen hä!  5
Wäre dıese letzte Instanz Sar nicht vorhanden, bestünde dıe Gefahr eiıner völ-
lıgen Bındungslosigkeıt, dıe keın Gegenüber mehr für ıne verantwortliche
Exıstenz besäße Dagegen kann dıe Bındung eınen vergebenden Gott VOT
allem dıe Erfahrung, auch iın aussıchtsloser Lage einen Start gewährt
bekommen überhaupt erst dıe Möglıchkeıit eröffnen, eıgene Schuld als solche

akzeptieren und dıes beı der Ausbildung selbstreflektierter Gewıissensmaßstäbe
berücksichtigen.

Unter den zahlreichen Bıbelstellen, denen das Bıld eines bedingungslos anneh-
menden Gottes zugrunde lıegt, bıeten einıge (wıe efw: Röm 8,15) das für Schüler
besonders eindrucksvolle ıld des Vater-Sohn-Verhältnisses. Unter dıesen Stellen
wıederum ist das Gleichnis VO| verlorenen Sohn (Lk 5 4-32) durch seınen
iıkonısch-narrativen Charakter (Schmidt, Relıgionsdidaktıik, Z 33) für
chüler der Klasse sıcher besten gee1gnet, diese bedingungslose Lıiebe
Gottes veranschaulıchen. Hıer sınd dıe Gegensätze besonders herausge-
stellt: auf der einen Seıte der eigensinnıge, verschwenderıische Sohn, auf der
anderen Seıte der gütıge, vergebende Vater, der seinem Sohn entgegenläuft und
ihn mıt einem est empfängt. Aufgrund der speziellen dıdaktıschen Intention
So. auf den zweıten Skopus des Gleichnisses, dıe Unzufriedenheit des alteren
Bruders, im Unterricht verzichtet werden. Dies ist möglıch, ohne den Gesamtsınn

entstellen.

Lerngruppe und Lehrer
Seıt Begınn meıiner Unterrichtszeit in der Klasse beobachte ich einen erstaunlıchen
Entwicklungsprozeß in der ährend anfangs ıne starke motorıische Unruhe
1im Unterricht dominıierte, der eın konzentriertes Arbeıten kaum möglıch Waäl,
ist inzwıschen oft schon Begınn der Stunde ohne utun des Lehrers dıe Ar-
beıtsatmosphäre hergestellt. Die Klasse scheınt ihre notwendıgen Posıtionskämpfe
eın halbes Jahr ach ihrer Neubildung Begınn des Schuhjahres hınter sıch
gebracht haben Dıe Rollen sınd verteilt kann gearbeıtet werden. 1e1-
leicht hat aber uch der echsel des Unterrichtsthemas etwas mıt dıeser Ver-
äanderung
Dıie Klasse besteht aus 26 chülern, VON denen dıe Mädchen eher einer emsf-
haften Auseinandersetzung mıt dem ema bereıt sınd als die Jungen. Be1 letzte-
Icn spielt dıe eıgene Selbstdarstellung oft ıne größere
Meıne Erfahrungen mıt schrıftlıchen Arbeıtsaufträgen lassen wünschen übrıg.
In der Regel ist zunächst große Unlust überwiınden, und längst nıcht alle
Ergebnisse sınd brauchbar. Ahnlıches gılt für Rollenspiele, be1ı denen dıe alters-
bedingten Hemmungen, den Körper als Ausdrucksmuttel benutzen, dıe Sach-
arbeıt meiıst sehr behıindern. Über mangelndes Wohlwollen VO  —_ seıten der Klasse
kann ich mich nıcht beklagen, und auch ich persönlıch May dıe Klasse sehr SCINC

Methoden und Medien
Dıiıe pädagogischen ntentionen lassen wel Teılzıele erkennen, dıe sıch nıcht ıIn
einer Unterrichtsstunde vereinen lassen. Zum eınen sollen wesentliche Eıgen-
schaften ottes durch das Gleichnis VO!| verlorenen Sohn erarbeıtet werden, ZU
anderen sollen diese Wesenszüge durch einen beıispielhaften Sachverhalt Aaus der
Umwelt der chüler »erfahrbar« gemacht werden. Daher entschlo ich mich, das
Gleichnis in der vorhergehenden Stunde behandeln, in dieser
durch Rückbesinnung der Begründungszusammenhang hergesteilt werden kann
Als Beıispielgeschichte aus der Umwelt der Schüler schıen mIır das »Zeugnislıed«
VO  —_ Reıinhard Mey, das von einem Jungen handelt, der auf seinem Zeugnıis dıe
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elterliıchen Unterschriften fälscht und VOT dem Schuldırektor VO  —_ seiınen Itern
überraschend gedeckt wırd, besonders gee1gnet, VOT allem der Bedrohlıich-
keıt der Sıtuation und seiner Nähe den gerade erst erhaltenen Halbjahreszeug-
nıssen. uch omm im letzten Satz der Strophe sehr schön das intendıerte
] ernzıel Zu Ausdruck: »Wıe gut tuft WwIssen, dır jemand Zuflucht g1bt,
Sanz gleich, Was du auch ausgefressen hast!'« Diesem zentralen Satz mehr
Geltung verschafft werden, ındem auf dıe Strophe, dıe inhaltlıch nıchts Neues
bringt, verzıichtet wırd
Um das Unverdiente der elterlıchen Reaktıon besser hervortreten lassen,
werde ich das 1ed nach der Strohe unterbrechen, dıe Schüler verschiıedene
Ausgänge gedanklıch durchspielen lassen. Erwünscht wären hıer Ausgänge,
dıe VonNn strafenden Eltern ausgehen und dıe 1im OcNnsten unangenehme
Sıtuation des Jungen hervortreten lassen. er muß iıch dieser Stelle auf eın
kleines Stegreifspiel verzıchten, weıl nach meıner Erfahrung mıt Rollenspiel ın
dieser Klasse dıe emotionale Betroffenheit der Schüler eher zerstört als geförde:
würde. Weıterhın muß diıeser Stelle des Unterrichtsgespräches überlegt WeCI-

den, WwWIe der Junge beı einem äahnlıchen Zeugnistag andeln würde, dıe
verschiedenen Konsequenzen aus dem unterschiedlichen Handeln der Itern
vergleichen können. Können —_ dıe und Strophe des Liedes folgen,
muß den Schülern zunächst aum für Spontanreaktionen gegeben werden.
Im folgenden Unterrichtsgespräch sınd dıe Gefühle und Konsequenzen des Jungen
1m Unterschied den Mutmaßungen der Schüler herauszuarbeiıten und Parallelen
Zzu Gleichnis VO: verlorenen Sohn ziehen. Da dieses Gleichnıis iın der
Erzählabsıicht Jesu das Handeln Gottes veranschaulıcht, wırd 1Im nachhıneıin das
Handeln der Eltern 1Im 1ed mıt demjenıgen Gottes In Beziehung gebracht (dabeı
entsteht das Problem, dıe Eltern lügen, Was Man VO  ; ott 1.a. nıcht
Hıer ıst auf dem Vergleichspunkt insıstieren)...
In der anschlıeßenden Vertiefungsphase versuche ich, dıe Schüler durch das
Kınderbild eines strengen, strafenden ottes einer »Gegenzeichnung« anzu-

n7 dıe Gott 1Im Sınne des Gleichnisses zeıgen soll Hıer en die Schüler
Gelegenheıt, iıhre NCUC, star' intu1ltiv erworbene Vorstellung eiınes bedingungslos
annehmenden Gottes konkretisieren...
Am Schluß der Stunde soll ın einem kurzen Unterrichtsgespräch och eıiınmal dıe
Verbindung Zu ema der Unterrichtseinheit hergestellt werden: Was bedeutet

für das Gewıssen, ob INan sıch ott strafend oder vergebend vorstellt?

Lehr- und Lernziele
Die chüler sollen den heilmachenden ar  er der bedingungslosen Annahme
durch Gott nachempfinden und dessen Auswirkungen auf dıe Gewissenbildung
aufzeıgen.
Im einzelnen sollen SsI1IEe
a) affektive Lernziele

sıch ın eiınen schuldıg gewordenen enschen hıneinversetzen, der seiıner VOI-
dıenten Strafe zugeführt wiırd;

sıch mıt einem unverdient freiıgesprochenen Menschen identifizıeren, der durch
den Freisprechenden Geborgenheıt und bedingungslose Annahme erfährt;

ıhre intuntiv erworbene Vorstellung von Gott kreatıv umsetzen;
b) kognitive Lernziele

dıe möglıchen Auswirkungen eiıner strafenden Elternreaktion auf das schuldhafte
Verhalten eiınes Kındes erfassen;

dıese mıt den Auswirkungen einer ternreaktion vergleichen, dıe den usam-
menhang von Schuld und Strafe durchbricht;

Parallelen zwıschen dem Verhalten der Eltern 1m 1ed Meys und dem Verhalten
des Vaters im Gleichnis VO verlorenen Sohn zıehen;
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verstehen, daß gemäß der Erzählabsıicht Jesu dıe vergebende Haltung des Vaters
die Vergebung (Gottes verbildlıcht;

die CWONNCNC Anschauung VO: bedingungslos annehmenden Gott das
ıld eınes strafenden Gottes abgrenzen;

dıe Bedeutung des Gottesbildes für dıe Befindlichkeit des Gewiıissens erkennen
und bewerten.

Geplanter Verlauf
a) Motivations- und Vorerfahrungsphase

» Warming-up«: Schlechtes Gewissen durch Zeugniserhalt Freıtag?
ag der Strophen FaS des Liedes »Zeugnistag«.
Sammeln VO  —_ Schülervermutungen über den Ausgang des Liedes.
Unterrichtsgespräch anhand der Leıtfragen:

Wiıe Mag sıch der Schüler fühlen?
Wıe wırd beım nächsten »schwarzen Zeugnıistag« handeln?

Vortrag der Strophen Cn
Spontanreaktionen der Schüler und Unterrichtsgespräch anhand derselben

Leıtfragen wıe oben
b) Phase der theologischen Rückbesinnung

Unterrichtsgespräch: Woran erinnert das Verhalten der Eltern?
Vergleich mıt der Geschichte VO verlorenen Sohn
Übertragung auf Gottes Handeln Menschen Im Sınne der Erzählabsıicht Jesu.

C} Vertiefungsphase
Vorstellen eiInes Kınderbildes mıt Auswertung.
Stillarbeit: MalIlt ott S! WIeE ıhn das Gleichnis beschreibt!
Würdıigung der Ergebnisse und Abschlußgespräch:

Was bedeutet für das Gewıssen, ob INan sıch ott hebend oder strafend
vorstellt?
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Mediendokumentation

ext Reıinhard Mey, Zeugnistag”
Capo: II

Hm D7
Aı

B ODn T S n aMa E NN
n SA

A A LE K E E E S A i A

ich en-ke, ich muß so zwölf Jah - re ge-we - sen sein, wıe - der eın - mal war es Zeug-nis - Nur
Hm D7

SO TaM
W Ar E  A O  T3

A Z  Z A E E
—__

a A lr A a SA V SE DE ı C
B NO A S s Da A N Z S RL

dıesmal, dacht’ ich, rnıcH Schul-haus samı%?t Dach - ge - stühl eın, mei-nes weiıß und haß- lich VvVor lag.
D7 7 A7

K ED A A S SE S AA A A Elg n &ı , A LD B M —— — HE . A ET a

Del war'n { off - gen Kel ge-schraubt, ich ein fau Hurid uf. drteıin hOc]
5707 —— B D — —,

B E
2 A C

R 7a95 ]

E D E Bra SOn  a ra S Hatı ä Pgl Al S a L ON S A an s T . ]

e1 gen-wul ug, doc!] dem häat ch mıe ge glaubt, so eın ler Ver ger
Em G— _ 07

Fin {%] {2 ler Ver sein

B 50, jetzt ist es passıert, acht iıch mir, jetz' ıst es aUsS, nicht
eınmal eine in Religion. Mann, mıit dıesem Zeugnis kommst
du Desser nıcht nach Haus, / ‚ ondern allentalls ZU[ Fremdenlegion.
Ich ZzeIgt es mennen Eltern nıcht und untersc  1eb für si1e, schöon
bunt, sah NıC! schlecht aUs, ohne prahl’n! iIch vielleicht ne
Nıete In Deutsch un Biologie, dafür konnt' ich schon immer ganz
gul mal’n!

Der Zauber Kam naturliıc| schon nachsten orgen [QUS, die
Fälschung rsohl doch nıcht geschickt. Der Rektor kam,

miıch schnaubend aus der Klasse Taus, stand ıch da, alleın,
mm und geknickt. annn 1eß meınne Eltern kommen, lehnte
sıch ZULUC! VO| Selbstgerechtigkeit genoß Sr schon die Maul-
schellen für den Betrüger, das mißrat’ne Stück, diesen Urkunden-
falscher, ihren Sohn.

eın Vater nahm das Zeugnis in die and und sah mich und
sugle ruhig „„Was miıch anbetrifft, gibt nıcht die Kleinste
Spur Zweifels aran, das Hi tatsachlıch meıne Unterschrift

uch meıne utlter saylc, Ja, das sCc1 ıhr Namenszug. (sekritzelt
schwere Einkaufstaschen trug. /‘Dann sagte AT „Komm, Junge,
uns geh  »

Ich hab’” noch manches lange Jahr auf Schulbänken verlor’n / und
lernte wıderspruchslos VOLr mich hın Namen, Tabellen, Iheoren
von hınten un! VO! Vorn, ich be1 nıc] ganz verblodet bın!
Nur eine Lektion hat sıch ın den Jahr’n herausgesiebt, die eiıne Nur
aus dem Haufen Ballast Wıe gut tut, wissen, dır jemanı
Zuflucht gibt, / ganz eıch, du auch ausgefressen hast!

Ich weiß nıcht, ob rechtens Wi meıne Eltern mich da
raushe;ten, und bleibt die Moral? Die Schlauen dıskutieren, dıe
Besserwisser treıten sıch, iıch weiß 6S NiC: ist IMr auch egal. /
ich weıiß NUur eins, iıch wünsche allen Kindern auf der Welt, / und
NnıC| zuletzt natürlıch dır, meın ind, wenn’s brenzlig wird,
wenn’s schiefgeht, ennn dıe Welt zusammenfällt, Eltern, die
dıiıesem Holze sind, / ern, die aus diesem Holz geschnitten sind!

Mey, lle Lieder VON Anfang bıs heute, Oonn Bad esberg FT
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Diıe Kritik des Fachseminarleiters
Was hat Herr mıt diesem Entwurf geleıstet, einen gelın-
genden Religionsunterricht in einer Unterrichtsstunde anzubah-
nen? Was hat eventue versaäumt der übersehen? Wıe weıt ist
In den einzelnen Kriterien der Weg VON der theoretischen Besın-
Nung ZUT praktischen msetzung geebnet?
Pädagogische Intentionen
In csehr strıngenter und einleuchtender Weiıise sınd 1er dıe maß-
geblichen Faktoren für einen zielgerichteten Relıgionsunterricht
benannt und durchdacht:

dıe Darstellung des übergreiıfenden thematıschen Zusammenhangs hıer der
Gewıssensproblematık,

das Markıeren der Stelle, der der Gegenstand der Stunde seine Funktion und
Bedeutung erhält hıer dıe Frage nach dem gesellschaftlıchen und iıdeologısch-
weltanschaulichen Kontext Von Gewissensentscheidungen,

dıe Frage nach dem spezıfıschen Beıtrag der bıblısch-christlichen Überlieferung
ZU Ihema hıer dıie Prüfung aller gesetzlichen (auch relıg1ös-gesetzlichen)
Normen ihrem Sınn und ıhrer Bedeutung für den Menschen und seın Heıl,

das ufzeıgen des theologısch-systematischen Topos dessen Umtiteld dıe
Stundenproblematik sıch ansıedelt hier dıe Rechtfertigung des üunders »sola
gratia«,

schlıeßlich dıe Überlegungen ZUT Vermittlung dieser Intentionen, dıe die Kon-
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VEISCNZ VO  —_ Alltagserfahrung der Schüler und theologischer Aussage 1Ns Auge
fassen.

Wenn gelıngt, diese Intentionen In all ıhren acetten In dıe Tat
umzusetzen, müßte diese tunde eın Musterbeıispiel für die gelun-
SCNC und überzeugende Lösung des Theorie-Praxis-Problems und
der Vermittlungsproblematik in der Religionsdidaktik werden.

Sachanalyse
Sofern sıch beı der Sachanalyse mehr handelt als NUT die
Klärung der Aussage eınes vorgegebenen Textes der Medıums,
nämlıch das theologisch, gesellschaftlıch und pädagogisch
verantwortete Durchleuchten eines Problemfeldes, markıert S1e
den entscheidenden Schnıittpunkt zwıschen Theorie und PraxIıs.
Hıer muß deutliıch werden, In der Alltagswelt und 1mM Le-
bensvollzug der Schüler der Gegenstand der Unterrichtsstunde
seınen »SItz 1m Leben« hat, welche Ausprägungen, Verfestigun-
SCH und erwerfungen der scheinbare Selbstverständlichkeiten
der Normen und Setzungen 1m Umiftfeld des Problems sıch be-
obachten lassen, welche besonderen, unverwechselbaren und
notwendıgen Impulse und Verheißungen der chrıstlıchen Bot-
schaft In diesem Zusammenhang sıchtbar werden und In welchem
Maße s1e VON den Adressaten wahrgenommen und aufgenommen
der verschüttet und in das Reich der Utopıen verwıiesen werden.
Im vorlıegenden Fall nımmt Herr dıe Polarıtät VOoN Knecht-
SC  a und Sohnschaft 1m paulınıschen Sınne ZzZu Ausgangspunkt
der UÜberlegungen nıcht einfach dıe olarıta VON Sklaverel und
Freıiheıit, enn damıt ware weder dıe gesellschaftlıche Sıtuation
och dıe Alternative des Evangelıums getroffen. Es wıird in
dieser Analyse deutlich, In einer demokratischen Gesellschaft
WAaT eın relatıves Freiheiten denkbar und vorhanden Ist,

diese aber immer wıeder einem Grundgewebe VON Verknech-
tung abgerungen Ssınd. Dıie Weıtergabe der »Ursünde« VON Gene-
ratıon Generatıion, dıe Internalısıerung der immer NUur graduellhumanıslierbaren gesellschaftlıchen Normen, dıe auf der Mehrheit
VOoN Wählern als »Sündern« basıerenden Gesetzesentscheidungenund VON diıesen abhängıigen Handlungsweıisen lassen nıcht E  9

uch ın der frelesten Gesellschaftsordnung dıe Grundstruktur
der »Sohnschaft« entstehen ann SO wırd allmählıich deutlich,
WaTrIum in diıesem Kontext VON ott geredet werden muß, WEeNnN
WIT N1IC iın den gewohnten gesellschaftlıchen Zwängen verhar-
ICch der diese mıt revolutionärer Gewalt auf den Kopf tellen
und in CC ummunzen wollen. Auf Medium bezogen,
werden als die wichtigsten Elemente dieser Knechtschaftsstruktur
sıchtbar
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das System Schule als Zwangssystem einer VO  —_ Zwängen geleıteten Gesell-

schaft,
der Junge, der in diese Zwänge hineingezogen wırd und dabe1 seiıne freıe

Entfaltung und Identitätsfindung verfehlen droht,
dıe Eltern, dıe in einem Salto mortale der Unredlichkeit dıieses Zwangssystem

durchbrechen und damıt dem Jungen Z W: dıe Erfahrung des bedingungslosen
Angenommenwerdens vermitteln, damıt aber keineswegs das menschlıche und
gesellschaftlıche Problem lösen.

Kann der Vorgang dieses »Zeugnistages« die Abbildung und
Konkretisierung des bıblıschen Rechtfertigungsgedankens In der
erfahrbaren Wırklichkeit des Schul-Alltags seiın? Er ann
deshalb nıcht, weiıl alle menschlıchen Handlungen, Verhaltens-
welsen und Entscheidungen sıch 11UT graduell, nıcht ber grund-
sätzlıch und substantıell VO ;homo incurvatus In SC< er
entfernen

diesem theologischen Bezugsrahmen sSte für Herrn auch
das Gleichnis VOoO verlorenen Sohn und gütigen ater Es ist die
bildhafte Konkretion und narratıve Entfaltung der paulınıschen
‚Sohnschaft« und muß als solche dıe theologische Dımensıion, die
»Sache mıt Gott«, vermitteln, WECNnNn seınen Gleichnischarakter
wahren soll Es erg1bt sıch Iso für Herrn eiıne dreistufige
Struktur der vermittelnden acC

Paulus: nıcht Knechtschaft, sondern Annahme Sohnes Statt als der theologı1-
sche Grund-Satz,

Lukas dıe gleichnıshafte Veranschaulichung dieses Satzes un!' seiıne Verkoppe-
lung mıt der menschlıchen Erfahrungswelt,

Reıinhard Mey der TIransfer auf dıe Ebene der unmıttelbaren Schülererfahrung.

Dıe rage ist, ob gelıngt, diese Dreıiheıit und zugleıich Eınheıt,
gleiıchsam »ungetrennt und unvermischt«, den CNhulern
vermiıtteln, s1ie sıe als ihreT erleben, hne daß dabe1 der
spezıfisch theologische Anspruch verlorengeht der verwässert
WITd. In diıesem entscheıdenden un ist dıie Sachanalyse 1m
Entwurf nıcht nde gedacht Diıe theologıische Reflex1ion
bleıibt SUOZUSagcCNH kurz VOI ıhrer »Fleischwerdung« In der Schwebe
-Außerlich ıchtbar darın, Herr dem Hauptmedium der
tunde, der »Sache«, dıe 1er In erster Linıe geht, N1IC
dıie gleiche intensiıve Analyse angedeıhen Läßt WIe der bıblısch-
theologıschen »Haupt-Sache« 1m Hıntergrund. Sie ıhn ohl
N1ıCcC veranlaßt, die Strophe des Liedes, den Streıit »dıe
Moral VON der Geschicht«, kurzerhand als für das Verständnıiıs
der aCcC unerheblıich streichen. Dıie praktischen Folgen der
nıcht konsequent nde gebrachten Theoriereflexion zeıgen
sıch enn uch sehr deutlich in den planerıschen Überlegungen

den ethoden und Medien der Vermittlung.
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ethoden und edıen
Das eigentlich Zusammengehörende und In den Zielvorstellungen
entsprechend Ausgewlesene wırd J6r wieder und nıcht
1Ur auf Zzwel Unterrichtsstunden (aus zeıtökonomischen Gründen
unvermeıdbar), sondern auch auf zwel Teılzıele und dıe ıhnen
zugeordneten Methoden und edıen verteılt Dıie »Eigenschaften
Gottes« sollen Bıbeltext erarbeıtet werden, dıe erfahrbare
Wiırklichkeit einem beispielhaften Sachverha N der tags-
elt der Schüler Was en beıde gemeınsam und Was unter-
scheıdet s1e‘? Sınd >Gottes Eıgenschaften« hne dıe Möglıchkeıit
zwıischenmenschlicher Erfahrung überhaupt interessant und wıch-
tig”? Läßt sıch der Skopus des Gleichnisses zutreffend mıt der
Pointe des ongs umschreıben, »WIe gut tut wI1ssen, daß dır
jemand Zuflucht g1bt, Yanz gleich, Was du auch ausgefressen
hast«” Und Wenn dem NıC. ist Mıt welchem methodischen

läßt sıch der entscheiıdende Unterschied herausarbeıten?
Diese Fragen müßten reflektiert und eıner Entscheidung ZUSC-
führt werden. Statt dessen ist der springende Punkt 910808 In lam-
401 angedeutet (» dıe Eltern lügen, Wäas INan von ott 1.a
N1ıIC erwartet!«), und durch den Verzicht auf dıe letzte Strophe
des Liedes wırd vollends auf dıie Möglıchkeıit verzichtet, dıe
moralısche Implıkatıon und dıe damıt gegebene Unzulänglıchkeıit
Jeder VON Menschen gele1isteten »Rechtfertigung« thematısıe-
ICcH

Wıe der letzte Schriutt der Planung, dıe Aufforderung, ott malen, wI1e
dem Gleichnis entspricht, einzuschätzen iSt, muß 1U  —_ ebenfalls gefragt
werden. Aus dem Reıinhard-Mey-Song kann der entscheidende Erkenntniszuwachs
kaum kommen, und dıe Negatıv-Folıe eines blıtzeschleudernden Zeus mıt Heılı-
genscheın wırd ‚WaTl das Gegenbild eınes Vergebung und degen austeılenden
Gottes provozlieren, aber kaum dıe Bewegung WCR VO  _ der Abstraktheit des
Jenseıutigen Gottes ZUTr Erfahrung VO  — Liebe und Geborgenheıt 1ImM Bıbeltext und 1mM
Mey-Song ermöglıchen.

SO wırd Schluß deutliıch, daß das entscheıdende Problem der
Vermittlung einmal mehr eher aufgezelgt als gelÖöst wırd eın
Anreız für den geneigten Leser überlegen, WIe besser
machen würde, nıcht ber ber eine Planung den Stab bre-
chen. dıe csehr 1e]1 Phantasıe, Umsıcht und Fıngerspiıtzengefühl
verrät.

ehr- und Lernzıiele
Lernzıiele drücken in er ege den Wunsch der das Postulat
dUS, dıe SchülerInnen mögen es das, WdaS der planende Lehrer

ıntentionalen, inhaltlıchen und methodischen Aussagen und
Analysergebnissen erarbeıtet hat, sıch In iırgendeiner Weiıise
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machen Wıe vielfältig und vielschichtig dıe Möglıchkeıiten
welcher Weılse dieses geschehenund Vorstellungen sınd

solle belegt die bunte Vielfalt der Prädıkate den Zielformulıe-
Dıie Schüler sollen verstehen erfassen begreifen erfi

SIC sollen aufzeigenren nachempfinden sich identifizieren
erkennen vergleichen hewerten eifc SO uch 1er
Im Entwurf des Herrn sınd dıe theologische und die anthropo-
logısche ene auf dieser wıederum psychologische und SOZ1010-
gische Kategorıen ausgeWOSCNCNH Verhältnıisn_

gestellt und durchmischt Blıck auf dıe Verarbeıtung durch
dıe Schüler auf affektive und kognıitıve Lernzıiele verteılt Das
übergeordnete Stundenziel sıgnalısıert dabe!1 entscheıden-
den der theologische ODpOS der echtfertigung des Sünders Von
den Schülern erfaß werden soll dıe Erfahrung der bedingungs-
losen Annahme des Menschen durch ott und dıe daraus erwach-
sende Möglıchkeıt offenen und befreıten christlıchen
(GJew1lssens
Nur selten wırd darüber nachgedacht ob WIEWEIL und auf wel-
che Weıse die Lernziele operationalısıert wirklıch ZUuU
Lern- und Erfahrungszuwachs der Schüler werden können. Diıe-
SCS nachwelsen und überprüfen wollen, ist natürlıch
schwieriger und aussıchtsloser, weıter sıch CIn Lernzıiel VonNn
der Feineinstellung etwa instrumentellen Fähigkeıt entfernt
und dıe Dımension lebensbestimmender und lebensverändernder
Werte 1NS$ Auge faßt Herr wırd be1l dieser Gelegenheıt Be-
scheidenheıt be1 der Ausformulıerung VoNn Lernzıielen für
einzelnen Stunden lernen.

Die Krıtik der Praxıs: Dıe Lehrproben--Stunde
Wır etreten Nnun den Klassenraum und lassen dıie Stunde selbst
auf uns wıirken

Wır finden 26 1 3jährıge SchülerInnen VOT gleich viele Jungen und ädchen
großen Regelschule mıt sehr gemischter Populatıon (Universıitätsstadt mıt

ländlıchem Einzugsgebiet). Es 1St dıe Stunde Dienstagvormuittag.
Voraus S1INS A1NC Stunde Mathematık; Englısch, Sport, Deutsch und Musık
werden folgen.

DIie uns der tunde verhilft Herrn sehr lebendigen
instiegs und Motivationsphase Es 1St die Stunde ach der
Ausgabe der Halbjahreszeugnisse » Wıe habt ıhr den Zeugnistag
erlebt? Zufrieden unzufrieden? Wıe en dıe Eltern reaglert?«

eroIiIne dıe tunde

Die Schülerreaktionen ZC12CN dem Zeugnı1s be1ı weıtem nıcht dıe hohe
Katastrophe oder Rettung markıerende Bedeutung zukommt WIC der Song
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darstellen möchte »Man wuß: Ja vorher« »Manche Zensur War wirklıch
ungerecht« »Geärgert habe iıch miıch schon, aber dıe große Verzweıiflung nein!«

»„»Man sollte Cchnell VETITSCSSCH und Tagesordnung übergehen« »Am nde
des Schuhahres wırd sıcher aufregender, und später, wenn aufs Abiıtur
zugeht, erst recht«. Dıiıe Itern haben hıer und da dıe gerunzelt und mehr
Konzentration auf dıe Schule gefordert, gelegentlıch auch gedroht, dıe Freizeıit
einzuschränken. Alles allem eın leichtes Gewıtter, das vorüberging, ohne
großen Eindruck hınterlassen.

Dann leıtet Herr seinem Medium ber »Ich habe euch
einen Song mıtgebracht, in dem die Erfahrung eines Jungen in

Alter mıt dem Zeugnistag festgehalten ist Den hat
allerdings besonders schwer getroffen.« Herr greift ZUT (Gitar-

und sıngt die ersten TeNI Strophen des Liedes in einer musıka-
lısch-technischen Qualität, dıie der des Liıedermachers selbst nıcht
nachsteht Dıe SchülerInnen werden, lauschend, NWI-
derstehlich in dıe Stimmung des Liedes hıneingezogen.
Hıer wırd eın Kriterium für gelıngenden Religionsunterricht
ichtbar, Sanz unabhängıg VON fachspezıfischen und inhaltlıchen
Fragen: die Fähigkeıt des Unterrichtenden, eine tmosphäre
CETZCUSCNH, In der dıe 1im normalen Schulalltag unüberwindlich
scheinenden Barrıeren wenıigstens zeıtweılig aufgehoben SInd.
Der Vortrag des Liedes bewirkt eine intens1ive, VonNn mpathıe
und Identifikation getragene Auseinandersetzung mıt den ersten
TreI Strophen.
Die methodısche Idee, dıe Schüler Vermutungen über den Ausgang des Dramas
anstellen lassen, entspricht der Intention des Lehrers, in dıeser ersten Phase
der Stunde auch dıe Erfahrungen der Schüler erheben Dıie Schülerbeıiträge
zeıgen allerdings deutlıch, daß das »E vangelıum« Reıinhard Meys in iıhrer Erfah-
rung kaum vorkommt. Unmut, Arger und Bestrafung bıs hın körperliıcher
Züchtigung VOonN seıten der Eltern, das peıinlıch Ausweglose der Sıtuation, Zerknir-
schung, eue und Wut des Delınquenten werden vielfältig phantasıert der
»echte« Schluß nıcht.
Wıe echt aber ist dieser Schluß? Wırd deshalb nıcht vermute(t, weıl der -
spruch des Evangelıums jede menschlıche Erwartung überschreıtet, oder ent-
spricht weder der normalen Realıtät noch eiıner in der Phantasıe erzeugien
überraschenden Wendung? Jedenfalls bleıibt dıe Spannung 1Im Blıck auf dıe
Fortsetzung weıter erhalten.

Herr greift wleder ZUT ıtarre und präsentiert die und
Strophe, dıe die bedingungslose e  ng des Sünders durch dıe
ern erzählen. Diıe Reaktionen der SchülerInnen auf den Aus-
Sang des Dramas sınd wıederum bezeichnend. Sıe verharren
Samtlıc in einer bürgerlich-konventionellen Begründung dieses
Verhaltens der ern Nıcht Annahme, Vergebung, Schutz und
Schirm für den Gestrauchelten werden als Motiıv genannt, SON-
ern taktısche Erwägungen: das Renommee der Famıilıe, dıe
Gefahr der Relegatıon des Sohnes VO  x der Schule, dıe ngs VOT
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der Beschädigung der gesellschaftlıchen Fassade Gerade dieser
Befund bletet dıie Chance, die totale Andersartigkeit und Unver-
gleichlichkeit der 1im Evangelıum gemeınten Rechtfertigung
herauszuarbeiten. Der geplante nächste Schritt, der Vergleıich
zwıschen dem Song und dem Gleıichnis, müßte diese Klärung
bringen.
Zunächst ber bewirkt der erneute Lehreranstoß: »Wıe geht
weıter‘® Wıe wırd sıch der unge e1ım nächsten schwarzen Zeug-
nıstag verhalten?« eiıne höchst bedeutsame, dem Evangelıum
durchaus gemäße Entdeckung. Die SchülerInnen entwıckeln 1m
espräch, das zwıschen den Eltern und dem Jungen erge-
tellte Vertrauen, das Geschenk der bedingungslosen Annahme
und Geborgenheıit des verlorenen Sohnes, eıne Wiıederholung
dieses der eines äahnlichen organgs ausschließt, daß das MIi1ß-
verständnıs der »billıgen Gnade«, die hne Konsequenzen für das
Handeln des Begnadıgten bleıbt, mıt der Rechtfertigung des
Sünders nıchts gemeın hat Der Dreischritt ın den neutestamentlıi-
chen Rechtfertigungsperikopen und In jedem glaubwürdigen
Exempel für das Verhältnis VO  —_ Sünde und na das Ver-
gehen und se1ın Eıngeständnıis, die Absolution un die Buße
(»Gehe hın  9 sündıge hınfort NıIC mehr!«) wırd Von den Schü-
lern entdeckt und mıt iıhren en beschrieben.
Der dem Anspruch einer »theologıischen Rückbesinnung«
angestellte Vergleıch des bıblıschen Textes mıt dem aktuellen
Fall ze1igt ann wlieder dıe vertrakten Fallen unserer Vermitt-
lungsversuche. Die UÜbereinstimmungen beıder exte werden VOoNn
den SchülerInnen chnell herausgearbeitet. Daß aber 1mM Gleich-
NIS der Zuwendung des gütigen Vaters dıe Besinnung und Um:-
kehr des Sohnes vorausgeht, während 1im Song der Sohn hne
jedes Anzeıchen VON Reue eine massıve Rechtsverletzung begeht,
obendreın VON den ern gedeckt, bleıibt für dıie Kınder hne
Belang. Trst recht gelıngt nıcht, plausıbel machen, WaIUum
WIT 1im Gleichnis zusätzlıch och mıt >Gott« haben Dıe
theologische D1  e »SO handelt ott mıt den Menschen« wırd für
s1e nıcht eiıner9 andersartıgen Entdeckung der TIa
Iung Sıe können solche Geschichten nachempfinden und rleben
annlıche vielleicht selbst, aber S1e rleben s1e N1IC als esSCNICNH-
ten mıt Gott

Es bleıibt dann allerdings dıe Frage, Was Herrn veranlaßte, n dieses Z
1e1 der Stunde erheben. Warum g1bt sıch nıcht damıt zufrieden, solche
Geschichten einfach erzählen, auf dıe SchülerInnen wıirken lassen und si1e
Zur Ausemandersetzung und Identifikatıon anzubıeten in der Hoffnung, sıch
dabeı vielleicht immanent dıe Wırklıiıchkeit Gottes bemerkbar macht? Ist 6S dıe
Sorge das leidige »Proprium Relıgion«? ()der ist dıe theologische Eınsıcht,

das Symbol Rechtfertigung sıch nıcht auf zwıschenmenschlıche Vorgänge
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reduzıeren laßt? ber WI1Ie kann das SchülerInnen plausıbel gemacht werden? ıne
iınduktive Methode ZUuT Lösung dieser Aufgabe ist Herrn nıcht eingefallen.
Vielleicht ware dıe Bearbeitung der Strophe des Liedes mıt der Frage nach
dem moralıschen Versagen der Eltern und der daraus resultıerenden Eınsıcht,
zuletzt alle dem Geschehen Beteiligten auf dıe rechtfertigende Zuwendung und
Vergebung eines das menschlıche Maß übersteigenden Drıtten gewlesen sınd, eıne
solche Lösung SCWESCH. Vielleicht muß mMan aber auch fragen, ob und wıeweiıt
der hohe theologısche Anspruch der Rechtfertigungslehre in dieser Altersstufe
überhaupt vermittelbar iıst Jedenfalls erscheınt das geplante entscheidende Ergeb-
N1s der nde, solange Herr 6S 1im Gespräch mıt den Schülern erreichen
versucht, mehr oder wenıger aufgesetzt, mehr Deklamatıon und »Verkündıgung«
als selbständıg erarbeıtete Erkenntnis.

Dagegen bestätigt die etzte ase der tunde eınmal mehr,
symbolische und kreative Zugänge theologischen Fragestellun-
ScCcnh das Vermittlungsproblem ungle1ic erglebiger, wirklıchkeıits-
näher und schülergerechter bewältigen helfen Miıt Hılfe der
methodischen Anweisung, Gott malen, w1ıe dem Gleıich-
N1IS Lk 15 entspricht, 11l Herr aut Lernziel erreichen,
dıe Schüler ihre intult1v erworbene Vorstellung VO  —_ einem die
Menschen bedingungslos annehmenden (Jjott kreatıv umseftzen
und konkretisieren. Der Methodenwechsel VO kognıtıven DIis-
tıeren und Analysıeren ZUuT kreatıven msetzung der Proble-
matık stellt schon einen dıdaktischen Wert sıch dar Dıe
SchülerInnen machen sich enn auch, nachdem s1e das nder-
bıld des zorniıgen, strafenden es betrachtet und beschrieben
aben, mıt Eiıfer dıe Arbeıt
Das Ergebnıis ist aufschlußreich. Dıe Bılder beschränken sıch 1mM
wesentlıchen auf Zwel gegensätzlıche ypen, dıe SUZUSaRCNH die
außersten Eckpunkte möglıcher Gottesvorstellungen repräsentlie-
Icnh

Iyp zeıgt reinster Ausprägung dıe naıv-theıistische Gottesvorstellung (alter
Mann mıt Bart und Heılıgenschein) und das dualıstische Grundschema »Gott 1im
Hımmel, Menschen auf der Erde« Es ist dıe getreue Aufnahme und Bearbeıtung
der Vorlage, wobe1ı1 der Lernerfolg, WAas dıe »Eıgenschaften Gottes« betrifft,
deutlıch abzulesen ist Der Gesichtsausdruck hat sıch VO:  —_ Zorn und strafendem
Grimm freundlıche Miılde gewandelt, der Stelle vernichtender lhıtze breıten
sıch segnende Hände aus Welche Erfahrung dıiıesem Gottesbild korrespondıert,

seın »SItZ 1Im Leben« finden ist, wırd freıliıch nıcht sıchtbar.
Iyp läßt dıe Gestalt ottes nıcht mehr als solche erkennen, 1öst S1Ie auf In
zwıschenmenschlıche Bezıehung. Das Bıld könnte eiıne Ilustration der Definıition

Brauns ein: »Gott ıst das Woher meıines Angesprochenseıins durch den Näch-
sten.« Allerdings übertrifft der Junge Künstler Braun hinsıchtliıch der theologısch-
symbolıschen Reflexion: Der reudentanz der Gerechtfertigten findet auf einer
Wolke sta) die AaNSCHOMMECNCN Söhne sınd »IM Hımmel«, ott ist in mensch-
lıcher Gestalt be1ı ihnen.
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An diesen Beıspielen wırd deutlıch, dıe Kınder dıie Botschaft
des Gleichnisses VO gütigen ater WwWIe in der theologıschen
Dıskussion der Erwachsenen uch mehr der weniger glaub-
würdıg der fragwürdig, abstrakt der konkret aufgenommen
und verarbeıtet en Dıiıe Stunde en mıt der Vorstellung und
kurzen Kommentierung der Bılder Zu eiıner vertiefenden 15  Ss-
S10n und einem Abschlußgespräch 1Im Sınne des Entwurfs
reicht dıie eıt N1ıC mehr dUS, WwWIe überhaupt das umfangreı1-
che Programm einer EIW. hektischen Abfolge der einzelnen
Phasen führte
Dıe entscheıdende rage jede ehrprobe, ob das Lernzıel der
Stunde erreicht wurde, ist für das vorlıegende Beıispiel auf ke1-
Nen Fall negatıv beantworten Dıe SchülerInnen en in
dieser tunde vieles und für ihre Lebensorientierung Wesentlı-
ches gelernt. Es ann NıC darauf ankommen, sS1e ach
einem olchen Lernprozeß in der Lage sınd, dıe »richtigen«
Formeln ber Gott herzusagen der dıe »Trichtigen« Bılder Von
ıhm entwerfen (ein unge verwıes gleich Beginn der
phase auf das alttestamentliche Bılderverbot »Wır dürfen ıhn Ja
eigentlıch al nıcht malen!«). Es geht N1IC dıe Beschreibung
der » Wesenszüge Gottes«, sondern dıe Erfahrung seiner
Wiırklichkeit mıiıtten In den Begegnungen und Lebensvollzügen
des tags

Legıtimation und Konzeption des Religionsunterrichts
Herr wıird allmählıch Routine gewıinnen. Br wırd sıch welılter-
hın das weıte Feld der Probleme In immer Parzellen CI -
schließen, die selbst bearbeıtet und deren rnte eingebracht
hat Diıe brachliegenden Gefilde werden immer kleiner. Hr ernt
dıie unterschiedlichsten Techniken und ethoden ZUuTr Er-
schließung Von JTexten und Problemstellungen handhaben Er
übt sıch in die schwier1ige und immer wlıeder uch mıßlıngende
dıe Lebenswirklichkeit seıner Schüler vermuitteln. Er unter-
Aufgabe eın, die emente der bıblısch-christliıchen Tradıtion und

nımmt immer CUucC Versuche, dıe fernen und fremden, manchmal
spröden exte der Fachlıteratur ange auf ihren verstehbaren
Kern hın abzuklopfen, bIs der un des Interesses beı seıinen
CAhulern zündet. Er bemüht sıch ein AaUSSCWOSCNECS Verhält-
N1IS VON kognıtıven, affektiven, kreatıven, sozlalen, Sal spiele-
riısch-motorischen er  ren und Aktionsformen: Indem all
1e6Ss verfeıiınert und vervollkommnet, wird allmählich eın
Religionslehrer. Mehr ann nıemand VON ıhm verlangen, uch
selbst N1IC
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Herrn bleıibt be1 den Anforderungen des alltäglıchen Geschäf-
tes aum eıt und Energıe, ber dıie tieferen Hıntergründe seınes
Iuns nachzudenken. Diıe Geschäftigkeit der täglıchen Praxıs
erstarrte ber In einer alschen und tödlıchen Routine, würde
N1IC VO  —_ eıt eıt ber die e  ©, das (GGanze umfassende
Begründung für seın relıg1onspädagogisches Tun reflektieren. Er
muß wissen, WaIUum und WOZUu se1ın relıg1onspädagogisches
escha betreıibt Er muß Auskunft darüber geben können, Was
das unverwechselbare Profil seines Faches ausmacht. Dıe rage
ach der grundlegenden Legıtimation und Konzeption seines
Religionsunterrichts sollte ıhn nıcht loslassen.

Aber gıbt überhaupt eıne bıs ins letzte begründete und transparente, jedermann
einleuchtende Legıtimation für das, Was WIT in der Schule lehren und lernen, und
gıbt das insbesondere für den Bereich »Relıgion«? Sobald sıch Herr auf das
eld der relıgionspädagogischen Konzeptionen begıbt, muß ıhm schwindelıg WCI-
den Die Vıelzahl muß ıhm den Eindruck vermitteln, als bleibe dıe Suche nach
verbindlıchen Krıterien vergeblıich. Warum kann der Religionsunterricht sıch
nıcht, wıe eitwa dıe naturwıssenschaftlıchen Fächer und dıe Sprachen, damıt
zufriedengeben, dıe Gesellschaft aus ıhren Bedürfnıssen, Werten und Norm-
vorstellungen bestimmte Inhalte als wichtig und lernenswert festsetzt und in den
Kanon der schulıschen Lerninhalte aufnımmt, sıch dann alsbald dıe
effektivsten Möglıchkeıten der Umsetzung und Vermittlung dieser nhalte
bemühen? Offenbar wiırd dıes immer schwiıeriger, Je weıter sıch eın Gegenstand
VO|  —_ dem bloßen ar:  er des Nützlıchen, des für dıe Verwirkliıchung der
Lebensvollzüge Wiıchtigen entfernt und in den Strude]l der Weltanschauungen
gerä| Um nıcht völlıg orlentierungslos werden, tut Herr gut daran, Schritte
ZUT Anbahnung einer halbwegs stabılen Grundkonzeption vorzunehmen.

Die gesellschaftlıchen und rechtlichen orgaben.
Wenn Herr einen konfessionsgebundenen Religionsunterricht
In der staatlıchen Regelschule rteılen wiıll, hne entweder mıt
der Kırche der mıt dem Staat in Konflıkt geraten, wırd
sıch mıt der Sonderstellung des Faches auseınandersetzen mMUuUS-
SCcCH Es kommt darauf d ob diese als Einengung der als
Chance versteht

Als ordentliches Lehrfach, das aber in Übereinstimmung mıt den Relıgionsge-
meıinschaften erteılen ist (GG Art 4,3), hegt der Relıgionsunterricht 1Im Über-
schneidungsfeld zwıschen Staat/Gesellschaft und Kırche Daraus 0g7 daß seine
Zielvorstellungen weder mıt denen der Gesellschaft noch mıt denen der Kırche
eiınfach iıdentisch se1ın können, obwohl sı1e VO| Auftrag und VOoNn den nhalten und
Grundsätzen her beıde gebunden sınd. Dies verleıiht dem Relıgıionsunterricht
se1ın eigentümlıch schıillerndes und manchma: unscharfes Profil, aber auch seıne
besondere Freiheit und seın tiısches Potential.

Dıe Bındung diıe Gesellscha: und dıe grundsätzlıche Gleıich-
artıgkeıt mıt den anderen Schulfächern hinsıchtlich der WwIsSsen-
scha  ichen und pädagogıischen Grundlagen verbileten dem
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Religionsunterricht Theologıie chrıistliıche: Bekenntnis und
kirchliche Praxıs Raum der Schule einfach nachzubuchstable-
IcnN Dıe Bındung dıe IC verbiletet ıhm Du-

der Gesellschaftslehre werden Der Relıgıi1onsunterricht
nımm vielmehr dıe ischen Fragen der Gesellschaft und des
einzelnen sıch auf und verarbeıtet SIC Dıalog, der
beıden und VOT em dem Schüler für rıentierung
beıden Bereichen omMmm Aus dieser wechselseıtiıgen
Bındung und Krıtik heraus verbiletet sıch für den Relıgionsunter-
cht ein jedes orgehen das dem erdaCc der ideologischen
Indoktrination der Manıpulatıon unterliegen könnte Das wıder-
spräche den rundsätzen sowohl der demokratischen und plura-
len Gesellschaft als auch der evangelıschen Kırche

Die rage ach den Wiırkungen und Funktionen VonNn elı-
10N

erste Herr dıe UÜbereinstimmung mıt den Grundsätzen der
Reliıgionsgemeinschaften dıesem Sınne als CIn Orlentierungs-
und Sınnangebot ann den CNrıstlichen Glauben als C111 Re-
lıgıon verstehen dıe InNnan auf ıhren Beıtrag dem Was SIC für dıe
Erfüllung und Bewältigung menschlıicher Existenz eıstet, befragen
darf. Dıe Funktionen und ambıvalenten Wırkungen  E aVON Relıgion
en Dörger/Lott/Otto trefflich zusammengestellt®. Ich

die dort genannten ırkungen auch dıe Erscheinungsformen
des christliıchen auDens erfassen leraus muüßten sıch dıe wıch-
tigsten Intentionen eute verantwortenden und prak-
tizıerenden relıg1onspädagogischen Konzeption ableıten lassen

Globale Zielvorstellungen und deren inhaltlıche Füllung
In der Tat sınd unter den Aufgaben und Zielen des vangellı-
schen Relıgi1onsunterrichts den Nıedersächsischen
Rahmenrichtlinien entsprechende Schwerpunkte beschrıeben

Vermittlung der Glaubensinhalte auf wıssenschaftlıcher Grundlage und Fre1i-
heıt des Gewissens

sachgemäßer Umgang mıt bıblısch chrıstlıcher JI radıtion
Toleranz und Offenheıt Dıalog mıiıt anderen Relıgıonen und Weltanschau-

Streıit dıe Wahrheit
Orijentierungshilfe und Hılfe be1ı der Identitätsfindung der Schüler
kritisches Erfassen euten und Gestalten der CIsCHNCH der gesell-

schaftlıch-politischen Waırklıchkeit

Dörger  ”_ 4A0ff ‚ott und Öktto, Eınführung ın dıe Relıgionspädagogık, Stutt-
’

Der Niedersächsische Kultusminister (Hg Rahmenrichtlinien für das INNa-
S1UM Evangelısche Relıgionslehre. Gymnasıale Öberstufe, Hannover 985
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Wahrnehmung und Achtung der Grund- und Menschenrechte,
verantwortliches Handeln ın Kırche und Gesellschaft.

Zur praktischen Umsetzung und Verwirkliıchung bletet sıch eine
schler unübersehbare Fülle VOoON nhalten, Problemen und Themen
an, deren Summe den Eindruck erwecken muß, als sel der elı-
g1onsunterricht für les und Jedes zuständıg und kompetent. In
der Tat ann sıch eın evangelischer Religionsunterricht ach
diesem NSa nıcht auf eıne Wiıssensvermittlung In Sachen
Bıbel, Kırche und Theologie reduzieren lassen, uch nıcht auf
eine w1ıe immer definıierte Hınführung A christlichen Glauben
Das les uch aber bezogen auf dıe erfahrbare Wırklıichkeit, in
der der Schüler lebt, sıch Orlentieren versucht und seine
Fragen stellt Die Weltoffenheit und Weltzugewandtheit, VCI-
bunden mıt dem methodischen Ausgang VOMMM Schüler und seiner
Lebenswirklichkeit, mMac das Profil des problemorientierten
Ansatzes auUS, dem ich ach WwWIe VOT keine notwendige der
glaubwürdige Alternatıve sehe.
Nıcht in den Inhalten und Problemstellungen unterscheıidet sich
der Reliıgionsunterricht und eine ıhm adäquate Theologıe VON
anderen Schulfächern und Bezugswissenschaften, sondern in der
spezifischen Andersartıigkeıt und Radıkalıtät der Antworten,
Motive und Konsequenzen. Der Dıalog und manchmal der Streıit
mıt den Vertretern der anderen Fächer leße sıch fruchtbar-
sten führen, WEeNN eın Mehr fächerübergreifender Kooperatıon
möglıch wäre, Ww1e s1e in manchen Gesamtschulen hervorragend
praktızliert wırd. Dabe!1 wıird dem Relıgionslehrer das dilettieren-
de Wıldern in remden Revıleren erspart, während dem Ge-
schichts-, Gemeinnschaftskunde-, Deutschlehrer Konzentration
und Vertiefung se1iner Arbeıt angeboten WwIrd.

Relıgionsdidaktische Konzeptionen Geschichte und Wiır-
kungen
Der Rahmen, In dem sıch Theorie und Praxıs des Relıgionsunter-
richts gegenwärtig bewegen, ist nıcht eine grunen Tisch
entstandene Konstruktion, sondern Ergebnis einer langen und
keineswegs abgeschlossenen Geschichte VON Versuchen und
mern, Auselnandersetzungen, Korrekturen und Erfahrungen.
Die Geschichte des Relıgionsunterrichts und dıie s1ı1e begleitende
relıgı1onsdiıdaktische Dıskussion seIıt dem nde des e  egs
ist eınu Spiegelbild der Zeıtgeschichte und ihrer geılstl-
SCNH, gesellschaftlıch-politischen und theologıschen Strömungen.
Diıe Vıelzahl der daraus erwachsenen relıg1onsdidaktischen Kon-
zeptionen und Ansätze ist als Rezeption, Auseinandersetzung und
Reaktıon gegenüber gesellschaftlıch-politischen Entwicklungen
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verstehen, immer ber als die ucC ach einem zeıtgemäßen
und glaubwürdigen proprialen Profil des Faches
Jeder Versuch aber enthält beı er hıstorıischen Bedingtheıit
uch solche Elemente, die bleibende Bedeutung haben und für
die gegenwärtige Praxıs hilfreich se1in können. Herr lernt
deshalb dıe wichtigsten Konzeptionen kennen und geschichtlich
einordnen; analysıert iıhre besonderen Merkmale und Ziele,
erörtert ihr Pro und Contra und überlegt ach tischer Prüfung,
welche emente als ıne Bereicherung ın seiıne Praxıs über-
nehmen ann
Wıe ber kann Herr seıne eigene, den Anforderungen der
Gegenwart verpflichtete relig1onsdidaktische Konzeption finden?
ıbt überhaupt einen Ansatz, der für sıch In Anspruch neh-
IMen kann, die gegenwärtige Praxıs des Relıgionsunterrichts
repräsentieren der maßgeblıch bestimmen?

WEeI1 gegenläufige Irends scheinen dıe Dıskussion beherrschen: auf der eıinen
Seıte fast allen NECUCICN Schulbüchern abzulesen ıne deutlıch stärkere
Gewichtung des fachspezıfıschen Anteıls 1Im ENSCICH Sınne; als Gegenschlag
der Vernachlässıgung VON Bıbel und Tradıtion in weıten Teılen des problem-
orıentierten Relıgionsunterrichts sınd NCUC, reizvolle und belebende Verfahren ZUT

Erschließung bıblıscher exte entwickelt worden. Auf der anderen Seıte wırd dıe
resignıerende Feststellung getroffen, der Relıgionsunterricht wıeder eınmal
mıt seinem Lateın nde sSe1 und angesichts des totalen »Abbruchs kırchlicher
TIradıtion« und eıner »Jugend ohne Gott«? entweder einem radıkalen Neu-
ansatz kommen oder sıch einem rıgıden »Zurück, marsch, marsch!« ZUT alten
aubens- und Katechismuslehre entschlıeßen musse oder aber In eiıner Salto
mortale seıne eigene Entfernung aus der öffentlıchen Schule betreıben ha-
be. 19

Solche radıkalen Konsequenzen scheinen MIr Rat- und Hılflosiıg-
keıt sıgnalısiıeren. Statt dessen 1eg mIır daran, dıe reıl ZeN-
en Curriculumdeterminanten Schüler, Gesellschaft, Fachwis-
senschaft in ihrer dem geschichtlichen Augenblıick entsprechen-
den Gestalt wirklıch wahrzunehmen und ıhre gleichgewichtige
Berücksichtigung Zr rundlage der fachdidaktischen Theorıie
und Praxıs machen.
Wenn gelingt, dıe reıl omplexe einem Ganzen VCI-
bınden, in dem s1ie gleichgewichtig in Interdependenz und Dıalog
füreinander präsent sınd, muß sıch ıne relıg1onsdidaktische

Überblick, Beschreibung, Analyse und kritische Bewertung der vqichtigs_tenrelıg1onsdıdaktıschen Konze tiıonen finden sıch der Fachlıiteratur in reicher
Zahl, beı Dör er, Q In  rung, dam und Lachmann

el! lonspädagogisches Kompendium, Ottın 30-65;9:E"21dt ıonsdıdaktık, 1, Stutt art 1982, 5-6
dazu dıe Beıträge VO  —_ SUU und Nipkow, AevRU(H)198 T& 48-55

Brechtgen, ebd., 68
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Konzeption ergeben, die nıcht einem Zeıtgeıst, einem theologı1-
schen ren der einer polıtischen Doktrin ausgelıefert ist In
Anlehnung Schmidt!! möchte ich den Rahmen dieser
Konzeption in stichwortartiger Kürze WIe folgt sk1izziıeren:

In  iIcher Bezugsrahmen undZielperspektiven des evangelischen Religionsunter-
richts

Zielperspektive: Mensch Welt Gott
ÖOrt der Erfah- Indiviuum Mıtmensch ranszendenz
rung
I heologıscher Rechtfertigung Reich ottes Glaube/Hoff-
Topos: Nung
Intention/Zielvor- Identitätsfindung Gerechtigkeıit, Wahrheıiıtsfin-
stellung: Frıede, Be- dung

wahrung der
chöpfung

Fragehaltung/ Dıe Frage nach Dıe Frage Dıie Frage nach
Methode: dem Sınn nach der dem Ursprung

menschlıchen des Se1ins
Gemeiinschaft

Vorfindliche Struktur des Strukturen derpolıtısch-
Strukturen: Indıyıduums sozıale Struk- relıg1ös-welt-

turen anschaulıchen
Systeme

Bezugswiıissen- Anthropologıe, kEthık, S0O7z10- Theologıe,
schaften: Psychologıe logıe Phılosophıe
Aufgabenfelder: A und B

Zukunftsperspektiven: ein »Religi0onsunterricht für alle« in der
yeınen Welt für alle«

Dıe 1m »konzılıaren Prozel« seIit Beginn der achtziger Tre
aufgenommenen »Jahrhundertprobleme« Gerechtigkeıt, Frieden
und ewahrung der Schöpfung verlangen ach einer NeuorIlentie-
rung uUuNnsecerIreTr polıtıschen, gesellschaftlıchen und damıt
auch pädagogischen Kultur dıe Jungen Menschen, dıe dus
unNnserem gegenwärtigen Schulsystem In dıe Wiırklichkeit der Welt
entlassen werden, dıe Fähigkeıten erworben aben, ach denen
dıie Bewältigung dieser Probleme verlangt, erscheınt MIr mehr
als fraglıch. Um s1e darauf vorzubereıten, bedürfte eiınes
ungeheuren Maßes pädagogischer Phantasıe und Innovatıon.

11 Schmidt, Relıgionsdidaktık, 165-205
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Eıne Relıgionspädagogık, dıe sıch dem VOoO  — Becker 1987 auf dem Ev
Kırchentag Frankfurt proklamıerten nsatz Pädagogık VO der Berg-
predigt aus? stellt, müßte der Lage SCH}, konfessionelle Engführungen und
theologısche OT'! und Scheinsicherungen aufzugeben. Der Relıgionsunter-
cht der Zukunft soll und darf auf dıe Impulse der christlıchen Tradıtion auch

ıhren konfessionellen Ausprägungen nıcht verzichten kann aber auf längere
Sıcht NUuTr Cin Relıgionsunterricht für alle Blıck auf dıe 1Ne Welt für alle sSeinNn

Herr wırd den größten eıl SCINET Tätigkeıt als Relıgions-
lehrer beginnenden Jahrtausend absolvieren Vielleicht
wıird e1iNe Cuc Relıgionspädagogık miıt entwıckeln und praktı-
ZICICN, dıe ihren besonderen und unverwechselbaren Beıtrag für
das erlebDen der Menschheıit und für dıe 6iINe Welt für alle ]
Gerechtigkeıit Friıeden und ewa  en Schöpfung eistet
Wıe ann dıe Arbeıiıt und dıe Ausbildung Fachseminar
elıgıon aussehen wird ann ich I1T als Vısıon vorstellen
werde ber ohl nıcht mehr erleben

Sieghard Labusch ist Fachsemimnarleıter für Evangelısche Relıgıon Staatlıchen
Studiıenseminar Göttingen

Abstract
The author shows that the SCIN1NAT of Relıg10us Educatıon Can provıde ımpulse
for useful mediıiatıon between theory and He demonstrates the PTOCCSS
and CONCEeDL of model lecture (plannıng analysıs reflection), and emphasızes
the for teachers of Relıg10us Educatıon continually CNSKALC heoret1-
cal diıscussıons
The author SUppOTTS problem orlıented theory of instructon the determınants of
the curriculum the students the SOCIeLY, and the academıc dıscıplıne AdIc
mediıated by the specıfic condıtions of the mode of instruction

12 Vgl Neue Sammlung ZF (1987) 495 500



Marıe eıt

Zur Planung eines schülerorientierten Bıblı-
schen Unterrichts

Vorbemerkung: Dem Problem uUNscCICI vermännlıchten Sprache 11 ich 1Im

(Lehrerinnen, Schülerinnen uSW.) benutze. Das männlıche Geschlecht Ist natürlıch
folgenden ın der Weıse begegnen, ich überwiegend dıe weıbliche Form

immer mıtgemeıint.

Zum konzeptionellen Nnsa dieser Arbeıt

Immer wıeder berichten Lehramtsanwärterinnen Von dem PraxIı1s-
schock, den sS1e be1l erster Begegnung mıt der schulischen Realıtät
rleben Täuscht mich eine mehr als dreißigjährige Erfahrung mıt
diıesem Abschnitt der Lehrerbildung nıcht, ann sınd geradeJunge Kollegiınnen mıt dem Fach Relıgion diesem Schock
besonders ausgesetzt, und ZWäal mehr, e mehr s1e während
ihres Studiıums in dıe wissenschaftliche Theologie eingedrungen
Waren » DIie Theologıie ist gut, aber dıe Schüler PaASSCHN1IC dazu«, dieser Stoßseufzer eines Referendars drückt die
Sıtuation gut dus
Dabe!l hat dıe Junge Lehrergeneration oftmals schon mehr
Gelegenheit gehabt, sıch während iıhres Studiums mıiıt modernen
Human- und Sozlalwissenschaften beschäftigen (ın einıgenBundesländern ist 1eSs Pflicht), als ıhren Ausbiıldern vielfach
möglıch WaTrT ber amı ist och Hi gesagt, daß auch die
notwendıge Verzahnung zwıschen dıesen Wıssenschaften und der
Theologie stattgefunden bat, hne dıe sS1e für den Religionsunter-cht Nnıc wiıirklıch fruchtbar werden können. en etwa
sozlalpsychologische Studien dıe fundamentalen Veränderungendeutlich gemacht, die der Sozlalcharakter SaNzZCI Bevölkerungeneım Übergang ZUT UÜberproduktions- und Konsumgesellschaft
er cheınt in weıten Teılen der Universıitätstheologie der
ensch »letzten es immer derselbe« se1n. Wıe soll dıie
Lehrerin beides zusanmenbringen? Auf welchen theoretischen
NSsa! ann s1e sıch beziehen? Und welches könnte spezle für
Bıblischen nterrıc ihre Bezugswissenschaft seın?
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Ist dıe Exegese? Sıe scheınt, In eutfschlian jedenfalls, ıhre
große eıt hınter sıch en Diese »große Zeıt«, dıe gul eIN-
einhalb Jahrhunderte gedauert hat, brachte Befreiung VoNn einem
erstarrten Lehrsystem, das seıt dem Jahrhundert 1im
sentlıchen unverändert geblıeben Wäalr und sıch (mıt Hılfe der
kiırchlichen Institution, die 1im Summepi1iskopat mıt der polıtischen
aCcC identisch war) NeUeTES Wiıssen VonNn Menschen und
Von der Welt und VON der Entstehungsgeschichte er Bücher
ohl abzuschirmen verstanden Nıcht als ob in jenem
Lehrsystem, das dem nachreformatorischen Zeıtalter
und der Abwehr des mächtigen römıschen Gegners dienen
hatte, N1ıIC vieles christliıchen Grunderkenntnissen und
-erfahrungen aufbewahrt SCWESCH wäre! ber WaTr ta:
wurde für zeıtlos gehalten; WäasSs ZUT Abwehr römischen Dogmatis-
mMUuSs gut SCWESCH W collte Jetzt ZUT Abwehr befreiender
Wıssenschaft herhalten Bıs In dıe Miıtte des Jahrhunderts
blieb rundlage N1IC 1UT des Dogmatıkstudiums den
Universıitäten, sondern auch des Konfirmandenunterrichts, dem
der schulische Unterricht afür sorgte bIıs 1918 schon dıe
geistlıche Schulaufsıicht) nıcht wıdersprechen hatte Als ob die
Menschheıit nıcht weıterginge in der Geschichte, eCuc Erfahrun-
SCHh machte und CuHc Sıtuationen ökonomischer, polıtischer und
weltanschaulicher estehen hätte, für die dıe Weısheıt des
en Systems nıcht mehr 1e1 hergab. Dıe Erkenntnis der
Geschichtlichkeit es Menschlıchen konnte uch VOT den
Dokumenten der Offenbarung nıcht haltmachen;: das ber
bedeutete: Dıe rage iıhrer Entstehung mußte geklärt werden,
ebenso WwWI1e dıe rage ach der Hıstorizıtät des In iıhnen Berichte-
ten

Wır wıssen, dieser Weg ist nıcht ohne innere und äußere Kämpfe beschriıtten
worden. Zu den außeren zählt noch dıe Irrlehrenanze1ge Bultmann, der
freılıch, anders als 1Im Fall von au gul hundert Jahre O , nıcht mehr
stattgegeben wurde dıe entsprechenden Kämpfe in der römiısch-katholischen
Kırche noch nıcht ausgestanden sınd, ist bekannt Aber VOT allem das sıegreiche
Bestehen der inneren Kämpfe hat dıe exegetische Wiıssenschaft 1mM evangelıschen
Deutschland groß und bedeutsam gemacht Schweıiıtzers 906 geschrıebene
Worte ın seiner »Geschichte der Leben-Jesu-Forschung« halten fest »Die
Erforschung des Lebens Jesu WT für dıe Theologıe dıe Schule der Wahrhaftgkeıt.
Eın schmerzlıches und entsagungsvolles Rıngen dıe Wahrheıt, wWwıe ın den
Leben Jesu der etzten hundert TrTe beschlossen hegt, hatte dıe Welt noch nıe
gesehen und wırd nıcht mehr sehen.«
Dıie Frage WAaäl, Was dıe Kämpfe der NCUCICN Zeıt, aber auch dıe äalteren (von
Kopernıikus und Galıle1 und weıter über Darwın bıs hın Feuerbach und
Freud) für dıe Bıbel als Glaubensquelle bedeuteten Ihr Wl vergangen,
ıhre Rede VON Gott und auch VO| Menschen schıen Nnalv. Der große Apologet
unter den Exegeten, Bultmann, schıen den Ausweg gefunden en
Exıstenzıiale Interpretation chafft Zugang allem, WAas Menschen über Menschen



Biblischer Unterricht 105

gedacht haben also auch den lexten der chrıstlıchen Tradıtionen mıt
Einschluß der Bıbel

SO weıt, gut ber damıt cheınt uch der theologische
Höhepunkt deutscher Exegese überschritten. Denn Wäas über-
mächtig auftaucht, die Bedeutung überindiıvidueller Strukturen,
VOI allem ökonomischer, für das Selbstverständnis des einzelnen,
uUuNseIcC Abhängıigkeıt bIıs in die Psyche hıneın VON der soz1al-
geschichtlichen Epoche, in der WIT leben, das ann in exI1istent1la-
len Kategorien, dıe, NUunN ihrerseılts nalV, reıiınel des einzelnen
schlicht als gegeben annehmen, nıcht mehr gedacht werden.
Psychologie, Psychoanalyse, Sozlalpsychologıe, mächtige WiIs-
senschaften, dıe eingesetzt werden können und werden, BaNZC
Bevölkerungen den ökonomisch Mächtigen genehm halten‘,

scheblıeben fast hne Berührung mıt der Exegese Psychoanal3't1Bıbelauslegung, dıe Ja g1bt, gılt den Texten sıch eiıne
Auslegung auf den heutigen Menschen und dıe rage seiner
Glaubensmöglichkeit hın ist das och N1ıCcC Hıerin War Bultmann

seiner eıt dıe große Ausnahme. Die rage, welches 1ld VO
Menschen in der Exegese Zu Z/ug komme, WaTr für ıhn zentral;
gerade VON ıhm muß deshalb gesagt werden, ıhn die Bıbel als
Glaubensquelle interessıierte, N1IC 1Ur als es Dokument
ıbt heute solche Ausnahmen? Das Verdienst der sozlalge-
schichtlichen Exegese ist C die ökonomischen und sozlalen
Kämpfe ZUT eıt der Entstehung der bıblıschen CNrıften endlich
1Nns Licht rücken, mıiıt der Option des bıblischen
es für die »kleinen Leute«?; S1e implızıert zumındest eine
Krıitik der heutigen Gesellschaft ber den Rahmen der 1im
CENSCICH ınn sozlalgeschichtlichen Auslegung hınaus g1bt
besonders unte den xegeten des Alten JTestaments, das Ja
immer uch mıt der Gestaltung der en Gesellschaft hat,
eine annlıche implızıte und weıterwelisende rıtık heutigen
Bedingungen des Menschseıns (J aC Crüsemann, Ger-
stenberger u.a.); die Kritische Theorıe oder, e1ım letztgenannten,
lateinamerıkanısche Erfahrungen stehen 1m Hıintergrund. Vereıin-
zelt gılt 1eSs auch Vvon neutestamentliıchen xegeten Schoen-
born) Be1l iıhnen en dıe exte »etwas SagCN«, 1er wırd
Bıbeldidaktık schöpfen können. Ebenso gılt das VOoON den Anfän-
Scnh femımnistischer Exegese Schottroff) be1l uns Bezeıich-

Immer noch lehrreich hıerfür Friedan, Der Weıbliıchkeitswahn, Reinbeck

Z.B
ünchen 19E>ifgel (Hg.), Doppeldeutlıch. Tiefendimensionen bıblıscher Texte,

C  To, und Stegemann, Der ott der kleinen &,  u  S& Altes
Testament, Neues JTestament, München/Gelnhausen 979
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nenderwelse werden einige dieser Xegeten VoNn vielen ihrer
Fachkollegen bekämpft der 1gnorliert, dıe mıt den bewährten
historisch-kritischen Methoden weıterarbeıiten, immer mehr
Einzelheiten la fördern, dıe historisch gewl1 Von Interesse
sınd, für den Glauben aber nıchts mehr bedeuten.
Mır cheınt 1es wıeder eın Prozeß der Erstarrung se1in: Was

eın Fessel gewordenes Lehrsystem gul W der
Weıterentwicklung chrıistliıchen Denkens dıente, wendet sıch Jetztdie heute nötıge Weıiterentwicklung, trıtt auf der Stelle.
Vielleicht ist die Aufgabe der raktıschen Theologıie, der
dıe Dıdaktık des Relıgionsunterrichts zählt, dıe Bıbelauslegung In
diese Rıchtung voranzutreıben. Sehen WITr uns Iso 1Im eigenenHause u ach der Theorie forschen, dıe uns e1ım
Bıblıschen Unterricht für heute helfen könnte. Bewegunghat 1er in der zweıten uUuNseTesSs Jahrhunderts Ja gegeben.
Von Kıttels Evangelıscher Unterweisung bıs ZU hermeneutisch orjlentierten
Bıbelunterricht Stallmanns und des frühen Stock WAar Bıblıscher Unterricht
Selbstzweck, dıe Bıbel fast alleinıger Unterrichtsgegenstand iIm evangelıschenBereıich. In den ersten Lehrplänen für den schulıschen Unterricht nach dem Krıegwurde der Stoff der Bıbel auf dıe Jahrgänge aufgeteilt, VO: ersten Schuljahr bis
ZuU Abıtur, nächst in Form einzelner bıblıscher Geschichten, dann (etwa ab der
sıebten asse) iın Form kursorischer Lektüre bıblıscher Bücher, dıe wıederum
nach Schwierigkeitsgrad angeordnet N; das uch Hıob, der
Prediger Salomo, das Johannesevangelium etw: fanden iın der Oberprima latz
Den theoretischen Rahmen für dıe Evangelısche Unterweıisung gab dıe tradıtionelle
lutherische Glaubenslehre ab; das hermeneutische Prinzıp wurde ıS nıcht ZUT
Dıskussion gestellt. Für den Hermeneutischen Bıbelunterricht fungıerte dıe
kxegese der UnLhversıitäten als Bezugswissenschaft; WenNnn gutgıing, wurden
hıstorisch-kritische Fragen 1m Unterricht mitbehandelt * Mıt Hılfe der exıistentia-
len Interpretation Bultmanns, dıe Ja mıt ihrem Interesse Selbstverständnis
des Menschen reformatorischer und pletistischer Hermeneutik nıcht fernsteht,
konnten dıe Texte den Schülerinnen nahegebracht werden. dıe Bıbel den
Gegenstand des Unterrichts bılden habe, darüber gab (zunächst) keıne
Dıskussion

Bıs hierhin entdecken WIT Iso keinen wesentliıchen Unterschied
gegenüber der Exegese; NUur der Befreiungsschritt, VO
Lehrsystem ZUT geschıichtlich-hermeneutischen Betrachtung, für
dıe Schule sehr 1e] später kam als für dıe Universıi1ıtät. Keın
Wunder, VON der Geıistlichen Schulaufsıicht sprachen WIT Jabereıts ber die Angst leıtender Männer, dıe »kleinen
Leute« der Basıs, Einschluß der Schulkıinder, Von
historischen Zusammenhängen erfahren könnten, über-

Vgl das Schulbuch »Gott kommt«. Eın van elısches Unterrichtswerk für
Gymnasıen, hg VonNn H.+J Kraus und Schnei r) Neukırchen-Vluyn 1966ff
(mehrere Neuauflagen, bıs heute vollständıg lıeferbar).
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dauerte dıe Exıistenz der en Instıtution och 946 eım
Zweıten Theologischen Examen rıeft I1T der vorsıtzende Bıschof
ich MOSC N1ıCcC Von dem Was ich der UnıLvversıtät gelernt
hätte dıe Gemeıinde drıngen lassen würde S1C VeErIWITITEN
»Es denkt der Basıs« hätte ich ıhm mıt dem frühen TO
erwıdern können
ber Nun geschah der Dıdaktık ein entscheıdender ach
VO Mıt Kaufmanns berühmtem Loccumer Vortrag »Muß
dıe Miıttelpunkt des Reliıgionsunterrichts stehen?« trat
Zu ext der Kontext Dıiıe »konstitutive Bedeutung« der für
Kırche und Glauben sollte gerade dadurch hervortreten SIC

der Gesellschaft herVO  —_ heutigen Problemen der Schüler
angefragt wurde als Problemlösungsangebot Wettbewerb mıiıt
anderen Lösungsmöglıchkeıten theologısche Bezugswissenschaft
wurde weıtgehend eher dıe Sozlalethı als dıe Exegese Es
entstand der thematisch-problemorientierte Relıgionsunterricht
dem dıe Rahmenrichtlinien und dıe Schulbücher folgten
Für den Bıblıschen nNnterrı1c hatte diıeser Ansatz weıtreichende
Folgen

Er nahm Umfang beträchtlıch ab da der größte eıl der Unterrichtszeit
auf dıe Erschliıeßung des behandelten Gegenwartsproblems verwendet wurde Die
Bıbelkenntnis der Schülerinnen und Studıenanfängerinnen) Wal daher sehr viel
SCIHINSCI als UVO el sollte nıcht übersehen werden daß bıblısche (Grund-
optıonen beı der Erschließung heutiger Probleme bereıts Hıntergrund standen

Das 1ld Jesu änderte sıch weiıl VOT allem dıe mıtmenschliıchen und dıe
sozıalen Komponenten der bıblıschen Jesusgestalt gebraucht wurden 1eSs WAarTrT (beı
dem tradıtıonellen Nachholbedarf VOT em des deutschen Luthertums auf
ethıschem und sozıalethıischem Gebiet) WAarTr eiINerSEITS CIMn Gewıinn andererseıts
reduzıerte sıch nunmehr »Glaube« für dıe Schülerinnen weıtgehend auf Sozı1al-
erhalten (Eıne sıebhte Klasse dıe ich Schulpraktıkum besuchte 1ef Flur
VOT her »Was haben WIT Jjetzt? Ach elı Mussen WIT wıeder sozıal sein!«)

Das »Proprium« evangelıscher Theologıe dıe Rechtfertigungslehre kam kaum
mehr VOT (höchstens be1ı der Behandlung der Reformatıion). Jesu »hebende
Zuwendung« den Ausgestoßenen Offenbarungscharakter habe, stand WAar
Rahmenrichtlinien wıeder Hıntergrund, wurde aber nıcht explizit.? afür
wurden andere Teıle Von Bıbel und Theologıe gerade durch dıe Behandlung
moderner Fragen lebendıger seıt der Friedensbewegung der achtzıger re
VOT allem dıe Bergpredigt DIS dahın hre Auslegung Rahmen der
lutherischen Zweıi-Reiche Lehre öffentlich (Helmutmı und ann auch der
Schule thematisıert wurde mıt dem wachsenden Umweltbewußtseihin auch dıe
Schöpfungslehre (Dıskussıon Gen 28 Machet euch dıe rde untertan) und
dıe Schöpfungspsalmen

Vgl Veit, Das »Proprium«  B. Jendor evangelıscher  und  1 Theolog1 als dıdaktısch-methodi-
sches Problem, Jendo und CcChmalen ETS Hg.) Anwalt des
Menschen, Gießen 983



108 Marie elt

Insgesamt setzt problemorientierter Relıgionsunterricht eiNe
veränderte Lehrerausbildung VOTAaUsSs der ber team-teachıng
mıt ertretern anderer Fächer Denn dıe Probleme der heutigen
Gesellschaften sınd BB  komplexer,  T als kırchlich--theologıischem
Denken vielfach erscheint © Vor allem ist ein Einblick dıe
Sachzwänge der Konkurrenzwirtschaft unabdıngbar soll N1ıCcC dıe
verbreıtete Meınung, NUuTr auf den einzelnen
ankomme ob arbeıtslos wırd der nıcht uch och
gestutzt werden Weder dıe entlassenen Stahlarbeiter sınd
sschuld« ihrer Arbeıtslosigkeıit och ann e1iNe Fırma auf
»Rationalısıerungen« sprich Entlassungen verzichten WEeNnNn die
Konkurrenz »Markt« erfordert der indıvıdualıstisch-
moralısche NSsa! dem INan nıcht selten begegnet greift einfach

kurz Wıe bessere Gesellschaftsgestaltungen aussehen könnten
welche (funktionıerend) g1bt darüber 1Sst der Lehrerausbil-
dung N1IC gelernt worden Dıie olge kann heıilloses
Dılettieren der ber Resıignatıon SsSsCIN Anderes e1ıspie. Zu
den Erblasten theologischen Denkens gehö »Harmonı1ie«
er chätzen als etwa dıe Entwicklung Streitkultur
wobel diese Harmonie me1ls Lasten des Schwächeren geht
der sıch eben unterwirit Der bıblısche (ott aber 1st Anwalt
dieses chwächeren und »Streit« dessen Interesse brechen dıe
Propheten gerade VO Zaun In unseren Klassen dagegen Sınd
Worte WIC »Konflikt« der »Krıtik« och weıtgehend
Nnegatıv besetzt el  er der Frıedensbewegungen
verstärkt Hıer fehlt dıie psychologische Unterscheidung VON
»Aggressivität« und »Destruktivität« der auch VO  —_ »guter« und
VON »DÖSeTr« Aggressıion Wer der Lehrerıin solche Fehlme:i-
NUNSCH aufzubrechen und verantwortlich problemorientiert
Relıgion ehren?
Sıcher ISL, bel solchem Unterricht die exıistentiale nter-
pretatıon N1ıCcC mehr ausreıicht. Sıe muß ihre Fortsetzung finden

polıtischen Hermeneutik, dıe beı uns meıst N1IC.
ausdrücklich thematisıiert wird./ Da der bıblısche Gott eindeutigfür »dıe unten« Parte1 nımmt, dıe Seinen daran miıßt, WIC
Wıtwen, Wailisen und Fremdliıngen be1 ihnen ergeht, erscheımnt
sınnvoll, den hermeneutischen nsa: be1l Option für dıe
Massen nehmen. Was dıie gegenwärtige Gesellschaft mıt der
Masse der 1er lebenden Menschen mac WIC sıch ıhre Struktu-
Icn auf Charakter und Mentalıtätsbildung auswırken das 1St ein
ema das aum anderen Schulfach ZUT Dıskussion

Vgl aber e) Polıtisc Theologıe. Auseıimandersetzung mıt RudolIf
Vgl hıerzu Veit, Dıiıe Fra nach der Wahrheıt, 23 (1990) 544-551

Bultmann,
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ste für das Verständnis VO  —_ Bıbel und Glauben aber ist
entscheiıdend wichtig.
Ich olge deshalb für Bıblıschen Unterricht dem Konzept eines
schülerorientierten Unterrichts in dem Sınne, ich dıie wıichtig-
sten Unterrichtszıiele ebenso w1e Stoffauswahl und ethoden von
der heutigen menschlıch-gesellschaftlıchen Sıtuation der Schüle-
rınnen her gewinnen suche. Diese Sıtuation interpretiere ich
VO  —; einem bıbeltheologıischen nNnsa her; macht gravierende
Sozialısationsschäden sichtbar. Ich stelle miıch damıt in die
Tradıtion eines » Therapeutischen« der »Sozlalısatiıonsbegleiten-
den« Unterrichts, sofern InNnan 1er Von einer Tradıtion schon
sprechen annn Das Konzept, in den en sıebziger Jahren VoN
Autoren W1Ie Scharfenberg, Reıiser, Stoodt
anregenden Beıispielen vorgestellt, ist leider zuwen1g welter-
entwıickelt worden insbesondere nıcht für Bıblıschen Unterricht
Das Hauptlernzıel Emanzıpatıon, das damals maßgebend WATr, ist
(bıblısch gesehen) nıcht CNUuS, auch WEeNN (wıederum 1DI1SC
gesehen N1ıC aufgegeben werden darf
Im folgenden möchte ich in großen Linıen zeigen versuchen,
worauf be1l einem Bıblischen NteITIC der der Masse der
Schülerinnen diıenen wiıll, m.E VOT em ankommt

Anderung des Sozlalcharakters als Problem Bıblıschen
Unterrichts heute

FEın eigentümlıches Dılemma jeden Unterrichts T1 auf, WEeNnNn
Lehrerin und Schülerinnen verschıiedenen sozlalgeschichtliıchen
Epochen angehören: die Lehrerıin och innen-, dıe Schülerinnen
schon außengelenkt. Der innengelenkte Charakter, der
Aufbauphase der Industriegesellschaft gehö der ase, in der
der Protestantismus und danach dıe Aufklärung sıch ausbıldete,
weılst all die Eıgenschaften auf, die für eben diese AufbauJahr-
hunderte gebraucht wurden: este Prinzıplen, Normensıiıcherheıt,
persönlıch verantwortete Sıttlichkeit als Normenentsprechung, in
eIns damıt dıe Überzeugung, der ensch und Nn1ıC anders
sein musse. Für dıe Theologın gehörte azu dıe „intellektuelle
Redlichkeit« errmann); Ist dıe eıt jener inneren Kämpfe

Klärung der Wahrheıtsfrage In bezug auf Bıbel und Glauben,
dıe ich schon ansprach.
Die Lehrerin wiırd, WEeNN sS1IE er ISt, auf jeden Fall och
innengelenkt geprägt se1n; ber gerade unter Théologen hält sıch

16 Riesman U. Dıie einsame Masse (rororo Enz TZ) Reinbek (1958)



110 Marie elt

diese Charakterprägung ohnedıies länger als der Gesamt-
bevölkerung Bıs etwa dıe der sechziger re ber
gehörten ıhr uch dıe Schülerinnen jedenfalls hıerzulande
Das bedeutet Das Wahrheitsinteresse der Lehrerın deckte sıch
mıt dem WAas dıe Fachwissenschaft trıeh deckte sıch ber
uch mıiıt dem Interesse der Schülerinnen mıt den Fragen dıe S16

bıblıschen Unterricht en

Sıe wollten etw:; drıtten Schulhjahr WISSCNMN Was das denn für in Berg SC1 VO  —;
dem INan laut Versuchungsgeschichte »alle Reıche der Welt« sehen konnte »DIe
rde 1st nämlıch rund Fräuleın da kann INan nıcht rumgucken!« Sıe fragten dıe
Schöpfungs- und dıe Hımmelfahrtsgeschichte VO modernen Weltbild her
bezweiıfelten dıe Wunder und 1eßen nıcht locker be1ı der Frage ob 6S wiırklıch

Gott gebe Vor em galt das VonNn den Pubertätsjahren

Dıiıe Lehrerin Wal WEeNN SIC gründlıch Theologie studiıeren
konnte auf dıe Bearbeıtung olcher Fragen gut vorbereıtet Was
dıie Schülerinnen wollten WdasSs dıe Wiıssenscha trıeb und Was die
Lehrerıin sıch erarbeıtet SINS C1Iin und 1eselbe Rıchtung;
die Praxıs des Nierrıiıchts konnte aAUS der theologischen Theorie
unmuittelbar schöpfen ESs SIN arum den Schülerinnen den
Charakter der bıblıschen extie erschlıeßen unterscheıiden
lehren zwıschen hıstorischer und exıistenzıieller Wahrheıt
zwıschen historischen Dokumenten und Glaubensgeschichten
»dıe der Lukas erzählt hat amı INan Jesus besser versteht«
ZINS arum Elemente VOoON Forschungsgeschichte vermiıtteln
t{wa uUrc Evangelienvergleich den bıblıschen Autoren ber dıe
Schulter schauen und dadurch zugleıich dıe Erkenntnis
vermiıtteln 1er nıchts vernebeln g1bt sondern dal} INan
auf viele Fragen e1inNne Sanz klare Antwort finden ann WEeNN INan

zusıeht und methodisch angeleıtet 1St Das Sschafliite N1IC
NUTr Bıbelverständnis das gab auch Zutrauen Zu CISCNCN Urteil
und Zutrauen der Möglıchkeıt sauberer wıssenschaftliıcher
Arbeıt Zeıtalter zunehmender Manıpulatıon durch Werbung
und Polıtik C1inN wahrhaft seelsorgerlicher Akt!
Und galt darzulegen (wıeder uUurc dıe UnıLnversi  s_
theologıe) Fragen g1bt die INan N1IC objektiv 1S5SCN-
schaftlıch lösen ann N1IC weıl INan NicC dürfte sondern
weiıl ihrem Wesen ach NıcC möglıch 1St Jesus reCc hat
der N1ıC nıcht NUT mıiıt SCINEN Forderungen sondern mıiıt SCINCN
Verheißungen das 1St C1INC solche rage dıe INan ZWalr als rage
ausarbeıten ber NUTr mıt SCINem Leben beantworten ann
W arum rede ich der Vergangenheıtsform?

So Cin tunterrichteter) Drıttkläßler. Vgl Veit, Dıie Wahrheıtsfragebıblıschen nterricht des und Schulhjahrs, hPr (1970)
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Weıl seıit etwa Miıtte der sechziger Jahre auf seıten der Schülerin-
NenNn eine Veränderung begonnen hat, dıe der durch dıe Theologıe
der Universıtäten gebildeten Lehrerıin den Dıalogpartner {z
Die Wahrheıitsfrage ist nıcht mehr wichtig. Wır sınd, sozlalge-
schichtlich gesehen, in eine Cuc Epoche eingetreten, die der
UÜberproduktions- und Konsumgesellschaft, dıe och nıe In
der Geschichte gegeben hat In ihr gelten andere Prioritäten als
ZUVOT Dıe wirtschaftlıche Struktur eiıner Gesellschaft bestimmt
nıcht NUuTr außeres Ergehen, s1ie wandert auch In UuNscCIC

Psyche eın ırtschaft aber funktioniert heute UTr noch, WEeNnNn
tüchtig gekauft, konsumiert wiırd; NUT ann ro dıie S WIe
s1e tut Werbung, manıpulativ und aggresSIV, omm in jede
Wohnung und ehrt das CUuc ese Man mu »in« se1n. ıthal-
tenkönnen mıt den Altersgenossen In bezug auf Kleidung, Aus-
sehen, Statussymbole ist für dıe Masse der Jugendlichen, und
ZWAäal er Bıldungsschichten, inzwischen aber längst auch für dıe
Jüngeren Erwachsenen inneres Wach und flex1ıbel gılt CcS,
den ren miıtzubekommen, Ww1e mıt einem Radargerät ausgerü-
stet aufmerksam verfolgen, Was Jetzt gılt; eın anstrengendes
Leben, WIe Rıesman deutlich mac anstrengend für die » Ner-
VeN« Denn das esetz gılt gnadenlos; WeTr sıch nıcht daran hält,
ist »Ouft« sowohl auf dem Arbeits- WwI1Ie auf dem Persönlichkeits-
mar
Wo ber Mode, Trend und, Was die Arbeıtswelt betrifft, Flex1-
bılıtät VOT em gefragt sınd, trıtt dıe rage ach gültiıger
Wahrheıit in den Hıntergrund gerade dıe rage, dıe dıe bıblısche
Exegese der Universıtäten In den beıden etzten Jahrhunderten
VOT em beschäftigt hat, zuerst 1mM deutschen Protestantismus
und inzwıschen weıt darüber hinaus. Natürlıch g1bt immer
och Schülerinnen, besonders solche, die AdUus$s frommen Eltern-
häusern kommen, für dıe dıe Wahrheıitsfrage zentral ist Und
g1bt die fundamentalıistisch orlentlierten, dıe s1e als eın für allemal
beantwortet ablehnen Sozlalpsychologische Erkenntnisse bezle-
hen sıch Ja nıe auf Jeden einzelnen, sondern auf dıe »große Zahl«,
den vorherrschenden Sozilalcharakter einer Gesellschaft Im
SaNzZCH aber findet Bıblischer Unterricht heute eıne andere S1-
tuatiıon VOT als och VOT wenigen Jahrzehnten Ich ı1l s1e In
zwel Thesen zusammenftfassen:

Es wırd mıt wechselnden Irends oder Moden auf allen Lebensgebieten, auch
in der » Weltanschauung«, gerechnet. Letztgültige Wahrheıt wırd nıcht mehr
erwartet; scheınt ıllusorısch, sıch darum bemühen »Im Westen glauben WIT

Vgl Veit, Kann »Moralıtät« eın rnzıel seın? Überlegungen ZuU
Relıgionsunterricht in der Marktgesellschaft, 38 (1977)
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doch Un mal Gott«!! WAaTlIiUumn sıch also mıt dem Problem der theıistischen
Rede in der Bıbel beschäftigen?

Sıch mıt alten Texten, alten Weltbildern befassen kann 1UT noch Unterhal-
haben, folklorıistisch gewissermaßen interessieren. Warum also viel

Mühe auf das Verständnıis verwenden? Es muß »Spa_ß« machen, damıt »UINZU-

gehen«, sSoOns! nıchts. Insıstierendes Fragen einzelner Schülerinnen gılt rasch als
»Fanatısmus«.

Dıe Frustration der Religionslehrerıin, dıe eigentlich dıe Absıcht
hat, dıe Bıbel als Glaubensquelle ZUu en bringen, ist MIr
VOI allem in den Schulpraktika der letzten beıden Jahrzehnte
immer wıeder egegnet; ich selbst erlebte sı1e 1m eigenen
Unterricht. Was ist tun?
Ich enke, als erstes gılt CS, dıe erlebte Sıtuation verstehen
lernen, uu der reflektierten Praxıs einer besseren Theorie

gelangen. Hıerbel wırd dıe Dıdaktıik, WIe schon angedeutet,
weitgehend Pionierarbeit eısten müssen; denn in dıe Univer-
sıtätstheologie sınd TODIeme WwIe die der Anderung des Sozı1al-
charakters SaNZCI Bevölkerungen och gut WwWIe nıcht eingegan-
SCNH, VOI lem nıcht in die Exegese. Es gılt also, VO  — der Praxis
des Unterrichts danach fragen, heute die brennenden
Aufgaben lıegen, denen bıblıscher Unterricht sich tellen muß
Dabe!1ı möchte ich auf dıe alteren und fortbestehenden) Aufgaben
einer Einführung in historisch-krıitisches Bıbelverstehen nıcht
näher eingehen. Erstens g1bt dafür inzwıschen Ja eiıne Fülle
VOoNn Hılfsmuitteln Zweıtens aber, und VOTI allem, besıtzt dıie Bıbel
für dıe Masse der heutigen Schülerinnen keinen Vorschuß
Autorıtät mehr, und wırd dıe ärung ihrer Entstehung u. U
nıcht allzu interessant se1n, solange nıcht diskutiert ist, Was dieses
uch für uns 11l Ich möchte er ideologiekritische Aufgaben
des Unterrichts skızzıeren, dıe siıch einerseıts dus$s der vorfindlı-
chen Prägung der Schülerinnen, andererseıts AdUSs der Wiırkungs-
geschichte alteren Religionsunterrichts ergeben

Theologisch-didaktische Aufgaben Bıblıschen Unterrichts in
der heutigen Sıtuation

A I Wiıedergewinnung der Wahrheıitsfrage
Theologıe und mıt iıhr der Hauptstrom europäischer Phılosophıie,
ber auch der Individualpsychologıe gehen WIe selbstverständlıch
davon dUus, der ensch seinem Wesen ach auf Wahrheıits-
erkenntnis AUus se1 Dıe Dıdaktıkerıin, die das geschilderte
Dılemma der Religionslehrerin in der heutigen Sıtuation VOT

Außerung eiıner sechzehnjährıgen Schülerin schon 965
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ugen hat, fragt ach Beweilisen für jene Grundvoraussetzung.
Trıifft sıie Z ann müßte Ja mıt den derzeıtigen Jugendlichen
eIiwWw geschehen se1ın, Was s1e iıhrem Wesen als Menschen
entfremdet, und eine der dringendsten Aufgaben bıblıschen
Unterrichts und des Religionsunterrichts überhaupt) müuüßte
se1ın, dıe Wahrheıtsfrage wıieder wecken. Ich bın dieser
Meınung. (nbt Beweılse
Wer kleine Kınder ennt, wırd der Wahrheitsbezogenheit des
Menschen NnıC zweıfeln können. Denn »ihre ugen, dıe och
es anschaun mussen, weıl sS1e VO  ; lem 1e] wen1ıg WIS-

diese ugen entdecken Unbekanntes, Befremdlıches,
Wiıdersprüchliches, und ann kommen die Fragen klar, este-
chend einfach und ernsthaft; drollıg manchmal, weıl s1e och
wenıg wl1ssen, ber immer SaNz logisch gedacht. Meın Jüngstes
Erlebnis in dieser Hınsıcht bot eın Fünfjährıiger, der in eiıner
Kınderbibel eın Bıld der Hımmelfahrtsgeschichte VOT ugen
ekam; se1ın Kommentar: »Nee, das geht aber nıcht, auf ner

ann INnan nıcht fahren; da wäre der Jesus Ja urcn-
gerutscht, Wolken sınd Was Sanz Dünnes!'« Br seıne erste
Flugreise hınter sich. Da ist s1e also noch, dıe Wahrheıitsfrage;
dıie »strahlende Intellıgenz eines gesunden Kındes«, dıe TeEuU
der »Denkschwäche des durchschnittlichen Erwachsenen« n..
überstellt, g1bt ach w1e VO  — Sıe reicht bIis 1INs Grundschulalter
hineımn. In den Grundschuljahren selbst ber hat sıch etwas g_
andert Reizüberflutung und Vıdeokonsum en einen Aufmerk-
samkeıtsverlust mıt sıch gebracht, der auch das Wahrheıits-
interesse geschwächt hat, das sıch früher BaNzZ anders ebhaft
Wort meldete und das be1ı kleineren Kındern ungebrochen
fortbesteht
Hıer also äng das Unheıil be1 der Zerstörung der inneren
Aufmerksamkeit. !® Dies formulıeren, heißt sıch ontes-
SOTI1 erinnern, dıe in der »Polarısation der Aufmerksamkeit« den
ersten Schritt ZUuTr »Rekonstruktion« gestörter kındlıcher Psychencah 1 Der bıblısche Unterricht ann azu beıtragen, und ZWal
mıt einem se1ıner ureigensten Mittel: dem Erzählen.
Anthroposophische Erzıeher gehen davon duUsS, eım Erzählen
(im Unterschie: ZUT Bearbeıtung VoNn ediıen er »Innere
Bılder« entstehen (Imagınatıon), dıie der eigenen Kreatıivıtät des
zuhörenden Kındes ntitstamme und In der egelje bleıben,

Nach einem schönen Gedicht vVvon Kahlau, ıIn TAeS.. »Daß dıch 91bt,
mac miıch heıter«. Liebes edıchte, Berlın/Weımar 198
13 In meılner Arbeıiıt »Die elıgı1ıon der BILD-Zeıtung« (Parabel Schriftenreihe
des Evangelıschen Studienwerks Vıllıgst, 0/1 1) üunster 989 habe ich
zeıgen versucht, daß diese Zerstörun z 1 bewußt betrieben wırd

Als »Montessor1-Phänomen« in dıe Literatur eingegangen.
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S16 einmal wlieder auftauchen und betrachtet werden
können Auf visuelle Miıttel wIird deshalb weıtgehend verzıichtet
Der Ansatz cheınt 1900808 bedenkenswert Allerdings 1St dıe rage
ob die konzentrationsgestörten er unseTer eıt überhaupt
zuhören können Es gılt pädagogısche Methoden finden dıe
ihnen helfen diese ursprünglıchste Fähigkeıt des lernenden
Kındes wlederzugewınnen Ich skızziere Wel sehr verschiedene
Beıispiele
972 Die erfahrene Lehrerıun Klasse (Großstadtgymnasıum) erlebte
anfangs dıe Kınder nıcht imstande auch NUurTr WENLSC ınuten beı
Sache leiben auch WEeNnNn SIC diese selbst vorgeschlagen hatten Dıffuse
motorische nruhe und der entsprechende erfüllten den aum Sıe begann

erzählen sah sıch aber kurz VOTI dem Skopus iıhrer Geschichte unterbrochen
durch den uruf Kındes, ob INan Jetzt nıcht mal »QuiZz machen« könne
hatte keıiner Weiıise mıtbekommen dıe Rede Wal Der hrerın ıel aber
auf CINL1EZC der Kınder INteENSLV damıt beschäftigt auf Rechenpapıer mıt
leuchtend bunten Farben punktsymmetrische Muster malen sauber und
nach allen Seıten stummı1£g Sıe CWann den Eındruck diese Kınder vielleicht
unbewußt 1NC Selbstheilungsversuch unternahmen eIwas suchten Was ıhnen
dıe enlende Konzentration wıedergeben könnte Und richtig zeıgle sıch
diese er fähıg während ıhres Malens zuzuhören aus tiefster
Versunkenheıit kam 1Ne Wortmeldung, dıe ANe Frage ZUT Geschichte enthiıelt
Das Mustermalen breıtete sıch AuUus mehr Kınder fingen damıt d] dıe
Konzentrationsfähigkeıt wuchs und mıf ıhr dıe Fähigkeıt lauschen Nach etw:;

halben Jahr standen während des Erzählens (eiıner einfachen Jesusgeschich-
te!) plötzlıch Wel ädchen auf fanzten mıft leichtem Schritt bıs ZUuUr Rückwand
des Klassenzımmers und sıch wıeder hın Nıemand WAaT gestort worden
dıe Malenden blıckten kurz auf aber alle auch dıe Tanzenden voll be1ı der
Geschichte Hatten dıe beıden Bewegung WAas SIC beım Hören
empfanden Regression CIn viel trüuheres Stadıum der Kındheıit dem der
»„»Nachholbedarf« entstanden war”? Gegen Ende des Schuhahrs War auch das
Wahrheıitsthema aum Gestalt der nachdenklıchen Frage »Woher weıß
INan das eıgentlıch alles mıt Jesus und S()" «

dıe Wıedergewinnung von Konzentrationsfähigkeıt und CIBCNCI Frage auch
VO  —_ den Kındern als Gewıiınn empfunden wurde ze1gle dıe Freude und Spannung,
mıft der SIC jede Relıgıionsstunde begrüßten
08® Eın rıttes Schuljahr das das »Offene Lernen mıf dem W ochenplan« g-
wOöhnt Waäl, erarbeıtete sıch das uch Ruth VIeCT Doppelstunden Schul-
praktıkums, und WAarT der kooperatıven Weıse, dıe dıesem hervorragenden
Lernsystem gehört. Ahrenlesen, Brotfladen-Backen, ple. und Lied beım

lauter eative Methoden, sıch den Gehalt derErntetanz gehörten dazu,
Geschichte ANZUCIEZNCN Leıtfaden aber WAaT das Erzählen lle kamen
Erzählkreıis unter dem der Erzählteppich CIn großes
TIuch ausgebreıtet worden WAaäl, dıe ege WAarTr NUTr der reden durfte der den
Erzählstein der and hıelt Waollte Cin Kınd während der Erzählung der
Lehrerıin eiwas fragen hob 6S dıe Hand und bekam den Stein überreıicht Auf
dıese Weıse WAar intens1ıves Zuhören für alle möglıch INan SCWanNn}n den Eindruck

dıe Geschichte ıhnen lebte jede erzählte Szene für sıch Nachdenklıich
sagte CIn Junge während des Fladenessens »DIe (sScC dıe Fıguren der Geschichte)
WISSCH da ott noch dahınter ist!'«
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Bıbel als Drehbuch des auDens dıe Szenen des Fılms helfen
uns, in unserem eigenen en dıe wesentliıchen Fragen
entdecken Was der unge entdeckte, Wa  A Dıe Welt 1st nıcht In
sıch hermetisch abgeschlossen. Das Fenster ist offen In eiıne Nnıc
verfügbare Zukunft, aus der uns der Ruf dessen erreicht, den WIT
Gott NeNNenNn erste Grundlage es Glaubensverstehens

A amp dıe Personalıtät des Menschen
Gelingt nıcht, 1im Verlauf der Kınderjahre dıe innere Auf-
merksamkeıt und das eigene Fragen wıeder wecken, ann
einem beı alteren Schülerinnen eın (Iihnen selbst aum bewußter)
Zynısmus egegnen, der N1IC NUuTr dıie Zukunft des Glaubens
bangen läßt, sondern uch dıe der Demokratıie

Ich eziehe mich auf ıne Sıebzehnjährige, dıe sıch über ıhren kritischen
Bıbelunterricht beschwerte und (sınngemäß zıtiert) meınte: Genügt nıcht,
dıie Relıgion schön ist, INan ıhr eın Daar gute Lebensregeln entnehmen kann,

sS1e dıe wichtigsten este 1m Leben verschönert und 1m übrıgen eıinen
beruhigenden Hıntergrund abgıbt, dem INan sıch vielleicht mal flüchten könnte,
WEeNn 6S Sar nıcht mehr weıtergeht? Wörtlıich: »Warum der Relıgıon allzusehr auf
den ahn fühlen?« Ich versuchte iıhr klarzumachen, all das auch der
Faschısmus leisten kann gute Lebensregeln (1st Kameradschaft keine?), este
(Hıtlerjugendveteranen schwärmen heute noch von Sonnwendfeiern auf Berges-
höhn, Vvon Jugendweıhen), eınen beruhigenden Hıntergrund (»der Führer weıß
schon, Was tut«). Darauf s1e, unsıcher achend »Na Ja, kommt eben darauf
d} Was gerade dran ist Und INan den Rıchtigen gehört  « Wer
damals dıe »Rıchtigen«? Chrısten sıcher nıcht, Demokraten auch nıcht, VO Juden

schweıgen.

Den Zynısmus, der für die Wahrheıitsfrage schon gar eın
alsVerständnıs mehr aufbringt, kennzeichnet Fromm

typısch für den »marktorientierten Charakter«. Der Junge
ensch, der VOT allem »in« se1n muß, »ZUu den Rıchtigen gehö-
rend«, erlebt siıch selbst als Ware, die sıch » verkaufen« lassen
muß

Fromm schreıbt: Da der moderne Mensch sıch gleichzeıtıg als Ware und als
erkauier diıeser Ware empfindet, ist seın Selbstbewußtsein VO  —_ V oraussetzungen
abhängıg, dıe sıch seiner Kontrolle entziehen... Dominıi:erend ist keıne besondere
Haltung, sondern das Vakuum, das sıch schnellsten mıt der jeweıls gewünsch-
ten en Jäßt.« Die Unfähigkeıt, dıe Frage nach der Wahrheıit durchzuhalten, »dıe
eın Mensch findet und immer wıeder prüft«, kennzeıichnet dıe charakterliche
Marktorientierung, dıe eiıne tiefe, aber nıcht verstandene Unzufriedenheit 1im
Menschen hınterläßt, weıl sı1e nıchts Eıgenes in ıhm ZUuT Entwicklung kommen
1eß Apathıe und Destruktivıtät, beıdes Sorgen der Lehrer heute, dürften wohl
hıer ıhre Ursache haben

15 Vor allem in »Psychoanalyse und Ethık«, (Zürich Frankfurt/M
1978,
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Kann Bıbliıscher Unterricht dem entgegenwirken? Kıns 1St klar
Wo nıcht der Mensch selbst sondern Verkäuflichkeıit
entscheıdend SCIMN scheıint da Sınd WIT meıulenweıt VON der
Bıbel entfernt Für SI 1st selbstverständlich der Mensch
Person 1St uch WwWenn SIC dieses Wort och nıcht enn Kr 1St
weder UTr Lebewesen, das gesund der WEN1SCI gesund SCIN ann
(und ı letzteren Fall vielleicht lebensunwert)  E V E a  a och NUur Arbeits-
kraft der gul funktionıerende Maschine!® och eben uch dıe
»vorzeigbare« Verkörperung dessen, Was ur eıt Mode t17
In der Bıbel 1St der Mensch CIn Wesen das in »Herz« hat Herz
nıcht Nur als Sıtz der Gefühle sondern auch des ollens und der
Grundentscheidungen SI1tz der tiefsten Bedürfnisse ach
Zuwendung, Verstandenwerden Verzeıhung, ach jemandem
»der sıch wiırklıch für miıich interessiert« WIEC Jugendliche
können dıe Sehnsucht 1Sst och da!)
In den Bibelwissenschaften ber omm das Problem der » Antı-
quiertheıt des Menschen« gul WIC N1ICcC VOTI (implizıt be1l
Ebach) Es müßte SONS Sanz andere Dımensionen VO  am Exegese
hervorbringen Konfrontation mıt dieser tödlıchen äresie Dıe
Dıdaktiıkerin muß selbst auf dıe Suche danach gehen, WIC dıe

e1im amp 1e ]JUNSCH Menschen helfen annn
Als Protestantın erlebt S1C e1 CinN zusätzliches Handicap. *®
Denn C1INeC der Traditionslinien des deutschen Protestantismus, dıe
weıt ber das ENSCICH Sınne kırchliche Spektrum hınaus
gewirkt haben 1st dıe resiıgnalıyvyen Misanthropis-
MUN als SCI der ensch »Schlecht« und azu efähigt
der Welt Vernünftiges auszurıichten al A Besseren
wenden Bıblisch gesehen handelt sıch 1er CIn rund-
mıßverständnıs der un DIe großartiıge Szene 10b der
ott und der Satan wetten ob 10b tauge der insgeheim doch
nıcht May als CIn Beleg dafür gelten der bıblısche (Gott auf
den Menschen setzt Satan mac ıhn schlecht! Der ensch als
Bıld es Freund es Miıtarbeıiter (jottes das sınd bıblısche
Ausdrücke der Mensch der dıe Schöpfung es verwaltet der
Friıeden Schaliien ann (Mt 9) dem ott Welt und Jesus

aCcC anvertraut dieser ensch 1St Bewußtsein
der VO Protestantismus gepragten Bevölkerung dıe »an-
steckende Müdıgkeıt des W estens« Kıpphardt) e1INe iıhrer

16 Erikson, indheıt und Gesellschaft, Stuttgart  1. Mi 1965, bes 76 und 3LE
Anders, Dıe Antıqiertheit des Menschen,
Sehnsucht, Maschiıne SC1IH

‚ München 956 analysıeren dıe

8 orzeıgbar« 1st Attrıbut ı Kontaktanze1ı en!
18 er ausgeführt ı Veit, Dıe rage NaCcC der Wahrheıt (s Anm 6)
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Ursachen in dieser resignatıven Tradıtion hat? Christen beider
Amerıkas sınd weıthın Yanz anders geprägt

Befreiung der
Soll Biblischer nterr1ıc dem Jungen Menschen heute ZUT
Erfahrung seliner selbst als Person verhelfen, ann muß dıe Bıbel
VO  ; alschen Tradıtionen befreit werden, die sıch 1im Laufe der
Jahrhunderte, in denen der deutsche Protestantismus zugleıch
herrschaftsstabilisıerende Ideologıie WAarT, ber s1e gelegt haben
Sıe wırken in der »neutralısıerten el1g10N« unseTrTer Tage
weıter und schaffen eın Vorverständnıs, das polıtısch w1e
theologıisch gleich gefährlich ist 20 Ich inhaltlıch VOT
em dıe Arbeıiıt Menschenbild, die Wiedergewinnung der
eschatologischen Perspektive, die Wiıederentdeckung des genuımn
bıblıschen (Gottes Methodisch bieten sıch für dıe Sekundarstufe
z B thematısche Querschnitte
Da ist, als Beıispıiel, das »unverschämte Geilen«“' jener bıblıschen Menschen, dıe
siıch einem Schicksal, das sı1e selbst, eınen gelıebten anderen oder ıhr olk treffen
soll, leidenschaftlıch entgegenwerfen: Abrahams Kampf I1 Sodom und OMOIrTa
Gen 18, Moses’ und Amos Eıintreten für Israel KEx und Am (»da reutfe den
Herrn«!), das kanaanäısche Weıb Mit 15 der dıe unnachgıiebig Bıttenden ın Jesu
Gleichnissen 1 LÖOH und Der bıblısche ott scheıint Freude daran
haben, WEeNN Menschen nıcht resignieren; dıe Leidenschaft ıhrer Lıiebe einem
Leben, das den Namen verdıient, ZuUu anderen Menschen, ZUuU Volk ist Geist VO  —
seinem Geist »Da müßte INan Ja denken, Trotzigkeıt ei{was Christlıches
wäre!«, ıne Schülerin der Klasse. Und 00 frommer Student: »Wo bleıbt
denn da dıe Gottergebenheit?«
Ja, wo‘’? Vielleicht beım Priester E, der das 1 odesurteıl ber sıch und seiıne
beıden Söhne mıt dem Satz quıttiert: „Es ist der Heırr, (ue, WAas ıhm gefällt!«
am Aber Elı ist gerade nıcht Vorbild des Glaubens wıe Abraham und
Mose, dıe sıch »dazwıschenwerfen«.
Und Jesus? Seıin Gebet in Gethsemane? Schülerinnen erkennen sehr wohl, das
»Meın Vater, ist’s möglıch...” dıe Frage enthält: Kann meın Werk vollendet
werden, ohne ich dıesen Kelch trinke? Eın betender Mensch 11l wıssen, wıe

handeln soll Schicksalsergebung ist wohl das Gegenteıl.

Schicksalsergebung gegenüber 1st dıe Wiıedergewinnung der
eschatologıschen Perspektive der Bıbel und des aubens eıne der
zentralen Aufgaben des Bıbelunterrichts. Sıe 1st in der Tradıtion
des eutfschen Protestantismus fast SaNz verlorengegangen; dıe
Welt lıegt 1im 9 und da bleibt s1e uch lıegen. In der Bıbel
ber g1bt ukun für die INan tätiıg se1n, auf dıe INan sıch

19 Stoodt, in Dahm, Luhmann und Stoodt, Relıgion System und
Sozıalısation, Darmstadt/Neuwıed 972
20 Veit, Welche Theologıe ebt unten? Über relı 108 bedıingte Hınder-
nısse Wiıderstands-Fähigkeıt Von Christen, 46 198

Luthers Übersetzung VOnNn 1:
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zubewegen kann Urbildlich dafür ist der Zug Israels aus dem
klavenhaus Agypten durch dıe Wüste I1NS$s Gelobte and OTI-
den ber uch Abrahams Aufbruch der der der Jünger, dıe den
reichen Fiıschzug lıegen lassen und den Weg der Nachfolge
betreten erst recht dıe mess1ianısche Hoffnung der Propheten und
Jesu sage des Reiches es gehören hıerher Nıcht NUr für
einzelne der gar NUTr für deren Seele sondern für alle und für
dıe Welt g1ibt Hoffnung diesem uch Liebe ann N1IC
anders denken und SIC hat der Geschichte der Kırche nıemals
anders gehandelt oft den Wıderstand der »chrıstlı-
chen« Gesellscha: iıhrer eıt von Elısabeth bIs Martın Luther
Kıng Enge Verzahnung VOoN Bıbel- und Kırchengeschichte
empfiehlt sıch er be1l dıiıesem Thema Was auf jeden Fall
vorkommen muß NI dıe Befreiung des aterunsers Diıe zweıte
und ıtte sınd eschatologıisch gemeınt wollen Verwandlung
der Welt DIie Exegese we1ß das seı1ıt mehr als hundert Jahren
den Gemeıinden wırd » De1in Wılle geschehe« och STO1IS1E-
rend gehö als »Schicks 111M deınen auf ich werde miıch
ergeben« Es wırd mıiıt Kierkegaard sprechen eıt das
hrıstentum der Chrıistenhe1l wleder einzuführen Der Schutt
der frommen Resıignatıon muß weggeraumt werden mıt dem dıe

bedeckt 1St Vielleicht Nı der Verlust der Zukunftsper-
spektive dıe größte Gefahr für das Personwerden des Menschen.
»EKın olk hne Visıon geht zugrunde.
och ein Wort ZUT Wiıedergewinnung des SCHUMN bıblıschen
ottesbıildes DIie Unterscheidung zwıschen relıg10nsgeschicht-
lıcher und bıblısch-theologischer ede VON ott ann vielleicht

besten be1 Luther gelernt werden und ZWäal sSCINeET
Erklärung Zum ersten Großen Katechismus Fın Gott
1Sst das worauf INan sıch verläßt INan sıch N: Es
geht also NıC die Ex1istenz OCNsten Wesens sondern

ec1inN ExIistential er ensch hat SCINECN ott Meıner
rfahrung ach Läßt sıch 1es neunten der zehnten
Klasse sehr gut erarbeıten Der bıblısche Gegensatz zwıschen
»(Jjott« und >Götzen« 1St ann N1IC. NUTI der zwıschen Jahwe und
aal sondern geht und das 1eg ann mıiıt diesem egen-
sa  S zwıschen ZWEI Relıgionen) dıe »denen der Bauch iıhr
ott 1St« 19) Dıie rage » Wer 1St Gott?« erwelılst
siıch als 1tt der nachtheistischen eıt unverändert
relevant
Dıe Bıbel denkt theıistiısch gleichwohl 1St ihr Gott N1ıIC ınfach
dadurch gekennzeıichnet »Macht« hat (wıe allen

3 Vgl SÖölles gleichnamıges uch Wuppertal 98’7
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theistischen Denksystemen selbstverständlıich ist) Allerdiıngs hat
s1e, ist als chöpfer der Welt und Herr der Geschichte gedacht

und erlebt; ber seıne eigentliche Offenbarung geschieht
Kreuz. »Nur der leidende Gott ann helfen«, schreıbt Bon-
hoeffer Als dogmatischer Satz ist 1e6S$ für Schülerinnen aum
verständlıch, zumal in einer Zeıt, In der »Power«, Überwältigung
des Gegners, Sıeg in der Konkurrenz das Wiıchtigste überhaupt

seın scheınt. Beobachtet INan ber be1l den Propheten, in
manchen Geschichten, Ww1Ie dieser ott klagt, weıl dıe Menschen
sıch ıhm verschließen, WwWI1Ie s1ie wıirbt WwWIe eın Liebender,
hne doch Glauben erzwingen können, ann ann geahnt WeTI-
den Es g1bt eiıne spezıfische Ohnmacht der 1ebe, die nıchts mıt
Kraftlosigkeıit hat, sondern mıt der innersten reinel des
anderen, den s1Ie gewinnen ıll Offnet sıch, chafft dıe
Liebe iıhn Neu Wäas keıne Power VEIMAS.
Ich komme Zu Schluß. Ist 1eSs »Bıblischer Unterricht«? Sınd
nıcht eher Systematisch-theologische Entscheidungen? ber hne
solche Entscheidungen g1bt keıine Exegese Und das Umden-
ken, das ich »Befreiung der Bıbel« genannt habe, hat selinen
rund in Wiıederentdeckungen in der Bıbel selbst Diese aber
wurden hervorgerufen durch die orge darum, Was dıe n_
wärtige Gesellscha dus den Menschen, spezlıe den Jugendlichen
mMaCcC Dıe Begegnung mıt den Schülerinnen drängt ZU

Fragen die Bıbel als Glaubensquelle, und diese wıederum
verändern dıe theologische TheorIie. on einıge Male In der
Geschichte der Kırche ist ebendieses geschehen: Dıie reflektierte
Praxıs W ZUTr Neuorlentierung 1m Denken Es ist der Weg,
auf dem Kırche und Theologie VOTI Erstarrung bewahrt werden,
VOT »Dumm-Werden«, »Salz der Erde« seın können.

Dr Marie eıt ist Professorin em.) für Dıdaktık des Relıgionsunterrichts der
Justus-Liebig-Universität Gießen.

Abstract
1D11CAa| ucatıon Cannot be based sımply exegesI1s, because thıs DTOCCSS of
ınterpretation focuses maınly hıstorıical questions. Consequently, ıt overlooks
the fact that the selfunderstandıng of human beings in socılety 15
dıametrically opposed that of the Bıble Thıs threatens OSS of personal
identity, l0ss which 15 both theologıcally and polıtıcally dangerous. Ihe author
SuggeStSs bıblıcal educatıon whiıch ollows the CONCEDL of therapeutıcal educatıon,
in which students would learn about lost dımensıons of human exıistence and, al
the sSame time, the Bıble WOUuU be freed of false tradıtions.
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Marıa Harrıs

Diıe Welt wıederherstellen:
Arbeıt der Kunst Arbeıt UuUrc die Kunst

In diesem Artıkel werde ich eine Orlentierung für die Relig1öse
Erzıehung geben, in der die Künste und der künstlerische Prozeß
eine zentrale spielen. Die Örılentierung, dıie ich beschreiben
werde, ist ZW nıcht direkt verursacht durch NeUETE TIrends des
praktıschen theologischen Arbeıtens, aber mıt Sıiıcherheit steht sS1e
in Beziehung diıesen und ist in vielen Fällen durch s1e
gefördert. Ich werde miıch auf dıe Möglıchkeıiten der uns
konzentrıieren, relıg1Öös In die Rıchtung VO  —_ Siıchtweisen
erzıehen, dıe neben, manchmal bIs hın Subversivıtät 1Im
Wıderspruch Zu herrschenden sozlalen und kulturellen Bewußt-
sein stehen FKıne derartige Erzıehung hat polıtiısche und propheti-
sche Dımensıonen, dıe 1im ikkun Iam beispielhaft erfaßt SInd:
der Arbeıt, dıe Welt wlederherzustellen.
Der Artıkel besteht dUus$s rel Teılen eıl ist eın Überblick ber
1]1er theologısche Eıinstellungen gegenüber der uns e1l
beschreıbt ein1ge Grundannahmen der Relıg1ösen Erziıehung, die
mıt den besten genauer: mıt denen, dıe ich für dıe besten halte)
theologıschen Einstellungen verbunden SInd. eıl zeıgt in fünf
Fallstudıen, WwIe diese Grundannahmen in der Praxıs ZUT Wırkunggekommen SInd.

Alle Zıtate sınd Übersetzungen Aus dem ManuskrIı der Verfasserın; s1e sınd
nıcht den Or1 inalen überprüft (Anmerkung des ersetzers)
Ich bın meıner ollegın Sherry Blumberg VOIN ebrew Colle e7 New York
tiefem Dank verpflichtet. Sıe brachte dıe Metapher tikkun näher. un
bedeutet Korrektur oder wıederherstellen; olam edeutet Welt; und tikkun haolam
1St dıe Vervollkommnung der Welt oder das Wiıederherstellen des UnıLıversums.
Da  z chulde ich ferner John illenberger. Meıne Formulierungen dreı der
theologıschen Eıinstellungen, dıe iIm ersten eıl me1ınes Beıtrags beschrieben sınd,sSOWwIe meıne Beıispiele und Zıtate sınd seiıner hervorragenden Arbeıt entnommen

ITheologıans and the Vısual Arts, 21027# Dank chulde ich schlıeßlic
Theology of Artistic Sensıbilıties, New York 19806, vgl Kap Contem OI'8I}’

INS für seınen Aufsatz Ihe Incarnatıon. Art and the Communicatıon of the

tıon, Atlanta 1974, 5178 Tinsle Ansıchten helfen, dıe Sıchtweise
Gospel, in Waddell Dillistone (Hg.) and Relıgion Communica-
entwiıckeln, dıe ich Angst/Furchts It 39101
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Vier Betrachtungsweıisen
Vier ypen der Beziıehung zwıschen Theologıe und/ Kunst können
unterschieden werden. Die 9 die ich Scheidung/Trennung
9 sıeht für dıe uns in der Theologıe aum eine der
keine besonders, Was die bıldenden Künste Malereı und
Bıldhauereil betrifft Karl arth hatte sich z B dagegen gewandt,

farbige Glasfenster in das Basler Münster eingesetzt wurden;
seine theologischen krwägungen bıldenden uns in der
Kırche quantitativ gering und 1im Charakter zumeıst
negatıv. Er behauptete, Bılder und Symbole »überhaupt
keinen Platz in einem Gebäude haben, das für den protestantı-
schen Gottesdienst bestimmt ist« * Persönlıch WAarTrT arl arth
der uns interessiert seıne 1e für O7a ist bekannt doch
dıe Theologıie als wissenschaftlıche Dıiszıplın War ıne andere
aCcC Obwohl Einbildungskraft eın Schlüsselbegriff seiner
Arbeıt ist?, bezieht sıch Gordan Kaufman in ahnlıcher Weiıse auf
dıe uns Sie se1 eher eıne philosophische als eine asthetische
Macht 1Ur Was verbal ausgedrückt werden kann, gehöre in dıe
Theologıe.
» Theologıe ist iıne Übung in der verbalen, begr1ı  ıchen, phılosophıschen
Konstruktion, ıne Serıe regulatıver Begriffe, Von denen Kaufman hofft, sıe
für NSerec eıt befriedigender sınd als dıe gegebenen hıstorıschen Begrıiffe. Dıe
bıldende Kunst hat mıt dieser Unternehmung nıchts {un.«

Eine zweıite theologische Siıchtweise, die ich Angst/Furchtsamkeit
9 sıeht eine Verbindung zwıschen uns und Theologıe,
fürchtet ber entweder diese Verbindung der ehrt sıch, sıe
einzusetzen. Dieser Eıinstellung lıegen historische Faktoren
zugrunde, VOoN denen einıge zumındest verständlıch sınd; einer der
Faktoren ist das 1ma der frühchrıstliıchen Theologıe. Damals
vertraten die Arıaner die Auffassung, der Sohn Gottes als
geschaffene Exıistenz N1IC identisch mıt ott sel; eiıne Theologie
der uns hätte Iso mıt arlanısıerenden Tendenzen asSsozılert
werden können. Eın anderer aktor War der ange Kampf dıe
rage, ob und wıe Göttlichkeit dargestellt werden könne: der SOg
Bılderstreıit kEın drıtter Faktor WaT der frühe Konflıkt mıt der
GnosıIs, dıe keine Schöpfungsgeschichte tolerıeren konnte, in der
aterıe und VoNn Gott selbst kam Weniger verständlıch, Ja
unbegreıflıch, aber dennoch VonNn bemerkenswertem Durchset-
zungsvermögen und sınd die Einstellungen, dıe mıt der

Dillenber e E Theology, 257
Vgl Ihe Theological Imagınatıon: Constructing the Concept of

God, hıladelp 1a 19
Dillenberger, Theology, 219
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Lehre VO Sündenfall gegeben sınd: eine ewıge Verdächtigung
gegenüber der Schöpfung und iıhren Geschöpfen, eine Angst VOT

Freude, eine Verdammung der Frauen also derjenıgen unter
uns, die jahrhundertelang als die Symbole für das Materielle, das
Konkrete, das Körperliche galten.
Die Sichtweise ich Beziehung/Gemeinsamkeit. Diese
Posıtion bestätigt die Künste nıcht NUT iın ihrer Bedeutung,
sondern bestätigt s1e uch in ıhrer Beziehung ZUT eologıe und
Religionswissenschaft. aneDillenberge sıch, obwohl VON
Haus dus Kunsthistorikerıin, seıt Jahrzehnten mıt der Beziehung
VOoNn uns und Theologıe 1im Unterricht > argaret Lles, eine
erstklassıge Historikerıin, die der arvar: Dıvinıty School
lehrt, hat ebenfalls bedeutende eıträge einem besseren
Verständniıs der Beziehungen zwıischen uns und Theologıe g-
eıistet Nıcht NUT, s1e die Verbindungen zwıischen
bıldenderunsund Religionsgeschichte beschreı1bt, s1ı1e registriert
auch die rTeNzen und Verzerrungen, die entstehen, WeNn elı-
gionswissenschaft ıhr Gebilet auf geschrıebene exte egrenzt.
»Reliıgion hne künstlerische Bıldnısse ist qualitativ verarm(t«,
schreıbt Miıles, und »Kunst hne Relıgion schwebt In der Gefahr,
trıvial, oberflächlich der gegenüber kommerzıiellen und polı-
ıschen Interessen unterwürfig SeIN . « Fın anderer ertreier
dieser Sichtweise ist Langdon ey, der die uns iın ihrer
Bedeutung es  1g und fejert

In einem ortrag, gehalten nstıitute of Chicago, behauptet Gilkey
beispielsweise, dıe Kunst »Uulnl auf NeueCc und Weıse uniter dıe Obertfläche
und uüber das Offensichtliıche hınaus sehen Jläßt; Kunst eröffnet uns dıe Wahrheıt,
dıe versteckt ist und Gewöhnlıchen hegt Sıe ist eın Z/ugang
Wiırklichkeit und schıiebt uns eradezu darauf Sıe führt uns dem, WAas
wirklıch da ist und Was wiırklıch passıert... Sıe durchstößt dıe trübe Subjektivıtät,
das Nıcht-Sehen des konventionellen ens, des konventionellen Sehens und
enthüllt Wirklichkeit«./

Trotzdem en WITr, WIe John Dıillenberger bemerkt, keinen
Nachweis dafür, dıe Einsıicht In den prophetischen Charakter
der uns Gilkeys theologısche Arbeit und besonders seiıne prak-
SC theologische Tätigkeit in bedeutender Weise beeinflußt hat

Vgl Dillenberger, yle and Content in Christian A New York 965 und

1986;  969 auch von derselben Autorin: ecular wıth Sacred Themes, Nashville

M.R iles, mage Insıght: Vısual Understandıng In Western Chrıistianıity
and Secular Culture, Boston 1985,

Gilkey, Can Fill the Vacuum?, ın ostolos-Cappadona (Hg ),
Creatıvıty  AL and the acred. An Anthology in Re 1g10N and New York 1984,
X C  Vgl billenberger‚ Theology, 220
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Am besten bekannt inner. dıeser drıtten Kategorıe ist ohl
aul Tillich, der während selınes Lebens 1e] ber dıe bıldende
uns schrıeb, mehr als iırgendeın anderer Theologe seıner Zeit.?
Diıe Kenntnıis, Orıiginalıtät und Intensıtät seıner Neıigung und
seilnes Engagements für dıe Beziehung zwıschen uns und
Theologıie ist ıne unentbehrliche Quelle für alle, dıe siıch mıt
dieser Thematık befassen. Dıeses Verständnıs ist eingefangen in
Tilliıchs oft zıtlierten Kommentar: »HEs ist keıne UÜbertreibung,
einem Stilleben Von Cezanne der einem Baum VoN Van GO
mehr Heılıgkeıit zuzuschreıben als einem Jesusbild Von Uhde« 19  Ba
Dıies ıne Eıinstellung, die half, Tausende VonNn Lesern, dıe
Tıillıch beeinflußte, befreien und die menschlıche Wahr-
nehmung des Heılıgen und Göttliıchen durch dıie Erkenntnis
schulen, »relıg1öse Kunst« nıcht notwendıgerweılse mıt einem
relıg1ösen Kunstobjekt gleichzusetzen ist 11

Tiıllıch interpretierte dıe Künste theologısch, wıe uch dıe
Literatur, dıe Psychologıe und dıe Polıtık theologısch interpretier-

Für dıe, dıe sıch ıne wechselseıtige Beziehung zwıschen
uns und Theologıe wünschen, lıegt das Problem darın,
einerseıts der theologischen Sıchtweise der Ehrenplatz gegeben
werden soll, andererseıts aber dıe Leıichtigkeıit künstlerischen
Arbeıtens In der theologischen Interpretation zeiıtwelse Das
wıederum führt Interpretationen, die viele Kunstkritiker und
Kunsthistoriker nıcht überzeugen.
Wıe Tıllıch den expressionistischen dem naturalıstischen Stıl VOTSCZORCNH hat, ist
11UT eın Beıspıiel für diese Einseitigkeit. '“ Eın anderes ist dıe Ironıe,
Tiıllıch, obwohl der Renaissance in kultureller und theologischer Hınsıcht
ıhre eatıven und geordneten ormen rühmte, dennoch dıe Kunst der Renaıs-

dıe doch diese Formen hervorbrachte, für relıg1Öös unbedeutend hıielt weiıl
dıe Formen, ITOTZ aller relıg1öser Gegenstände, anscheiınend nıcht den artern

Vgl Tillich, On and Archuiutecture, New York 1987, hg von John
Dillenber und Jane Dillenberger (eine umfassende Sammlung von Tıllıchs
Arbeıten über dieses IThema).

Tillich, The Relig10us Sıtuation (1926), ın Dillenberger / DillenbergerOn and Architecture,10124  Maria Harris  Am besten bekannt innerhalb dieser dritten Kategorie ist wohl  Paul Tillich, der während seines Lebens viel über die bildende  Kunst schrieb, mehr als irgendein anderer Theologe seiner Zeit.?  Die Kenntnis, Originalität und Intensität seiner Neigung und  seines Engagements für die Beziehung zwischen Kunst und  Theologie ist eine unentbehrliche Quelle für alle, die sich mit  dieser Thematik befassen. Dieses Verständnis ist eingefangen in  Tillichs oft zitierten Kommentar: »Es ist keine Ubertreibung,  einem Stilleben von Cezanne oder einem Baum von van Gogh  mehr Heiligkeit zuzuschreiben als einem Jesusbild von Uhde«. '  Dies war eine Einstellung, die half, Tausende von Lesern, die  Tillich beeinflußte, zu befreien und die menschliche Wahr-  nehmung des Heiligen und Göttlichen durch die Erkenntnis zu  schulen, daß »religiöse Kunst« nicht notwendigerweise mit einem  religiösen Kunstobjekt gleichzusetzen ist.!!  Tillich interpretierte die Künste theologisch, so wie er auch die  Literatur, die Psychologie und die Politik theologisch interpretier-  te. Für die, die sich eine wechselseitige Beziehung zwischen  Kunst und Theologie wünschen, liegt das Problem darin, daß  einerseits der theologischen Sichtweise der Ehrenplatz gegeben  werden soll, andererseits aber die Leichtigkeit künstlerischen  Arbeitens in der theologischen Interpretation zeitweise fehlt. Das  wiederum führt zu Interpretationen, die viele Kunstkritiker und  Kunsthistoriker nicht überzeugen.  Wie Tillich den expressionistischen dem naturalistischen Stil vorgezogen hat, ist  nur ein Beispiel für diese Einseitigkeit.'? Ein anderes ist die Ironie, »... daß  Tillich, obwohl er an der Renaissance in kultureller und theologischer Hinsicht  ihre kreativen und geordneten Formen rühmte, dennoch die Kunst der Renais-  sance, die doch diese Formen hervorbrachte, für religiös unbedeutend hielt - weil  die Formen, trotz aller religiöser Gegenstände, anscheinend nicht den Wärtern  9 Vgl. P. Tillich, On Art and Architecture, New York 1987, hg. von John  Dillenberger und Jane Dillenberger (eine umfassende Sammlung von Tillichs  Arbeiten über dieses Thema).  P. Tillich, The Religious Situation (1926), in: Dillenberger / Dillenberger  On Art and Architecture, 69.  (  1. P. Tillich, My Travel Diary: 1936, hg. und mit einer Einleitung  versehen von J.C. Brauer, New York 1970, 104. Tillich hat sich später auf diese  Bemerkung noch einmal bezogen: »... in meinem Buch »Religious Situation« habe  ich geschrieben, daß ein Stilleben von Cezanne eine  ößere religiöse Qualität  habe als ein Jesus von Uhde. Diese Bemerkun  ist o  äl'  zitiert worden, und ich  denke noch immer, daß sie wahr ist. Dennoch  ihle ich mich heute gezwungen  sie zu korrigieren. Erstens ist der physische Charme des Stillebens zu gewaltig,  wegen seiner Farben - unabhängig von seinem Inhalt. Und zweitens: Cezanne  vertritt eine mystische Bestimmung des Lebens, er erzielt seine Wirkung mit den  Mitteln eines großen Künstlers. Uhde vertritt eine ethisch-soziale Bestimmung mit  den Mitteln eines  ringen Künstlers. Grundsätzlich ist aber auch er religös.«  12 Vgl P, ‚ Tüßc  E  Contemporary Visual Arts and the Revelatory Character of  Style, ın: Dillenberger / Dillenberger (Hg.), On Art and Architecture, 126-138.Tillich, My Iravel Dıary 1936, und mıt einer Eıinleitung
versehen VON Brauer, New ork 1970, 104 Tıillıch hat sıch ater auf diese
Bemerkung noch eınmal bezo iın meınem uch ‚Relıg10us ıtuation« habe
iıch geschrıeben, eın Stil eben VON ezanne ıne ößere relıg1öse Qualität
habe als eın Jesus von Uhde Diese Bemerkun ist Rzıtiert worden, und ich
denke noch immer, sı1e ahr ist Dennoch hlie iıch miıch heute
siıie korrigieren. Erstens ist der physısche Charme des Stillebens DSCWa tig,seiner Farben unabhängıg VO  — seiınem Inhalt. Und zweıtens: ezanne
vertritt ıne mystische Bestimmung des Lebens, erzielt seıne Wırkung mıt den
Miıtteln eınes roßen Künstlers. Uhde vertritt ıne ethısch-sozıale Bestimmung mıt
den Miıtteln rıngen Künstlers. Grundsätzlıiıch ıst aber uch rel1gÖös.«

Vgl Tillicfe Contem OTarYy Vısual Arts and the Revelatory Character of
Style, illenberger Dil enberger (Hg.), On Art and Archuitecture, 126-138
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der Angst der condıtıo humana offenbarten. Andererseıits ist Pıcassos UErNIiCa
ausschließlich iın diesem ontext interpretiert«.

Trotzdem steuert Tıllıch einiges ZUT vierten theologischen
Siıchtweise beı, dıie ich Integration/Essenz Dieser vierte
nsatz gehö denen, dıe lehren, genumnes theologisches
Verstehen und theologische Methode nıcht hne dıe Künste
möglıch sınd; nıcht wenıger als der Stil der Theologie und der
Religionswissenschaft sSte. beı dieser rage auf dem Spiel.
Gerade das meınt Karl Rahner in seiner »Theology and the Arts«,
wenn schreıbt, »WITr könnten die ese vorschlagen,
Theologıe NnıcC vollständıg se1ın kann, bıs sı1e sıch dıe Küunste
ane1gnet. Archıitektur, Bıldhauerei, Malere1 und Musık sınd eın
wesentliches oment ıhrer selbst und ihres Lebens. Ihrerseıts
können diese Kunste nıcht vollständıg werden, DbIS sS1e eın
immanentes oment der Theologie werden.« Rahners Argu-
mentatıon basıert auf der Annahme, sıch dıe Theologıe NıC
1m Verbalen erschöpft. Ihn leıtet die Überzeugung, das
entrale der uns nıcht Zu Vorscheıin ommt, WEeNnNn Theologıe
NUuTr mıt einer Theologie des es identfiziert wırd. ogar
innerhalb des erDbDalen ist dıe poetische Kraft der etapher eın
Beıispiel für dıe künstlerische aC der Sprache, frühere
Bedeutungen offenbaren, entdecken und erweıtern.
Susan Brooks Thistlethwaite beispielsweise beginnt ihre künst-
erische Arbeıt ber Kırchen und etaphorı mıt Gedichten:; s1e
bemerkt gleich ang, die Siıchtwelse der Frauenfor-
schung, WeNnNn s1e In dıe Theologıe integriert wird, dıe Bedeutung
der Theologie wesentlıch verändert.

b Frauenforschung hat oft iıche und metaphoriısche Denkarten betont Sie
fordert dıe Auffassung heraus, theologısches Verständnis eiINZ1g und alleın aus

objektiver, ratıonaler Analyse gewınnen ist, dıe VO synthetischen, phantasıe-
vollen Denken getrennt ist.«

In einer amı zusammenhängenden Jüngeren Formulierung
verwendet David Iracy dıe Arbeıt der uns als einen Schlüssel
ZUuUTr Arbeıtsweise der analogen Phantasıe, wobel nalogıe als
Schlüssel für die heutige theologische Prax1s verste

Iracy greift zurück auf dıe Erfahrung der Kunst, das Klassısche verstehen, und
schreıbt:

13 Dillenberger, Theology, AI

ste unter dem ema »Glaube Phantasıe«.
Rahner, Iheology and the Thought (1982) 24.25; der DaNZC and

15 Brooks Thistlethwaite, Metaphors for the Contemporary Church, New York
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»Die Erfahrung der Kunst ist keıine besondere, prıvate oder unwirklıche. her ist s1e
öffentlich dem Sinne, SIe paradıgmatısch ist für dıe Wahrheıt und das, Was in
unserem Geist passıert. Wenn eın Kunstwerk die paradıgmatısche Erfahrung eines
Moments der ahrheıt einfängt, dann ist im gleichen Augenblıck normatıv. Die
Erinnerung das Kunstwerk geht in alle Erinnerungen als eın Katalysator eın und
verändert manchmal subtıil, manchmal zwıngend HISGIe Wahrnehmung des
Wırklıchen. Es wiırd assıker.«

TaCy kommentiert 1im folgenden ausführlıch die Bedeutung des
Klassıschen für das praktische theologische Arbeıten als eınen
integrativen künstlerischen Prozeß.
Von ausschlaggebender Bedeutung für dıe vlerte theologische
Sıchtweise Ist, dıe Kunste nıcht NUTr als Gegenstände eiIn-
bezogen, sondern als Notwendigkeıten des Prozesses gesehen
werden. Man verliıert dıe Reıichhaltigkeit des 1ssens ber das,
Wäas wesentlich für jede Unternehmung ist, WEeNnNn INan nıcht selbst
künstlerisch tätıg ist Der rund dafür ist, INan immer mehr
WwIissen ann als das, Was begrifflich und phılosophısch gesagt
werden kann; ann poetisch und metaphorısc ausgedrückt
werden. Ebenso ann das Wiıssen eıne Anzahl verschiedener,
aber wertvoller Interpretationen In sıch tragen: Die uns scheut
die Posıtion der einen riıchtigen WO die immer stıiımmt und
VO  —_ unıverseller Wahrheıt ist
Diese etztere Sıchtweilse findet sıch heute immer stärker in
globalen feministischen, öÖkologıschen und alternatıven Theolo-
gıen. Sallie McFague schreı  9 Iracys 5Sıcht der analogen
Phantasıe auf vielerle1ı Weıise identisch« sel mıt ihrem » Ver-
tändnıs der metaphorischen Sensibilität«*/, s1Ie meınt OC  ,
ihre Sıcht der Verkündigung In der prophetischen Dımen-
S10n der Theologıe eher Rechnung. Über dıe Beziehung des
Menschen ZUT übrıgen chöpfung nachdenkend, behauptet Gibson
inter, dıie ursprünglıche Metapher menschlıicher Behausungder künstlerische Prozel) se1 Diane Apostolos-Cappadona hat
in Zzweıl wichtigen Sammlungen eine überraschende Bandbreıite
VON Außerungen zeıtgenössischer Autoren zusammengetrage
VO  —_ denen viele eine bewußte nstlerische Methode haben18
atthew FOox, der sıch auf eine schöpfungszentrierte Theologie
beruft, inkorporiert künstlerische Prozesse iın alle seiıne Arbeıten
und mMac einem N1ıCcC geringen eıl die organıslerte Relıgion

16 Iracy, The Analo ical Imagınatıon: Chrıstian Theology and the Culture
of Pluralısm, New York 981, 11

McFHFa U Meta horıcal Theology, Phıladel
18 Vgl inter, 11ı eratıng Creation, New Yor

phıa 1982, 198

adona (Hg 7 Creativı and the Sacred (s.0 Anm19 uX £l s äp2stolos—Ca pApostolos- appadona (Hg ) Relıgi0us Studıies,N4  / York 984
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für dıe Ablehnung des Lebens 1im Westen verantwortlich;
organıslierte elıgıon habe, »Wenn s1e überhaupt Meditatıon
gelehrt hat selten uns als Meditation gelehrt«.“ Die
wachsende Einbeziehung VOoN ökologischen Fragen in die
Theologie reflektiert einen Bezug Zzu Konkreten und
Materıiellen, einen ezug, der wesentlıch für dıe uns ist Auf
dem Gebiet der Religi1ösen Erziehung en Brenda Lealman und
Edward Robinson in Großbritannien und Gloria urka,
Joanmartie Smith*? und ich® in den USA das Künstlerische
einer entscheıdenen Komponente unserer Arbeıt gemacht.

Der Beıtrag der Relıg1ösen Erzıehung
Dıe Relıgiöse Erzıehung, die ich 1im folgenden beschreıibe und für
die ich eintrete, ist besonders mıt der drıtten und vierten eologı1-
schen Eınstellung verbunden. Die ersten zwel Sıchtwelilsen
verwirft S1e Diıe drıtte und dıe vierte Einstellung werden feiıner
dıfferenzıiert, sıch auf dıe besonderen Aspekte relıg1Ööser
Visıon und theologischer Einsıicht, genannt Prophetie der un
olam, konzentrieren können. Tatsächlich ist dıe Relıg1öse
Erzıehung in ıhnen und uUurc sS1e orlentiert. Den Begrıiff ;Oorlen-
tıert« verstehe ich In zwelerle1l Hınsıcht:
( Prophetie und tikkun am sınd Anfangspunkte, inıtlalısıeren-
de und orl]lentierende Führer.
(2) Prophetie und tikkun am sınd Ziele der Zwecke:; ist dıe
Relig1öse Erzıehung N1IC der Reform der Welt orlentiert,
fehlt ihr die ntegrıtät. Wıe der Tıtel dieses Artıkels vorschlägt,
ist das Wıederherstellen der Welt eine Arbeıt der uns und eine
Arbeıt, dıie durch die uns erst möglıch wIrd. uns ist eine
wesentliıche Komponente eım Wiıederherstellen der Welt:; SsIE ist
auch eın ıttel, durch das diese Arbeıt getan werden ann Ich
werde kurz das Wesen dieser Orlentierung erläutern, ann werde

20 FOox, Or1 ınal Blessın 59 Santa Fe 1983, 189 .190

KnowıVgl Lea Ro INSON, The Image of Life, London 1980; ebenso:

983
and Unknowing, London 1981:; und The Mysterof Creatıo  ondon 19$ LondonVo auch Robinson, Ihe Langua of Mystery,Vgl Durka Smith, Modellıng od, New ork 976 Die Autorinnen

verwenden asthetische Krıterien, dıe Fı Nung VON Modellen beurteılen.
Vgl auch den Aufsatz Community: An Aes etic Perspective, in Durka

Smit.  K (Hg.), Aesthetic Dımensions of Relıg10us Educatıon, New ork 1979, I2
23
edef Anm 30.51.32. Vgl auch Harris, The Aesthetic Dımensıon in

inıng Relıgi0us Educatıon, Ann Arbor 971 Zur Erziehung ZUT Spirıtualität:Harris, Dance of the Spirıt The Seven Steps of Women’s Spirıtuality, New
York 989
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ich fünf Fallstudien beschreıben, dıe iıhre Eınbeziehung In dıe
Relıg1öse Erziehung zeıgen.
Der Kernpunkt der Beziehung der uns ZUuU Wiıederherstellen
der Welt ist schon erwähnt worden, indem auf dıe Möglıchkeıt
der uns verwlesen wurde, Bewußtsein und das herrschende
sozlale und Tre Verständniıs verändern. FEın nıcht lang
zurückliegendes Beıispiel (ın diesem Fall AUSs der uns der
Photographie) stellt das ıld einer einsamen 1gur auf dem
Tianenmen-Platz dar, die VOT einem vorwärtsrollenden Panzer
sSteE. Das ıld fesselte die Weltöffentlichkeit. Eın anderes
eıspie ist, w1e Tılliıch ervorhob, Piıcassos Guernica. Als
weıteres ich dıe Präsentation der Metaphorık der gekreu-
zıgten Frau: Edwina Sandys Christa und Arthur 0yds Shoalha-
ren FUCL  10N Herbert arcuse beschreıibt zwel Arten, auf dıe
uns revolutionär seın annn »Im ENSCICH Sınne«, sagt C »kann
uns revolutionär se1ın, WeNnN sS1e einen radıkalen echse]l In Stil
und Technık repräsentiert. aruDbDer hiınaus ann eın Kunstwerk
revolutionär se1ın, WECNN durch dıe uns der asthetischen
Transformatıon dıie herrschende Unfreiheıit und dıe sıch aufleh-
nenden Kräfte 1m beispielhaften Schıicksal des eiınzelnen repräasen-
tıert und damıt die mystifizlerte und versteinerte) sozlale Realıtät
durchbricht, den Horıizont der Veränderung (Befreiung) eröff-
ef{«
Dieser tandpun ist bemerkenswert nah dem, Was 'alter
Brueggeman für dıie prophetische Phantasıe hält Dıese propheti-
sche Phantasıe hege, ernähre und rufe eın Bewußtseıin und eine
Wahrnehmung wach, dıe eıne Alternatıve ZU Bewußtseıin und
ZUT Wahrnehmung der uns umgebenden domınanten Kultur
se1l Dıe prophetische Phantasıe ist uch eine Beschreibung des
Prozesses, der das Aufsteigen gefährlıcher Eriınnerungen erlaubt,
und War olcher Eriınnerungen, dıe »für einıge Augenblıcke mıt
einem grellen Licht die fragwürdige atur VON Dıngen erhellen,
VonNn denen WITr meınen, WIT hätten S1e auf den Begrıff gebracht,
und uns dıe Banalıtät uUuNseTes vermeıntlichen ‚Realısmus:«
zeigen«. Das sınd die Erinnerungen, dıe Cue Vıisıonen cschaf-
fen, indem sS1e durch die uCder herrschenden Struktur VON
Plausıbilität brechen« */ Dıe Konsequenz einer olchen Einsıcht
und dıe Teiılnahme einer derartigen Re-Vis1on machen mıt
Durka und Smiıth gesprochen unmöglıch, an:
rückzuziehen« und untätig leıben, Ss1e nıcht beschmut-

Marcuse, Ihe Aesthetic Dımensıion, Boston 1977 DE  ——
MdAdi Ihe Pr

26 Metz, Faı
7 Bruegä]ein Hıstory hetic  >  SocieImagınatıon, Phıladel hıa 1978, 13

ty’ New ork 1980,
S .0 Anm
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Zn Wenn WIT sta: dessen das Asthetische als das Wesentliche
einbezıehen, »können unst, Ausdruck und Symbol begınnen, die
Kämpfe, Schwierigkeıiten und Hoffnungen VOoN Menschen
reflektieren, selbst WEeNnNn keine eichte Angelegenheıt ist«.28
Außerdem ann uns deutlich machen, Schönheıt und
Unterdrückung sıch gegenseıltig ausschließen.

Eıinıige der schlımmsten sozıalen Übel werden gerade dadurch erst möglıch,
Schönheıt als eın Naturrecht aller 1gnorıiert wırd »Die Vergewaltigung der
Umwelt, der Verftfall uUunseCcICI Städte, dıe entmenschlıchenden Lebensbedingungen
der Imen sınd unter anderem Beispiele für das ernste Versagen asthetischer
Sensıibilität. iıne Erzıehung des asthetischen Sinnes ist das Fundament für
dıe Moral, denn menschlıches Verhalten entspringt aus der Wahrnehmung VO  —_
Schönheıt und menschlichem 9

Meınen eigenen Ansatz habe ich umfassend In Teaching and
Religious Imagination ın Woman and Teaching und in
Fashion People: Curriculum and the Church®* formulhiert.
Im ersten uch begreife ich das Lehren als eine Arbeıt, durch die
WIT eınen Unterrichtsgegenstand formen, daß seiner
Offenbarung omm Im Miıttelpunkt der Offenbarung führt das
Formen des Lehrers der Ent-Deckung (oder enbarung),
das ema en Lehrens das menschliche Subjekt In der
Gemeininschaft ist, eın Subjekt, das dıe machtvolle Eigenschaft
hat, dıe Welt wıederherzustellen Das Wıederherstellen der Welt
(prophetisches, alternatıves Bewußtseıin der tikkun oLlam Ist dıe
Rıchtung allen genulnen Lehrens. Der Prozeß, der sıch in diese
Rıchtung bewegt, ist der künstlerische Prozeß der relig1ıösen
antasıe
In Women and eaching beschreıbe ich diesen 1ederherstellen-
den Prozeß detaıllierter als 1im VOTANSCSANSCH uch und entwıck-
le verschledene emente einer Spirıtualität des Lehrens Diese
Elemente sınd A Erinnerung und rituelles Klagen welche
schlıeßlich in eine Uns. einmünden, die F Gebären führt

Dıie Verbindung ZU » Wıederherstellen der Welt« besteht darın, das durch dıe
Kunst provozıerte Gebären nıcht [1UT einer Geburt Fähigkeıten eines
Indıyiduums führt, dıe sıch wahrnımmt. Vielmehr: obwohl dıe erste
Geburt dıe eıner Person ist, ist jede Pädagogık, dıe be1ı der Geburt des einzelnen
stehenbleıbt, CNS für HSGCTIC eıt Das Gebären muß überschwappen

28 Uurka MN Is Art Necessary?, Relı OUuUS Educatıon 791 (1981)
29 Ebd., 29 Vgl auch McAfee Brown, 1I1wo orlds Beauty and Öppressıion,
The Christian entu (1980) 378-380

Vgl Harris, eachıng and Relıg10us Imagınatıon, San Francısco 987
31 Vgl Harris, W omen and JTeachimng, Ramsey

Harris, Fashıon Me People: Curriculum and the Church, Phıladel-
phıa
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Entstehung eiıner gerechten Umwelt in der Gesellschaft elbst, denn Geburt und
Durchbruch sınd, wıe eıster Eckhart ©, Auferstehungen der erechtig-
keıt 33

In Fashion Me People bringe ich den kreatıven Prozel} in
Zusammenhang mıt dem Curriculum und der Kırche Ich zeige

bıblıschen Bıldern des Schaffens, und inwıefern Erziıehung
selbst eın formgebendes Werk ist Dıe Beschaffenheit des
Curriculums macht nıcht wenıger aus als dıe Form des gE:
Verlaufs kırchlichen Lebens Anders gesagt Ich bezıehe miıch
diırekt und bewußt auf die Metapher des künstlerischen Schaffens,
weıl das Curriculum selbst eın Kunstwerk ist uns ist »das
Schaffen einer wahrnehmbaren Form, dıe menschliche Gefühle
ausdrückt« ** In der Zusammenfassung des Buches blete ich eın
Programm und einen Plan all, der bewußt künstlerisch ist br ist
ausgedrückt in einer erJ.66 Von Schritten (Kontemplatıon,
Beteilıgung, Formgebung, Entstehung, Freilassung), dıe einem
reformıerten Lehrplan führen Anders ausgedrückt: Dıe Methodo-
logıe für den Entwurf eines ehrplans für Relig1öse Erzıehung ist
auf dem Verständnıis der künstlerıischen Arbeıt aufgebaut.

Fünf Fallstudiıen

In den Büchern, dıe ich ben zıtlerte, finden sıch zahlreiche
Beıispiele, dıie Reliıgion und uns zusammenbringen. Im folgen-
den 11l ich Jedoch einıge aktuelle Arbeıten beschreıben, die 1im
Anschluß diese Bücher entstanden Ssınd. Diıe ist makro-
kosmisch die Beschreibung eines SaNZCH Programms. Dıie
anderen 1J1er sınd mıkrokosmisch, trotzdem aber anregend für
alle, die VOoN der Notwendigkeıt überzeugt sınd, uns und das
Wiıederherstellung der Welt verbinden, und ach alternatıven
Strategien suchen.

1e FEiıne Konzentration auf Religion, Erziehung und
Uuns

An der Fordham University’s Graduate School of Relıgion and Relıg1i0us
Educatıon ın New ork Cıity sınd dıe Magıster-Studiengänge beschaffen,
dıe Studenten eınen von vielen Schwerpunkten wählen, nach dem sıie ıhr Studium
organısıeren. Auf Antrag VonNn Glorıia Durka und mIır hat der Dekan Vıncent Norak
a Herbst 989 einen Schwerpunkt genehmıgt: Relıgıion, Erzıehung und
Kunst. Der Schwerpunkt besteht aAus fünf Kursen: Relıgıon und Kunst, Spirıtualıität

33 Harris, W omen and Teachın 88
Langer, Problem of A ork 1957,
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und Kunst, Asthetische Dımensionen und Relıg1iöse Erziıehung, Lehren und
relıg1öse Phantasıe und schlıeßlich kırchliche Kunst Dıiıe verschiedenen Kunstarten
sınd wesentlicher Unterrichtsgegenstand eines jeden Kurses, ebenso der
künstlerische Prozeß. Kurs über kıiırchliche Kunst wırd z.B das Prinzıp
»„Ecclesia mM reformanda« nıcht 191008 als Modus VOonNn Reform durch revolutionä-
Icn W andel untersucht, sondern als eın Geschehen, dem dıe Kırche dauernd
a‘ 9 indem s1e ıhre kırchlichen mter reformıert, umformt und NeEUu entwirft
FEın Abschnuitt der Kursbeschreibung lautet »Der ermıinus Kunst ist iIm ıtel des
Kurses verwandt worden, zeıgen, dıe Arbeıt des Formens, Reformie-
ens und ransformierens heute kırchlichen mtern domuinıiert. Er zeıigt
ußerdem dıe notwendige Verbindung ZU Selbstverständnis des Pfarrers als eiıne

Künstlers, der daran arbeıtet, dıie Formen des kırchlichen Lebens Ende des
20 Jahrhunderts und Anfang des AT Jahrhunderts NeUu ges  en und IICUu

schaffen.« Autoren WwWIeE Thomas Berry, Patricia UNO und Joe Holland werden
insbesondere deshalb gelesen, weiıl s1e ıhre Aufmerksamkeıt WCR VO klassısch-
modernen Bewußtseın, das auf Transzendenz und Spirıtualität des Innern beruht,
auf eın globales, ökologıisches Bewußtseıin ausrıchten, das auf chöpfun&2Miıt-Schöpfung und dem Bezug ZUuUTr konkreten, materıellen Welt beruht
Schließlich wiırd jeder Kursteilnehmer darın beraten, sıch seiıner Arbeiıt als
Künstler anzunähern.

Das ist uch der Schwerpunkt des grundlegenden Kurses »Reli1-
g10N und Kunst«, der dıe Beziıehung zwıschen künstlerıischen
attungen und Relıgıon erforscht, WwWI1e cIe in diesem rtiıke
beschrieben ist Dıeser Kurs bezıeht dıe Studenten in künst-
erische Prozesse ein; in ıhnen werden s1ie aufgefordert, iıhre
eigenen künstlerischen Berufungen durch Te, Vorträge,
künstlerische Bıographien, den Gebrauch VON Kreatıivıtät und den
Besuch VO  ; Museen und anderen Instıtutionen erforschen. (Dıe
Museen Von New ork Cıty beherbergen die uns Von fast en
Völkern und Relıgionen der Erde; existieren außerdem etliıche
Grundschulen und höhere Schulen, in denen dıe Künste VON
OCNster Bedeutung sınd.)
In dem Kurs »Spirıitualität und Kunst« 1eg der Schwerpunkt auf
bestimmten Autoren, deren Thema dıe Spirıtualität ISt, und auf
den Versuchen bestimmter Künstler, in ıhren Arbeıten das
Heılıge zeigen. Hıldegard VON Bingens Malere1 und Musık
wırd beispielsweıse hinsıchtlich ihrer Manıfestation des kosm1-
schen, kreatıven Bewußtseins behandelt Vıncent Van Gogh wırd
dafür herangezogen, WwWI1Ie der Harmonie und Totalıtät der
Schöpfung Ausdruck gegeben hat Im Kurs »Asthetische Dımen-
s1ionen der Religiösen Erzıiehung« arbeıten dıe Teiılnehmer mıt

Un Berry, The New Cosmology, in Mystıic, Twenty-Thırd Publıca-
tıons, 987; Runo, Reclamatıon, Resacralızation and Re eneratıon Approaches

the Envıronment in the Art of Smithson, Sınger and Harrısons, in
Joranson Butigan (Hg.), Cry of the Envıronment, Santa Fe 1984, 279-295
Vgl auch Holland, Creatiıve Communion: 1oward Spiriıtuality of W ork, New
York
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Künstlern (Carla de Sola, Mıdge Mıles und anderen),
mıt denen s1e tanzen, Geschichten erzählen und auf andere Weıse
ea arbeıten. Im Kurs »Lehren und relıg1Ööse antasıe« bıtte
ich die Teiılnehmer, iıhre Miıtarbeıiıt unter der Voraussetzung
verstehen, der Lehrer eın Künstler und das Lehren dıe
künstlerische el des am ist In em ist uUuNnseIec
Absıcht SCHAUSO wI1Ie unseTe Hoffnung das egen, Ernähren und
Hervorbringen des alternatıven prophetischen Bewußtseıins, das
rueggemann beredt beschreıbt.

Fallstudie Die Begegnung mut prophetischen Künstlern
Eıne zweıte Art, den künstlerischen Proze!l} zentral für das TKen-
NCN werden lassen, ist, sıch mıt unstiern beschäftigen,
deren Arbeıt en prophetisch und/oder polıtisc ist Eıne VON
diesen ist Käthe Kollwitz (1867-1945), die mıt menschlichem
Leıden auf das engste vertraut WaTr

Ihre Heırat mıt rl Kollwiıtz, einem Arzt, der mıt den Armen zumeiıst Frauen
und Kındern arbeıtete, führte dazu, s1e ihr SaNZCS Leben lang iıhre
Liıthographien und Zeichnungen den hılflosen Armen, Eltern WI1e Kındern,
wıdmete. Der Verlust ihres Jüngeren Sohnes eter 1m Ersten Weltkrieg ın
Flandern und ıhres Enkels eter in Rußland 947 heß iıhr den Tod nıcht mehr
fremd erscheıinen; weniıgstens ZU Teıl dıiese Verluste für dıe vielen
Arbeıten über den 1o0od verantwortlich Arbeıten, ın denen s1e den Tod nıcht UT
als tragısch und unerwünscht behandelt, sondern als Freund und Begleıter, der
begrüßen ist. 20

36 Vgl Tints and Drawın of Käthe Kollwiıtz, nd VOI estellt VO  —_
Zigrosser, New York 19 9; vgl auch earns, sgewählt ı  äthe Koı]Iwiıtz Oman and

Artıist, Old Westbury 976 ich mıt Käthe Kollwitz beschäfti bedeutet fast
immer, sıch einıge eıt mıt Uurıe. uyke SCIS Gedicht »K3a Kollwiıtz«
befassen, in dem dıe erinnerun swürdıgen eılen enthalten sınd »Was würde

assıeren, Wenn iıne Tau die ahrheıt über ihr Leben erzählen würde? Dıe
elt würde zerbersten.«
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FEın zweiıter Künstler ist der Litauer Ben (1898-1969), der
später -Bürger wurde. Seine Bılder ber den Nazı-Horror dıe
Greueltaten VON Lodz), den Rassısmus in den USA (seıne TUC
der rel ermordeten Jungen Bürgerrechtler aney, Schwerner
und o00dman und VON korrupten Gerichtsverhandlungen dıe
Verhandlung und Hınrıchtung der ıtalıenıschen Einwanderer
SaCcCco und Vanzetti) sınd bewußt und offen polıtisch. Shahn
meınte, Künstler polıtisch en ihrer Gesellscha:
teilnehmen mussen.
Diıe und Weıse, in der Künstler untersucht werden, besteht
N1ıCcC NUTr der och N1IC einmal hauptsächlich darın, ihre
Bıographien herangezogen werden. ach kurzen Einführungen
gehen WIT vielmehr Kollwiıtz und Shahn ber ihre TDeIteNn
heran. Das geht folgendermaßen VOT sıch: Zuerst, nachdem s1e
den Arbeıitsraum betreten aben, sehen die Teilnehmer Abbildun-
SCHh VO  —_ etwa fünfzehn bIs ZWanzlg Arbeıten Von Jedem der be1-
den Künstler Dann nehmen Ss1e sich Zeit: still den Kunstwerken

egegnen und s1Ie in sıch aufzunehmen. Daraufhın werden sie
gebeten, wWweIl der re1l Abbildungen auszuwählen, dıie s1e
angesprochen en Schlıießlich sollen Ss1e ZUuU tieferen Ver-
tändnıs versuchen, den Prozeß des Künstlers mıt Bleıistift der

Ww1e dem Kunstwerk entspricht nachzuvollziehen.
(Kollwitz arbeıitete zumelıst mıiıt Schwarz, Weıß und Schattierun-
SCNh, Shahn arbeıtete mehr mıt Linıen als mıt Formen.) Still
arbeıtend werden die Teiılnehmer gebeten, In Haut, Seele und
e1s des Künstlers schlüpfen und mıt Linıen WIe Shahn der
mıt Schatten WwW1e Kollwiıtz arbeıten: Zu eıspie dıe gefühlte
rfahrung VON porträtierten Eltern erkennen, dıe mıt dem Tod
ihres Kındes 1m Krıieg konfrontiert werden. Dıe Teiılnehmer
werden nıcht gebeten kopieren, sondern verstehen, WwW1Ie der
Künstler gearbeıtet hat Es kommt olchem Verstehen, WEeNN
dıe Stille respektiert und eine Atmosphäre kontemplativer
Intensıtät geschaffen wıird. Das rgebnıs Ist eın Schriutt hın ZU
alternatıven Bewußtseın, durch das das Ungesehene der das 11UT
stark verdunkelt Gesehgne NEeuUuU 1Ns 1C kommt

3’7 ahn, Ihe Shape of Content, New ork 957 Vgl Prints and
Posters of Ben ahn, mıt eiıner Eıinleitung von Prescott, New ork
38 Andere Künstler, dıe ahnlıchen Ihemen WwIe und Kollwiıtz arbeıten,sınd
seinem Requiem«, Francesco Goya mıt seiıner »I he Dısasters of War«-Serıie

mall;, dıe australısche ufnahmekünstlerın, Benjamin Britten mıt
und die Gedichte VOoN ed Sassoon und Wilfried Owen Vgl auch Twain,Ihe War Prayer, New LE  orkork 971



N  xnl  nl

7

n

Ua  M
e

Na  E

S

Y  YS

PE
S

B

m

s  An  A
S

n  FE

Q  A

Er

z

S

-

\wr

>
S  s

S
Au

Abh

a  2
X

C
S

K

Ja

Ern  S  Za

136

S

©

S
zl  zl

ön

OeSiK

i

e
Sr  5
S

N

P  P

S

U  7E  R

Es Zru

V-  E

2

4  S
A

gen

L}

A

-

NA

a
©

S

E  %,  EE  S

}

M

‚S

n
M  S  -  8  SOr
Z

e  E:

N

.  e

A  5

A

Der hebräı

e

i  SN
gZeen

x  \a

AE

E

-  ‘  S

f

E

n

DE  n  S

e  n
n RYE3  T

S  R  S

U

7  .

S

R

H

chteten

%e

A

C  T

S  f

7  e

Ens:

V

D  a
AA S  Z  S  E

TE

en  P

UEa

z
E

7E  Z

DE

n

A

S

S  S

O

A  E

Z  - B
s-

e

D4e

C HLand
SE
‚

2  O

D

An  An

.  ©  S

S

n  &s

MS3

pY  %3

A

I

M

&>

Pa

O:  2798  u

nAs  A  C
MB

E

AA

sche ext

Ben Shahn,

Öl

Al

ö

n  e

n

A e

STG

M

Ben Shahn VAGA

€

Ea

X

keıiıne He

S

f-  B

S

A  i
s

RE  D

e

a  .  S  .

A

S  aa

a

XS

berquellender egele [Ps

5

>

ılung

®

%  %
3T

7  7

cht gewendeten Kuchen Hos

C  A  N

z

‚8

DE  S  S

ndet auf der gende vVvon der

M  On

e

New York 990

Hı

Warschau 943 (1963)

P

r

D

Fen  l
A  A

deutscher Übersetzung

n
u}

D 8

ON

D

Z

45

E

B  S

*  R

-  S

©  S

Fa

In den Tagen des Kaı

R  S

chtung VO zeh

B
78  7

Da  B

—

N

Za  Za

A  A

Nn ]Ju

Ez

dı

denn Frevler haben uns verschl
»Dessen muß

M

A  G  i

E  e

EB

E  n

unter Kaıser Hadrıan nach der Zeıtrechnung Anm Hg.)

SCTS gab

F

fr

}
M

rd

e

BA

Marıa H

ch gedenken

« eDE| aus dem Mussafgottesdienst Jom Kıppur

a  a

a  :

schen Gelehrten

1e zehn
n WIC

mıf



Die Welt wiederherstellen 137

Fallstudie Die Schönheit und das nd
Eın anderes, amı Jedoch zusammenhängendes Vorgehen wıird
e1ım Studium VO  —_ Georgia O’Keeffe (1887-1986) angewandt.
on VOT dem Kurs werden dıe Studenten gebeten, Knochen
sammeln und mitzubringen. Eine Frau brachte den Schädel einer
Kuh, den s1e geschenkt bekommen hatte, ber den s1ie bis dem
Tag, dem WITr Georgla eeffe behandelten, nıe angesehen

Ich bringe normalerweıise Blumen mıt, besonders große
Lailıen der Irıs, da Knochen und Blumen 1e] Raum in
O’Keeffes Malereı einnehmen.

»Eıne Blume ist ziemlıch kleın. Jeder hat viele Assozıationen eiıner Blume, der
Idee VO  —_ Blumen Du streckst deıne Hand dU>, dıe Blume berühren, du
beugst dıch VOLI, iıhr rıechen, vielleicht berührst du sı1e mıt den Lippen,
fast ohne darüber nachzudenken, oder g1bst s1ie jemandem, ıhm ıne Freude

machen. Und trotzdem irgendwıe sıecht nıemand ıne Blume s1e ist
Klei deshalb sagte ich mMIr Ich werde malen, Was ich sehe, WAas dıe Blume für
miıch ist, aber ich werde si1ie groß malen, und sıe werden erstaunt se1ın, wWenn sıe
eınen Blıck darauf werfen«.

Miıt Hılfe eines auf Vıdeo aufgenommenen BS-Interviews mıt
Georg1a O’Keeffe, das in Mex1co gemacht wurde und be1 dem
auch Bılder des Landes sehen sınd, das s1e hebte und mıt
großer orgfalt malte, lernen WIT zuerst VON der Künstlerıin
selber, WAas ihre Intentionen sınd. Dann erst versuchen WIT, VON
iıhren TDeIten umgeben, ıhr orgehen wliederholen, indem
WIT Knochen und Blumen auswählen, in unseren Händen halten
und sorgfältig diese natürlıchen Wiırklıchkeiten betrachten, Ww1e
WIT Ss1e berühren und fühlen und ann mıt den lebhaftesten
Farben malen, dıe WIr finden können ıch ringe die Farben mıt)
Damıt ähern WIT uns ıhnen In einem künstlerischen Prozeß. Das
erhoffte Ergebnis dieser Veranstaltung ist eıne vertiefte Ehrfurcht
VOT der rde und ıhren Geschöpfen und eın Entschluß,
sıch die nıcht-menschliche Umwelt kümmern.

Fallstudie Uns. und Gerechtigkeit
In ihrer Doktorarbeiıt über uns und Gerechtigkeıt un deren
Interdependenz beschreıibt die Australıerin argaret Woodward
eine Aktıon, die VO Dramatıker und Theaterdirektor Augusto
0al In Peru organısıert wurde. Boals Absıcht WAarL, Armen durch
den eDrauc VON ameras dıe Fähigkeıt lesen und
schreıben nahezubringen. Dıe Fähigkeıt, dıe eigene Welt
lesen, ist CNS verbunden mıt der ähıgkeıt, Worte lesen.
Außerdem ist die Fähigkeıt lesen für dıe Bewußtwerdung

30 O Keeffe, zıt nach: Georgıa eeffe, New ork 1976, 23
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essentiell. Boal gab dıe ameras Erwachsenen un Kındern und
bat sıe, mıt Bıldern zurückzukommen, die zwel Fragen be-
tworten »Wo du?« und »Was ist Unterdrückung !«
»Um dıe erste rage beantworten, brachte eın Mannn das ıld eines Kınder-
gesıichts. Hatte dıe Frage mıßverstanden? Neın. Er bestand darauf: Schau dır
das Gesicht Es ist Jut darauf. Diıeses Kınd ist VO  —_ Ratten edroht worden, dıe
das SaANZC fer des Flusses verseuchen... Vor einıgen Tagen, als du miıch gefragt
hast, ich lebe, dıe Ratten gekommen, während das Kınd chlıef, und
haben einen Teıl seiner Nase aufgefressen. Ich ebe einem Ort, solche
Dınge noch passıeren.
Um dıe zweıte Frage beantworten, bringt eın kleiner Junge das ıld eines
Nagels, der in eıner Wand steckte. Die anwesenden Erwachsenen sınd VOI-

wundert, aber andere Jungen brüllen zustimmend. Kınder zwıschen fünf und sechs
Jahren verlassen ıhre Dörfer für dıe ange Reise nach Lıma, sıch dort eiınen
Hungerlohn mıt Schuhputzen verdienen. Ihre Schuhputzkästen, dıe ZUuU Iragen

sperrT12 sınd, werden jeden Abend Nägeln hängend zurückgelassen. Für den
age. müssen dıe Kınder PTro aC| bezahlen. «

In meıner Arbeıt, un Iam und uns verbinden, stelle ich
en diıese wWwel Fragen, aber auch och eine drıtte: » Wer
sınd deıine Leute‘”« Wır en In New ork City; dıe Gegenwart
der Obdachlosen War bısher immer zentral für dıe Antwortenden,
deshalb ist diese rage mıt 0als ursprünglıchen Fragen CN VOI-
wandt ber jeden bıtten, dıe eigenen eute auch photogra-
phieren, verstärkt das Engagement für dıe 1m weıtesten Sınne
verstandene Lebensgemeinschaft und das Verständnis afür,
Unterdrückung, und eute unwelgerlıch zusammengehören.
Eıne zweıte Form, In der WIT den Zusammenhang Von uns und
Gerechtigkeıit studıeren, ist das Kennenlernen der Popular
unNnseTreTr eıt Veröffentlichungen Von Guy re. und Philip und
aLlYy Scharper bılden den Ausgangspunkt.“‘
Wır befassen unNns mıt Fliıckendecken VO  —_ chılenıschen Frauen, dıe dıe Wırklıchkeıit
des ens der Miılıtärdıiktatur zeıgen; mıt chinesischer alereı über dıe
Umwandlung VO  —_ dürrem ın lebenspendendes Land In den 60er und 700er Jahren;
mıt Malere1 und Spielzeugherstellung in Sıerra Leone, Ghana und Zaıre, während
diıese ] änder mıt der Befreiung VonNn der Kolonualherrschaft beschäftigt9 mıt
den Anstrengungen, dıe in Bıldern VO  —_ Überlebenden VO  —_ Hıroshıma ZU
Ausdruck kommen, dıe Welt von Atomwaffen befreıien; mıt der Alltagskunst
der Frauen VO  — Greenham Commıiın ın England; mıt Bıldern der Bauern VO:  —_

Solentiname , nachdem iıhre Höfe VON der 5Somoza-Regierung zerstor‘ worden

40 Zıt nach 00dwWarı TIhe Arts and Educatıon for Justice, unveröffentl.
PhD-Arbeıt, Monash Unıiversıity, Melbourne 1987, 178179

Brett, Through Our Own Popular Art and odern Hıstory,
Phıla elphıa 1987; und cCharper . TIhe Gospel In Art by the Peasants
of Solentiname, Maryknoll 984
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Solche Studien sınd Begınn hılfreich und erhellend; s1e
CITECSCH Aufmerksamkeıt ber WwI1e eiım ben beschriebenen
Photographieren besteht dıe Vervollkommnung darın, dıe
eigene Gesellschaft und die eigenen Sıtuationen, dıe nter-
drückung der Ungerechtigkeıt zeigen, erkannt und dıe unst-
formen entdeckt werden, die diesen besten entsprechen. Der
erste Schriutt ist eiıne wachsende Aufmerksamkeıt für dıe all-
tägliıche unst; der zweıte ist eine ewegung hın ıhren
eigenen tworten In Verbindung mıt den s1e umgebenden
Menschen. Aıids-Flıckendecken, 1ve-Aıds-Konzerte, Vorträge
VO  m Protestgedichten, lıturgische Feiıern und Theater VoNn
Obdachlosen sınd NUur ein1ge der möglıchen Ergebnisse.
Fallstudie Der Holocaust ıIm Unterricht
Dıe Fallstudıie, dıie ich beschreıben wiıll, ist der Holocaust
in meınem eigenen Unterricht, eın ema, das ich als relıg1öse
Erzieherin weıterhın anspreche. Zuerst habe ich den Holocaust
in einem Kurs »Relig1iöse Modelle für den Unterricht«
Ich verwandte eın Modell der Prophetie als Basıs und eine Y om-
Ha’Shoah-Liturgie (Kerzen werden ausgelöscht, ann wieder
angezündet; kontemplatıve Stille; poetische Vorlesungen;
und Gemeinschaft) als Form.
Für ein1ıge Zeıt, muß ich gestehen, habe ich miıch selber gefragt,
w1ıe meın Interesse für dıe uns und meın Engagement für die
Untersuchung dieser dämonischen Schlucht, dıe tıefe Spuren 1m
zwanzıgsten Jarhundert hiınterlassen hat, zusammenhängen. Die
Verbindung wurde mIır klar, als ich ber den en yunbe-
schreıblich«, ‚unsagbar« und ‚unaussprechlich: brütete. Ich begriff,

diese Worte sıch auf das bezıehen, Was der begrifflichen
Form NnıcC zugänglıch, Wäas 1Im gewöhnlıchen Dıskurs N1ıIC dus-
zudrücken ist Sıe beziehen siıch auf etwas, das entweder der
Stille der einer anderen menschlichen Form des Ausdrucks, dıe
dıe potentielle Gewalt des Dıfferenzlerens vermeıdet, überlassen
werden muß >Unbeschreıiblıch:«, ‚unsagbar:« und ‚unaussprechlich:
sınd ehesten gee1ignet er wenıgsten ungee1gnet), den Be-
reich der unst, der elıgıon und des Horrors beschreıben
Schliıeßlich begriff ich dıe Verbindung zwıschen meınem Interesse
für dıe uns und dem Holocaust als Unterrichtsthema mıt Hılfe
des ehrplans »Der Geschichte und uns 1INns Gesıicht sehen«, der
für den Holocaust als Unterrichtsthema entwiıickelt worden

Für ıne solche Liturgie vgl Littell, The Crucifixion of the Jews, New

OUTrNn: of Re 1210US Educatıon 11 (1989) 136-138
York 1975; auch Harris, The Null Curriculum. The Holocaust, Brıtish
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WwWar Es tellte sıch heraus, das meıste durch die uns
und den nstlerıschen Prozeß} gelehrt wird: durch dıe Ver-
wendung Von Fılmen, Vıdeos und Photographien; durch dıe
Behandlung der uns VON Z-Häflingen und dıe »Kunst« der
Nazıpropaganda; durch dıe ıteratur, besonders dıe VO  —_ Elı
Wiıesel, eNY achs, Primo LevIı und Lawrence nger Gleıich-
zeıtig werden die Studenten gebeten, ihre Reaktionen auf diese
verinnerlıchen, indem s1ie agebuc schreıben. Darın können s1e
ihre eigenen künstlerischen tworten finden. Dıe Form des
Tagebuchs erlaubt ıhnen, ber Verantwortung, Gerechtigkeıt und
die Wiıederherstellung der Welt In iıhrem eigenen en nachzu-
denken
Das ist dıe Arbeıt, mıt der ich mich mıt anderen ZUT
eıt befasse, und ihre theoretischen Grundlagen, auf denen s1e
ste Ich hoffe, andere können davon lernen und werden
vielleicht’ eine äahnlıche künstlerische Relıg1öse Erzıe-
hung entwıckeln, s1e das nıe gemacht en
Andere, dıe schon ahnlıche Erfahrungen gemacht haben, werden
s1e vielleicht vertiefen. Ich hoffe, ich kann azu motivleren, diese
wesentliche Form menschlicher Erziehung in Schulen, Famıilıen,
relıg1ösen Zentren und gemeıindlichen Veranstaltungen
praktizıeren.

Dr Maria Harris ist Vısıting Professor für Relıgionspädagogik der New ork
Unıiversıty
Aus dem Englıschen übersetzt VO|  —_ Kilian Bizer.

Abstract
hıs artıcle 18 in three parts Part One 15 OVeErVIeWw of four theologıcal attıtudes
toward (1) dıvorce/separatıion; (2) fear/warıness; @3 relatıon/communı10n; (4)
ıntegrating/essential. Part 1 wo describes how the attıtudes of relation and nNnte-
gration incorporated into relıg10us educatıon assumptions, and made ven
stronger by showıng how artıstic work Can be the ork of prophecy and of tikkun
olam repairıng the world Part Ihree descrıbes, DYy of fıve CasSC studıes,
several WaYyS workıng teacher and pedagogue, pDutL into practice the
artıstıc work of repaırıng the world In thıs section, descrıibe ork ıth such
forms as paıntıing, drawıng and photography and wıth such artısts Käthe
Kollwitz, Ben Shahn and Georglia eeffe

43 Stern Strom Parsons, Facıng Hıstory and (Qurselves. Holocaust and
Human Behavıour, W atertown mehr aterıal über den Lehrplan ıst
erhalten VO  $ der Facın
Brooklıine, E SLOL and Ourselves Foundatıon, Z Kennard Road,



e1]0 Heınonen

Schoah als ema des Relıg1i10nsunterrichts
Fın Beıtrag ZUT Dıdaktık der Zeıitgeschichte

Schoah als Geschichte und egenwa
DıIe Entwiıcklung der diıdaktischen Ansätze schwIıe-
Unterrichtsthema

Es g1bt 1UT WECN1ISC nterrichtsentwürfe dıe dıe Schoah Re-
lıg1onsunterricht behandeln SIC tellen diese allgemeınen
Verbindung mıt den Folgen des Systems dar Dıe ze1tge-
schichtliıchen urzeln und der theologische Antıjudaismus
dıe relıgıon sychologıischen Kontroversen werden selten PIO-
blematisıert. SO kommen dıe spezliellen Berührungspunkte ZUT
kırchlichen und theologischen Tradıtion allgemeınen NnıCc ZUuTr

Sprache
uch dıe » 111 der deutschen Bevölkerung lebendıgen Vorurteıle, Lethargıe und
Untertanenge1st« kommen nach Schultze kurz.* Er erwartet mehr Auf-
merksamkeıt für das Handeln und das Schicksal einzelner Menschen der
NS-Zeıt; damıt C1Iin stereoftypes 1ıld vermıeden wırd
Auf dem Gebiet der polıtıschen Bıldung ı der Bundesrepublık wırd das ema

Unterrichtsentwürfen häufiger behandelt. Es gıbt 13 Tıtel VO  - Unterrichts-
einheıten, dıe zwıschen 96() und Fachzeıtschriften das ema Antısemi-
(1SMUS und Judenverfolgung behandeln Wenn INan aber dieses Vorkommen mıt
den Tıteln ZU Wıderstand Kriegsvorbereıitung und Krıeg vergleicht
handelt sıch DbZzw Tıtel ‚ sıeht INan, daß auch der polıtıschen Bıldung
bıs ZU nde der 700er Jahre relatıv I über dıe Schoah dıdaktısch erarbeıtet
worden ist.“

Vgl CH CNa  er Dıie Juden den deutschen Geschichtsbüchern. Schul-
buchanal ZUT Darstellun der Juden, des Judentums und des Staates Israel,
onn 19 L 18022 188; SC ultze i Unterrichtshilfen ZU ema udentum
Kommentierte Dokumentatıon terrichtsentwürfen und Unterrichtsmaterı1a-
hıen. Dokumentatıon 1, (Comen1us Instıtut) ünster 1987, 19-U: Kremers,
udentum und Holocaust deutschen Schulunterricht, Aus Polıtık und Zeıtge-schichte 4, 1979, T45; USCHAKE (Hg% van elısche Kırche und Drıttes
Reich Eın Arbeıtsbuch für Lehrer der Sekundarstufe und IL, Göttingen 9083

Cchultze, Unterrichtshilfen,
Vgl eb  O

Schmidt-Sinns, Probleme deutsch-israelischer Schulbuchrevısıon,
Cchatzker, Dıe Juden,
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Den entscheıidenden Anstoß dıe Schoah den Schulen PFO-
blematısıeren gab der amerıkanısche Fernsehfilm »Holocaust«
der 1979 uch der Bundesrepublık ausgestrahlt wurde. egen
nde des Jahres wurden schon fünf Unterrichtseinheıiten publı-
ziert _” Danach en dıe westdeutschen Schüler C116 große An-
zah VO  —_ Materıalıen und Dokumentationen Zu Studıium bekom-
INnen CIn Bedarf dıfferenzierten odellen ZUTr Behand-
lung des Themas entstand Interviews und Schülerbefragungen
entlarvten eiNe DSCWISSC Ratlosigkeıt der Eltern und Lehrer mıt
diıesem ema umzugehen

Sıchrovsky faßte dıe veränderte Lage den Schulen WIC folgt
» Wenn dıe Erwachsenen heute darüber klagen SIC fast nıchts ihrer Jugend
über dıe eıt erfahren konnten beklagt sıch dıe heutıge Jugend darüber

SIC nıchts anderes hört als daß SIC ein Olk der Mörder und Miıtschuldigen
und vielleicht uch noch sınd

Man versuchte also dıe seıt Jahren entstandene Informations-
lücke durch moralısch herausfordernde Fakten und nterpreta-
tiıonen kurzer eıt aufzufüllen
Es rag sıch ber welchen erzieherischen ınn hat dıe NS-
eıt und dıe Schoah NUur für sıch der NUur Zusammenhang mıiıt
der » Vorgeschichte« Zu Drıtten Reıich behandeln Werden
dıe 1lme ber dıe Untaten der Natıonalsozıialısten dıe Besuche
der Konzentrationslager und dıe Lektüre VO  — Büchern ber den
Faschiısmus nıcht dıe Geschichte des Drıtten Reiches auf Mord
und Verbrechen Unschuldigen reduzıeren?
Fın diıdaktıiıscher Neuansatz artıkulierte sıch der rage ob
NıcC besser WalIc C andere Z/ugangsart ZUuU ema wählen
und das Schıicksal der Menschen dıe das Kriıegsende nıcht als
Befrelung, sondern als Nıederlage empfunden hatten SCHAUCT

untersuchen
Diese rage traf den blınden eC der bisherigen Betrachtungs-
9 nämlıch dıe hıstorische Kontinultä: Es Zzu großen
Teıil ı dieselben Menschen, dıeselben Instiıtutionen und Kırchen,
dıe dıie Jahre 1933 und 945 durchlebten * Was dıe VOor-

) V e1..eDd
Sichrovsky, Schuldıg boren Kınder Aaus Nazıfamıilıen Köln 98’73 Vg1. COI  18- 2%1171 schwedisch: Öödd ldıg, Stockholm 1987; finnısch: SyntynytIhseksı. Natsı rheiden lapsıa,iel  VUVdaSyyı Chrovsky, (jdd skyldıg, 155 Die schwedısche Ausgabe 1St mıt

NacyWO versehen

In ÖOsterreich artıkulierte sıch dıiese Frage auch dem he1ß debattıerten
Theaterstück »Heldenplatz« VO|  —_ Thomas ernnarı In Weıse, dıe Zu

ihrte, deutete der Autor darın d daß sıch den letzten Jahren
I Klıma ÖOsterreich geändert habe Er läßt ı dıesem Stück
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aussetzungen für dıie Ereignisse des Jahres Waren ach
945 nıcht dieselben sozlalen, moralıschen und psychologischen
Faktoren wirksam?
Be1l der Antwort auf diese Fragen ist die Dıdaktık auf dıie Gre-
schichtswissenschaft angewlesen; s1e hat seıt der Nachkriegszeıt
einen Paradıgmenwechsel vollzogen. ach dem Krıeg WAarTr
üblıch, die Anfänge des NS-Herrschaftssystems »als einen mıt
machıavellhistischen Herrschaftstechnıiken Von einer vergleichs-
welse kleinen Gru VO  ; anatıkern zielbewußt gesteuerten
Prozeß deuten« Auf der Seıte der Kırchenkampfhistor10-
graphie entsprach diesem Ansatz eiıne theologisıerende Gesamt-
deutung, in der INan dıe Ereignisse als USDruC ırratıonaler,
satanıscher ächte eschrıe Typisch für diese Geschichtsdeu-
tung War der Tıtel des bekannten Buches VOoN Künneth »Der
große Abfall« In diesen Beschreibungsansätzen der Zeıtge-
schichte Walr schwier1g, dıie Kontinultät in Gesellschaft und
Kırche finden !
Interessan für dıe kırchenhistorische Forschung erscheınt,
INan In den &er Jahren In der allgemeınen Zeıtgeschichte immer
mehr die Kontinulntät betonte und »in voller Schärfe« dıe rage

eınen der Hauptdarsteller »Oxford ist MIr eın Alptraum, ber Wıen ist MIr
jeden Tag der viel größere Alptraum, ich kann 1er nıcht mehr exıstieren. Ich
wache auf und habe mıt der Angst u  9 dıe Zustände sınd 1a wirklıch heute

Z1IS iın Wıen als
achtunddrei1ßı
S WIE s1e achtunddre BEWESCH sınd. Es g1bt jetzt mehr

enplatz. Fıne Dokumentatıon, hg VO Burgtheater
Wıen, Wıen 1989 10) Warnend im Hınblick auf ıne Entstehung eines
Antısemitismus, weılst »Der Spiegel« auf ıne Dıplomarbeıt nstıtut für Pu-
blizıstık und Kommunikationswıissenschaft über dıe Angste der Wıener Juden hın
S.u.) Demnach hatten 910808 0% der Befragten keıne Angste, U-Bahn fahren,
WenNnn sı1e als en »erkennbar« wären! Da aber dıe Grup der Befragten relatıv
kleın WAaTrT 50 Personen vVvon den 1Ins 5954 be1 der jener Kultusgemeıinde
regıistrıerten Juden), ist nıcht möglıch, weıtgehende Folgerungen Aaus dieser
Untersuchung ziıehen. Wıe eıt diese Angste aktuell durch dıe Auseılınanderset-
ZUNSCH Bundespräsıdent W aldheıiım entstanden sınd, äßt sıch ohl erst später
beurteilen (vgl Helden latz, 289 Der Spıe el VO 19.11.1988) Über dıe
Bedeutung des Österreic ischen Gedenkjahres 8/1988 schreıbt Katınka Tatjana
Nowotny iın ıhrer Dıplomarbeıt: „Es eröffnet erstmals dıe Mögiıchkeıt, dıe
prıvaten Geschichtsversionen als Alltagsgeschichte, als alltäglıch gelebtes Leben
unter der eıt des Faschısmus, ın dıe offizıelle Geschichte eingehen, da ber
auch subjektiv geprägte und wahrgenommene nhalte sıch VO  — den Klıschees der
Entschuldıgun tur befreıen können« (K.T. Nowotny, Erinnerung den
Natıonalsozijalısmus. ıne nal ZU Öösterreichischen Gedenkjahr 9038/88
ıne Inhaltsana wıichtiger riıntmedien und iıne Dokumentatıon VO  —_ Ver-3anstaltungen polıtıschen Kontroversen, Sozijal-Wırtschaftswıissenschaftliıche

der Unihversıtät Wıen, Dıplomarbeıt, Wıen 1990, 96)
Mommsen, Gegenwärtige Tendenzen In der Geschichtswiıssenschaft der

Bundesrepublık, Geschichte und Gesellschaft (1981) vgl Kakuschke,
Kırche
L3 Künneth, Der roße Abfall ıne geschıichtstheologıische Untersuchun der
Begegnung zwıschen 5Ratıonalsozialısmus und Chrıstentum, Hamburg 947 gl

Heinonen, Saksan kırkolliısminıster1ö (Das Reichskirchenminister1-
1935-1945), Teologınen Aıkakauskırja, Teolo isk Tıdskrıiuft (1982) 210;

Baumgärtel, Wıder dıe Kırchenkampf-Legenden, euendettelsau 950)



144 Reijo Heinonen

gestellt hat, »welchen Onkretien Anteıl dıe tradıtıonellen Füh-
NSSSTUDDC in Staat, Gesellschaft und Wırtschaft 1mM Zuge des
Aufstiegs der Natıonalsozıalıisten ZUT acC gehabt« haben *
Entsprechend erwachte dıe rage ach der möglıchen kırchliıchen
Kontinultät in antıdemokratischem Verhalten un antıjudailstı-
schen Auffassungen. Diese etonung der Kontinuılntät hat in den
theologischen und hıstorıschen Wissenschaften unterschiedliche
Folgen gehabt.
In der polıtıschen Geschichtswissenschaft führte dıe etonung
der Kontinulntät ZUT orderung ach Relatıvierung der »Normalı-
sierung« (Broszat) der Geschichtsschreibung ber dıe NS-Zeıt.
Dagegen hob dıe etonung der theologiegeschichtlichen Konti-
nultät dıe Schuld und die Verantwortung Von Theologıe und Kır-
che hervor und 1eßß dıe Schoah als einmalıges, sınguläres Fr-
e1gN1S interpretieren. Man könnte > daß in der kırchlichen
Zeıtgeschichte dıe INS1IC In dıe Kontinultät eıne Voraussetzung
aiur wurde, dıe Schuld NECUu In den Blıck bekommen. ach
der rheinıschen Synode In Bad Neuenahr 1980 hat dıe etonung
der geschıichtliıchen Kontinultät In bezug auf dıe antıjudaistische
Tradıtion immer breıtere Zustimmung gefunden.
uch be1l denen, dıe selbst N1IC unmıiıttelbar den konkreten
Ereignissen beteilıgt9 setzte sıch das rbe des Drıtten Re1-
ches durch ablehnende der bıllıgende Eıinstellungen azu
fort Jede Generatıon bezeugt auf ıhrer Weıise, oft durch iıhr
Schweigen, ıhren ezug dieser Vergangenheıt.
Die Stimme der zweıten Generatıon kam iın einıgen dokumentarıschen Veröffentlı-
chungen ZUTr Sprache. Das uch von Bossmann (Hg.) Was iıch über Adolf
Hıtler gehört habe Folgen eiınes Tabus Auszüge AUS Schüleraufsätzen VOIN heute,
Frankfurt/M 977 erweckte große internationale Aufmerksamkeıt und deckte
Mängel des Schulunterrichts auf. Das uch VvVon Sichrovsky »Schuldıg geboren«
erweckte erregte Dıskussionen in der Bundesrepublik. '“ In ÖOsterreich empfahl

Mommsen, Tendenzen,
13 Vgl Heinonen, Zur Theolo 1e nach Auschwıitz. Dıie Schoah als Heraus-
orderun für dıe rotestantıschen hen FEın Beıtrag zurxr Theologıe eschichte,KZG  CJ (990) Zum Irend, den Historismus wıeder Wur ISCH,Mommsen, Tendenzen, 182 »Im Gegenzug dıe Verdammung des Hıstori1is-
INUS durch dıe Vertreter eiıner kritischen:« ge&e Eı enverständnıs »progressI1-
Ven« Geschichtswissenschaft wırd neuerdın auf dıe efahren hingewılesen, dıe
MO ernachlässıgung der klassıschen odıschen Postulate des Hıstorısmus,namentlıch der Methode des einfühlenden Verstehens und der indıvıdualısıerenden
Analyse, dıe dıe Handelnden selbst habe W ort kommen lassen, nach sıch
zıehen könne.«

»An der Rezeption VO  —_ 5Shoah-« wırd sıch zeıgen, wıe authentisch der hıerzu-
lande oft bekundete Wıiılle ZUuT Auseıandersetzung mıt dem Natıonalsozıialıs-
INUS ist Lanzmann (Regıisseur des Fernsehfilms Shoah) iedenfalls glaubt, daß
‚Shoah-« der erste befreiende ılm seıt 945 se1 für dıe
Schaum der Verdrän

eutschen« (Der zähe
Miıcha Brumlık uüber Claude Lanzmanns Dokumentar-

tfılm »Shoah«, Der pıegel 87 1986, 97) Vgl weılter Gestörte Identität,
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das Bundesminıisterium für Unterricht, Kunst und Sport den Schulen, sıch
dıe Tendenzen ZUuTr Verdrängung mıt den Ereignıissen des Jahres 1938 (Anschluß
Österreichs) auseinanderzusetzen ! Daraus entstand 1m Maı 08® eın umfang-
reiches Projekt, dessen 1e]1 WAärT, dıe Aktıvıtäten der Schule ZUuU Gedenkjahr

dokumentieren. 430 Schulen aus dem Bundesgebiet mıt
Projektbeschreibungen, 1Im Unterricht erarbeıteten Vıdeobändern, Broschüren,
selbstverfaßten Arbeıtsunterlagen oder Texten, aber auch mıt Berichten VO  —_

Schulausstellungen und I heateraufführungen. Diıeses Projekt zeıigte, viele
Schulen jetzt NeCUEC Formen des Unterrichts suchten. Man beabsıchtigte, durch
Interviews und bıographıische Darstellungen den Auswiırkungen des Schweigens
und der Verdrängung entgegenzuwırken und dıe historische Kontinuılntät realıstısch

beurteıiılen.

stolpernder Gang Die Nachkommen der Nazıs gezeichnet für Generationen
e] 6, 1987, 4-8 Sichrovs Ich war ’ s nıcht, verdammt noch1€  mal  (Der  S azı-Kınder mıt der Ver nheıt iıhrer Eltern leben (Der Spiegel 6!

1987, 82-89; Y 1987, S, 9®% 76-193) auch dıe Leserbriefe dazu
„Nıchts daraus gelernt?«, Der Spıe e] 9, 1987, 7-8 »Eıne wıderwärtiı Hetze,letzt auch Versuch Kınder lItern Schande ber Augsteın, solche

achwerke veröffentlichen R (Igor Goldner, Göttingen). »EKEıne Frage ZUuT
Primitivbezeichnung Nazıkıinder. Was ist das? Dıeser schmutzıge Beıtrag,Volk gerichtet, ist würdı aller bısherıgen Beıträge Ihres Umerzıehun S-
blattes. Was muß das für eın MuUu' Schweıiın se1ın, der etiwas Pa 1lier
bringt, dem Namen nach bestimmt eın ude  CS Dıiıe Rechnung wırd diesem Bursc
eınmal räsentiert. Se1 ott seiıner schmutzıgen Seele gnädıg« (Otto Ernst Breten-
bach olfsburg). »Als Kınd faschıistischer Großeltern fühle ich miıch chuldı
chuldı daran, selbst 4() re ach nde der Nazı-Herrschaft natıona
sozialıstısches Gedanken ut immer noch verbreıtet 1St« (Georg Kopp, Braun-
schweıg). Unter den 13 serbriefen (Der j1ege] 9, 087 findet sıch uch eın
offener, Stefanıe gerichteter Brief VO  —_ Dır Kuhl (Remsc eıd) »Du Wer
weıß, ob amals wiırklıch schlımm war? Glaube MIr Es War ımmer och
schlımmer. Ich habe Orıginal-Todeslisten VO  —_ Gefangenen, dıe In einem Arbeıts-
lager beı Braunschweıg vernichtet worden sınd .« Posıtive Außerungen über das
uch VO:  —_ Sichrovsky: So ıne Nachbarschaft. Ist Peter Schneıiders Erzählung» Vatı« eın schlıchtes MNustrierten-Plagıat? (Der Spiegel 114 1987, 216-219) fdaraus: »Anders als dem Wıener Autor Peter Sıchrovsky, der gerade in eıner

jegel-Serıie dıe Lebensläufe mehrerer Nazı-Kınder dokumentierte GIch wWwar’s
nıcht, verdammt noch mal.<) und dabe1ı Wert legte auf dıe Feststellun habe
nıcht NUur promiınenten Nazı-Nachwuchs interviewt, ıst Peter Schne1 (>Vatı«,Darmstadt: Luchterhand nıcht gelungen, einen Unterton von Mystifizıierungvermeıden. Das ist beım TIThema Mengele auch Sar nıcht möglıch. Sıch aus
fiktiver Sohnes-Perspektive anzunähern eın Phantom des Tauens kann 1Ur
anbıederisch werden. Mengele nıcht als Novelle« (ebd., 218) Weıter über
dıe Problematık der Kınder VOoO  —_ zıe tern »In einem Land, dem sıch dıe
eınen auf den Befehlsnotstand, dıe anderen auf dıe Gnade der späten Geburt
berufen, in dem Auschwiutz mal dıe Vertreibung der Ostdeutschen auf C -
rechnet und mal VO Gulag abgeleıtet wırd, in dem also das Relatıvıeren, D-
waäagen und Verharmlosen ZUuT lıchen UÜbung geworden ist iın eiınem olchen
Land muß dıe Anklageschrıift Sohnes den eıgenen Vater WI1Ee ıne
Kriegserklärung dıe natıonale denttät verstanden werden« (Dıiese Sche  er

ich mıt I1T Hen Broder über dıe eaktionen auf Nıklas Franks
eın Vater, der Nazı-Mör CI«, Der j1ege] 28, 1987, 66-168) Zum TIThema

auch von Westernhagen, 1e Kın der Täter Das Drıtte Reıch und dıe
Generatıion danach, unchen 08®%
15 Die zwel Wahrheıten. ıne Dokumentatıon Von Projekten Schulen ZU!T
Zeıtgeschichte 1m Jahr 1988, hg VO Bundesminıisterium für Unterricht, Kunst
und Sport, Abteilung für polıtısche Bıldung, und dem ÖOsterreichischen Kultur-
Service, Wıen
16 Ebd
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Der methodische Zugang ZUT aC hat sıch mıt der eıt eben-
geändert. Zu Begıinn der 60er re hatte INan die NS-Zeıt

in eher hıstorıschem Zugriff behandelt, Miıtte der 60er
re sozlalpsychologısche Kriterien mehr Gewicht
Zwischen 967 und 1977 standen fast hne einschlägıge Ver-
öffentlıchungen dıe Grundsatzfragen wıissenschaftstheoretischer
Begründungszusammenhänge und innenpolıtischer Streitfragen im
Vordergrund.
Dıe Aufführung des Holocaust-Films In der Bundesrepublık 1979
zeıigte, welche Bedeutung dıe Popularlıteratur und dıe Massenme-
1en in der Meıinungsbildungen Das akademıiısch-theoretische
Fragen der Hıstoriıker wurde wleder Zu ema des ;‚ Mannes auf
der Straße«. In den &0er Jahren entwıckelte sıch dıe Auseınander-
setzung ZUT scharfen öffentlıiıchen Debatte, dıe VON jedem eıne
unmittelbar: Stellungnahme verlangte. Diese Dıskussion betraf
auch dıe Relıgi0onslehrer. Sıe herausgefordert, zeıtgemäße
Entwürfe ZUT Behandlung des Themas J1efern.

Allgemeıne Leıtliniıen für den Unterricht ber dıe Schoah
Schatzker hat ein1ıge Ansätze allgemeınen Leıtsätzen für

Lehrer zusammengefaßt. Er ann sıch el auf dıe internatı1o0-
ale Schulbuchforschung tutzen (Fiıedler, Fischer, astnıng-
Olmesdahl, Kremers ua)18
Es g1bt uch einıge relıg1onsdıdaktısche Reflexionen zZu ema
Charakteristisch für diese ist aber, daß dıe Schoah nıcht direkt

Vgl Schmidt-Sinns, Probleme, D
18 Vgl (‚ chatzker, Ihe Teaching of the Holocaust. Dılemmas and Consıde-
ratıons. Reflections the Holocaust, JIhe Annals of the Amerıcan Academy of
polıtıcal and socıal scıl1ence 1980, 221-225; Kremers, Das udentum Im Van-

elıschen Relıgionsunterricht. Lehrplananalysen und Vorschläge, ın Kallen-
ach und Schemel (Hg.) udentum 1m christlıchen elı lonsunterricht (Schrıf-

ten der Ev Akademıe in Hessen-Nassau, Heft 83), Fra furt/M E972; 46-79;
Kremers, udentum und Holocaust (s.0 Anm Ü: Chr Hopf, Antısemitismus als

OrunUnterrichtsgegenstand: Zwischen moralıscher Em®olocaust als
und Leu NUunNng,

CI 1mM Ge-Sche und Ber MAaNnn, Lerntag über den
schıc tsunterricht und der polıtıschen Bıldung gemeınsam mıt der esearc
Foundatıon for Jewısh Immigration, New ork November 1987, Berlın
1988, 28-45; Fiedler, Das Judentum 1im katholıschen elı lonsunterricht.
Analysen, Bewertungen, ers ektiven, Düusseldorf 1980; aufmann, Dar-
stellung des Judentums und Juden 1m van elıschen elı lonsunterricht,
Braunschweil Beıträ für Theorıe und Praxıs, eft (1986) 5-22; Kast-
HINn Chrıs iche Ira ıtıonen des Unterrichts über Juden und udentum nach
19 5, in Heinonen, K IlImann und Toivan )’ Relıgionsunter-richt und Dıalog zwıschen udentum und Chrıstentum, bo 1 88, 107-116; dies. ,
Theologıcal and Psychologıcal Barrıers changın the Ima of Jews and
udaısm in Educatıon, ournal of Ecumenical Studıes (19 452-469 In
diıesem Beıtra interpretiert Kastnın dıe Ergebnisse der fol enden Schulbuchfor-schungen: edler, 980 (S./O:)% Fischer, Faıth wıthout rejJudıce, New ork
1977; Bishop, How Catholıics ook at Jews, New ork 9774 SOWIe hre
eıgene Untersuchun Kastning-Olmesdahl, Die Juden und der Tod Jesu,
Neukıirchen-Vluyn 198
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Zum ema des Relıgionsunterrichts gewählt worden ist Da-
hat INnan in den letzten Jahren dıe Grundkenntnisse ber

das udentum ergänzen und verändern wollen . !? Dıe e_
tischen und systematischen Analysen ZUu Antıjudaismus en

Stoff gelıefert. Dıe Probleme der Dıdaktık der Zeıtge-
schichte e1ım Thema Schoah sınd wenıger eru Jedoch sınd
einıge der VO  —_ Schatzker gestellten Aufgaben ebenfalls mıt 1STt0O-
rischer Analyse bewälti
Eıne zentrale rage berührt das Verhältnis der affektiven und
kognıtiven Lerndimensionen zuelınander. Wıe ann INan das mıt
großen Angsten und emotionalen Spannungen beladene ema
1im nterrıc behandeln, dıe Offenheıit Lernen be-
ahrt wırd? »The Problem 1S how present the truth wıthout
causıng dangerous mental CONSCQUENCES how i1mpress wıthout
traqmatizings.
ıne erste Voraussetzung dafür ist,; der Lehrer dıe personale und emotionale
Hıngabe SOWIe ratıonales, analytısches Denken und Darstellen unterscheıiıden
weıß Obwohl beıde Bereıiche Verbindungen auf der Motivationsebene besıtzen,
ist dıdaktısch wichtig, dıe ZU Andenken und ZUT Meditatıon führenden Phasen
des Unterrichts VvVon den zentralen kognitıven Lernprozessen unterscheıiden.
Zweıtens muß der Lehrer entscheıden, WwIıEe und welchem Zweck dıe Schoah
als »Materjalobjekt« des Unterrichts benutzt ob beabsıchtigt, dıe kınmalıgkeıt
der Schoah betonen, oder ob mıt dem IThema Schoah« allgemeıne humane
bzw inhumane Werte veranschaulıchen ll In den israelıschen Schulen hat INan
verständlıcherweise den Akzent auf dıe erstere Betrachtungsweiıse gelegt,

INan in den Curricula der anderen Länder dıe unıversalen und humanen
Elemente betont hat..*!
Diıeses Problem verknüpft sıch mıt der Entwicklung der theologıschen und hıstor1-
schen Wıssenschaften. Wıe sehen dıe Geschichtswissenschaft und dıe Theologıe
dıe Sıngularıtät der Schoah?
Wıe weıt sınd dıe Lehrpläne VO  - der gesellschaftlıchen und schulpolitischen
Entwicklung abhängig? Kann iINan überhaupt Okumenisch relevante dıdaktısche
Hınweıise erstellen? Was dıe letzte Frage betrıifft, g1bt gule ründe, für ıne
ökumenische Dıdaktık auf diıesem Gebiet plädıeren. Die theologısche Neube-
sınnung auf dıe Bedeutung der Schoah hat ın den europäıschen Kırchen dazu
geführt, gemeınsame, mıt der T heologiegeschichte verbundene Fragen IICU
entdeckt worden sind .“ Des weıteren führt dıe europäıische Integration dıe Staa-
ten und ihr kulturelles Erbe immer näher zueınander. Dıes akzenturlert dıe g-
eiınsame Verantwortung für dıe Zukunft der chrıstlıch-jüdischen Beziehun-
SCH

19 Vgl Kastning, arrıers (s.0 Anm 18 - Heinonen, Torakunsk
krısten relıgıonsundervisnıng, Nordısk Judaıstık. Scandınavıan Jewısh Nn  1es 2

987) 104-112
CNa  er, JTeaching, 222

7 Vgl ebd.,
22 Vgl Heinonen, IT heolo 1e (s.0 Anm 3). 40-44
23 Vg semiıtısm in OUT i1me Ireat aınst all
Proceedings of the First

Eitinger (Hg.)  rst In The Antı  rnational Hearıng Antısemiutism, Oslo -8 6.1983
The Nansen Commiuittee, Oslo 984
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An dıe rage wIıeWwWwEeITL INan dıe Schoah als einmalıges sınguläres
Ereigni1s darstellen sollte knüpfen CIN1ISC geschichtsdidaktische
Fragen Wenn INan durch die Beschreibung der Schoah dıe
Bandbreıiıte des menschlichen bzw unmenschlıchen Verhaltens
ZCISCH ıll hıegt der Akzent auf der ethıschen systematıschen
Darstellung Zu diıeser breıteren Zielsetzung gehö die VON
er gestellte polıtısche Aufgabe Demnach soll der nter-
cht die neonazıstische ] ıteratur als polıtısche Bıldung
wirken. DIies wırd wichtiger als dıe grundlegenden
Tatsachen ber dıe Schoah vielen Ländern N1IC mehr
Erinnerung sınd
Kıne weıtere Aufgabe des Unterrichts besteht ach Schatzker
arın ZUT allgemeıinen ethıischen Erziehung beiızutragen Er

diesem Zusammenhang auf dıe psychologıschen Voraussetzun-
SCNH für ıllegıtıme Verallgemeinerungen Vorurteile Ha} und
Zerstörungslust jedem Menschen hın Hıer ollten auch dıe
theologische Fragestellung und dıe chrıistliıche nthropologıe Zu

Zuge kommen
Drıttens sollte der Unterricht ZUT hıstorıschen Analyse der
Machtmechanısmen des Staatsapparates führen S1e stehen hınter
dem Personenkult der Massenhysterı1e dem Zerbrechen der DCI-
sönlıchen moralıschen Maßstäbe durch dıe Zielsetzung des Staa-
tes
Vıertens sollte der Unterricht auf das Bewulitmachen der Hın-
tergründe des Antısemitismus zielen und damıt ZUuUTr exıstentiellen
rfahrung führen ® el 1St schwıer1g, informıieren,
hne frustrieren. Im Religionsunterricht g1ibt aber Mög-
lıchkeıiten Schuld und Frustration posıtıver Weıse dus der
Perspektive der CATIS  ıchen Vergebung bewältigen hne dıe
Tatsachen verallgemeınern der verharmlosen Dieser
Sachverhalt ann wichtig für das persönlıche mentale Gleichge-
wıicht SCIMN

Möglıchkeıiten und TeENzen der Verwirkliıchung des Ethik-
unterrichts ber dıe Schoah

Als dıe Schoah nde der /0er re durch den Holocaust-Fılm
NC CcCue internationale Aktualıtät SCWanNn}n und INan sıch mıiıt den
theologischen und rel1ıg10nsgeschichtlichen Problemen Dıalog
zwıschen hrıstentum und udentum beschäftigen begann
richtete INan gleichzeıltig uch dıe internationale Pädagogık dıe

Vgl CNa  er. JTeachıing, 225
25 Vgl ebı  O
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rage, welche Rolle Ss1e In der Bıldung der Jugend ıIn einer eıt
ach Auschwiutz haben könne. Dıe Antwort Walr eın inter-
nationales Projekt » Teaching the Holocaust Educatıon toward
Values«, das in den Vereinigten Staaten, In der Bundesrepublık
und in Israel verwirklıcht wurde *
Als Methode benutzte Man be1ı dıeser Untersuchung Problemlösungsaufgaben. In
den dreı Ländern bekamen dıe Studenten gleiche moralısche Probleme lösen
In der Konfrontation mıt ausgewählten Vorurteıilen und Stereotypen wurden SiIeE
ZuUu ıtıschen Denken herausgefordert. Dıie Fragen auf einer allgemeınen
ethıschen Ebene gestellt, den internationalen Vergleıch ermöglıchen.

Als eın rgebnıs des Projekts ann INan eıne programmatısche
Außerung eines Studenten bewerten: »Auschwitz 18 the rthest
end of human continuum. oblıged do everything Can

prevent the human degeneratıon toward it «  27

26 Vgl Carmon, Problems iın Co ıng wıth the Holocaust: Experiences wıth
Students in multinatıional Pro ram, he Annals of the Amerıcan Academ of
polıtıcal and socı1al sc1lence 198 22l Deutsch-1israelıische Schulbuchempfehlun-Zur Darstellun der Jüdıschen Geschichte SOWIe der Geschichte und Geo
phıe sraels In Schu üchern der BR  S Zur Darstellung der deutschen Geschichte
und der Geographie der BRD in israelıschen Schulbüchern (Deutsch-Hebräisch)Studıen ZUT internatiıonalen Schulbuchforschung. Schriftenreihe des eorg-Eckert-Instituts, Bd 45), 1985; Schüssler, Zur Darstellung des Judentums
deutschen Schulbüchern. Gedanken nre Hınweise. Bericht über eın
interdıszıplınäres Projekt, Erziehen heute 30) 11-17; Stein (H2(): Be-

und wegweısendeCENUNg und Auseımandersetzung. Ermuti ende Anstö
eıtrage deutsch-israelıscher Schulbuchar eıt, Duisburg (Universıität/Gesamt-

Israel iın deutschen Schul üchern für Geschichtsunterricht/Sozijalkunde und
hochschule) 1986:; Vorschlä für dıe Darstellung VO  — Juden, udentum und Staat

Relıgionsunterricht, Internationale Schulbuchforschu
Eckert-Instituts d Zeıtschrift des Georg-In seıner zusammenfTfassen Analyse der deutschen
Schulbücher stellt chatzker olgende sechs »ideqlgyp„isct_1e Erklärungsmuster« fest,»dıe bewußt oder unbewußt ine offene und erschöpfende Auseiandersetzung mıt
dieser Fra 02 blockıeren oder zumındest erheblıch erschweren und

ewılssen bwehrmechanısmen führen«:
Das Erklärungsmuster des »Hıneinschlıitterns«, wobe1l dıe konkreten ethıschen

Alternatıven nıcht ZUT Sprache kommen.
Dıe »Hıtlertheorje« personalısıert alle Greueltaten der Natıonalsozıalısten In

dem eiınen Führer.
»Das Ausweichen 1nNs Unpérsönliche« meınt das Vermeıuden der Benennungdes Subiıjekts. Durch adverbıale Bestimmungen der eıt und des Ortes kommt INan

Wendun
Dıe » Verheimlıchungstheorie« betont, TS[I nde des Krıeges dıe

Grausamkeıten in all ıhrer Unmenschlıichkeit bekannt wurden.
Dıe »Loyalıtätstheorie« erklärt den Geschichtsverlauf nach dem Motto „Befehl

ist Befehl«.
Dıie »Schuldaufrechnungstheorie« bedeutet eın allzu großes Verständnıis für dıe

ehemalıge Machtelıite des ‚Drıtten Reichs:« (Ch CNa  er; Die Juden In den
deutschen Geschichtsbüchern. Schulbuchanalyse ZUT Darstellung der Juden, des
Judentums und des Staates Israel, onn | Bundeszentrale für polıtısche Bıldung]0X 1 46-155)
27 AYMON , Problems, 227
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Das Projekt arbeıtete mıt dreı verschiedenen Sozialformen. Erstens beschäftigten
dıe tudenten sıch indıvıduell mıt speziellen Problem Aus irgendeiınem
ausgewählten Dokument. Danach sammelten SIC sıch kleinen Gruppen, ıhre
Erlebnisse und Meınungen auszutauschen und diskutieren. Schließlich dısku-
tierten SIC über das Holocaust-Problem Sa mıiıt der ganzen Schulklas-

Beı dieser Arbeıtsweıise hängt viel davon ab welche Intensıtät dıe Beschäftigung
der ersten Phase erreıicht ob dıe Dokumente dem intellektuellen Nıveau des

Schülers entsprechen ob BT sıch dıe Mühe macht Gedanken nıederzuschreli-
ben In den Diskussionsbeıiträgen 1St sSoNns! schwier1g, dıe Verschiedenheıt der
Ausgangspunkte verteidigen, da dıe Diskussionsform Verallgemeinerungen
fördert. beherrschen dıe verbal begabtesten chüler mıt iıhren Meınungen dıe
Dıskussjionen.

In den rel Projekt beteilıgten Ländern hat dıe Schoah be-
zeichnenderweılse den Curricula sehr unterschiedlichen
Stellenwert In Israel wurde S1IC ZUuU oblıgatorıschen erngegen-
stand mıt Stunden PTO Jahr, als 9779 der Holocaust-Fiılm die
deutsche Offentlichkeit aufrüttelte *
Darüber hiınaus hat das didaktısche Denken den Anteıl der Scho-

Unterricht verändert Seitdem problemorıentierte ntier-
richtsmodelle dıe Praxıs des Religionsunterrichts der Bundes-
republık umzugestalten begannen wuchsen den Lehrplänen
dıie Hınvweilse auf das udentum und den Holocaust 970 forder-
ten bereıts VO  —; 67 Lehrplänen Informationen ber das uden-

und Beziehung 5 Chrıistentum eute ordern 1€eSs
auf evangelıscher und katholischer eıte alle Lehrpläne
Innerhalb dieser Informationen nımmt dıe Schoah 1iNe Schlüsselstellung eCin dem-
gegenüber werden dıe Beziıehungen zwıschen udentum und Christentum der
Geschichte der Kırche N berücksichtigt In CIMISCH Schulbuchserien findet
INan Informatıonen über dıe Schoah o mehreren Stellen In den Relıgions-
buüuchern wiırd auf den udenhaß chrıistlıchen Ländern (»Der chrıstlıche Juden-
halß«) als Wurzel des Antiısemitismus hingewıesen.
Den Anteıl der Informationen über dıe Schoah der allgemeınen Bıldung ı den
USA beschreıbt Friedlander. Er stellt zunächst für dıe letzten Jahre C1in
wachsendes Interesse NS--Regıme und Holocaust der amerıkanıschen
Offentlichkeit fest Die Ursache sıeht den Bemühungen der amerıkanıschen
Gesellschaft, ıhre CISCHCH traumatıschen Erfahrungen der Geschichte
bewältigen » DIie einschne1ıdenden Erfahrungen der amerıkanıschen Gesellschaft
durch den Kampf für Gleichberechtigung (cıvıl rıghts) und den Vıetnam-
Krıeg, begleıtet VO  —_ der Studentenbewegung, enkten dıe öffentlıche Aufmerksam-
keıt auf vergleichbare Erfahrungen 1ı der Vergangenheit. «”

28 Vg ebd., 230
29 Vgl  Vgl ebd., AT

Vgl remers, Judentum, 40
Vgl eb  O

Friedlander, Holocaust als Problem der a 18 1l  polıtıschen }.3ildung den USA,
Scheffer/Bergmann (HgJ Lerntag (s Anm 8),
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Es ware aber eiınfach behaupten, dıe Schoah 1Ur aus polıtıscher Zweck-
mäßıigkeıt aktualıisıert wurde, dıe öffentliche Meınung und das Interesse VO  —_

Vıetnam und der Bürgerrechtsbewegung abzulenken. ewıß spielten uch diese
Motive ıne Rolle; ber das späte Erwachen des Interesses für dıe Schoah in den
spaten 700er Jahren ze1ıgt, daß für dıe Aktualısıerung und Sensıbıilısıerung auch
andere Motive wırksam Maßgeblıch dıe wıssenschaftlıche
Aufarbeıtung in jJudaıstiıschen und theologıegeschichtliıchen Studıien SOWIe dıe
öffentliche Meıinungsbeeinflussung durch dıe
»Wınds of War« und »War and Remembrance«. ulären Fılme wIıe »Holocaust«,
Was in den amerıkanıschen Schulen geschıeht, beurteilt Friedlander wıe folgt
»Zusammenfassend kann INan SCH, dıe Schulen versuchen, dıe Lehre des
Holocaust dıe normalen, in den USA üblıchen sC1ıvıl esSsSOoNS«< einzureıhen. Diıese
sC1ıvıl lessons«, also dıe deutsche ‚polıtısche Bıldung:«, bıeten ber leider NUT
moralısıerende Klıschees, dıe dıe Wiırklichkeit des VO Nazı-Deutschland besetz-

Europa kaum wıedergeben können.« Dıe amerıkanıschen Lehrpläne uber
dıe Schoah ıtısıert Friedlander ın der Hınsıcht, daß s1e »me1ılstens UT aneın-
andergereıhte /Zıtate Aaus en möglıchen Quellen« sınd un! fehlende Sachkenntnis
kaum verhehlen.  35 Die dıdaktısche Gestaltung und der Inhalt des Unterrichts
leiben iın hohem - VO  —_ den Lehrern abhängig, dıe sıch freiwillıg dazu
melden. ıne entsprechende Ausbildung für dıe Aufgabe polıtıscher Bıldung
haben dıe Trer meı1stens nıcht; iıhre einzıge Befähigung ist In der Regel dıe
Tatsache, daß s1e engagıerte Juden sind *©

Um diese achlage verändern, das internationale ntier-
richtsprojekt die Lehrerbildung als eine wichtige Aufgabe aAaNSC-
sehen. Dıe beteiliıgten Lehrer mußten zuerst für das Projekt
geschu werden. Sıe ollten sıch iıhrer Vorurteıle und tereoty-
pPCNH bewußt werden. In Sımulatıion der Schulsıtuation spielten dıe
Lehrer dıe iıhrer Studenten, nahmen den Blıckwinkel auf
dıe eigene Werteskala ein und konnten ıhre verdeckten tereoty-
plen kennenlernen. Als rag dieses rojektes wurden Leıitlıinien
für dıe Lehrerbildung?” aufgestellt.
Eıines der größten dıdaktıschen Probleme be1l der Behandlung der
Schoah ist das Unterrichtsmater1a Man fragt sıch, ob sachge-
mäß ist, dıe Schoah als hiıstoriısches Ereign1s thiısch verall-
gemeınern und als Beıispiel immoralıschen Verhaltens betrach-

33 Vgl 0 14f
Ebd., L7

35 Ebd., 116 chatzker, Teaching, 219 formuhert das Scheıtern der Erziehen-
den 1im Unterricht über dıe Schoah WwIEe folgt »FE.ducators suddenly found them-
selves sharın ın COITIMNIMOMN the suprısıng dıscovery, that theır educatıonal Systems
had NnOL led theır duty iın teachıng the Holocaust and had not been of
the educatıonal values and opportunıtıes which mıght be ımplıcated in thıs subject,
thus leavıng theır students unprepared for the confrontatıon ıth the problem the
Holocaust evokes.«
316 Vgl Friedlander, Holocaust, 116

Vgl Carmon, Problems, 232 eım Lernen Einstellungen gegenüber
dem udentum spiıelen dıe rer ıne zentrale Rolle WIC einst der antısemiı-
tischen Propaganda des Drıtten Reıiches. So außerte sıch Herman in seiınem
Bericht dıe amerıkanısche polıtısche Führung wıe folgt »Na-
15mM
KZG

eatest trıumph lay in ıts almost complete VeTrT the teachers«, vgl
(1988) 329



152 eijo Heinonen

ten Der Unterricht ber dıe Schoah führt CIn Dılemma ZW1-
schen der verallgemeınernden Aktualısıerung durch die anthropo-
logische Parallelıtät zwıschen uns und den Menschen den 330er
und 40er Jahren einerseıts und der distanzıerenden Hıstorıisıe-
rungs, dıe der Schoah einmalıgen für dıe heutigen Men-
schen unmöglıchen Verlauf der Geschichte S1e andererseıts
Dıeses Problem artıkuliert sıch Projekt der rage: »How
do a E  COPDC ıth the insoluble dılemma of the UNIGQUC and the
universal?«?
Für die 1ıdaktıschen Entscheidungen cheınt demnach die DI1N-
zıplelle Stellung ZUT Sıngularıtät der Schoah entscheıdend wichtig

SCIN Den Begrıiff »UN1QUCNCSS« en der Schriftsteller und
Nobelprenstrager  SR e A E  SA T Wiıesel der ıner Fackenheiım
hervor.  39 Im deutschen Hıstoriıkerstrei ach 1986 wurde
ber diesen BegrıIiff he1ß debattiert *90 Die Schwierigkeiten, die-
SsCcCHH Begrıiff der Bıldungsarbeıit verwenden, formulıert
Friedlander WIC folgt >> an (kann) nıcht ordern dal} für
den Holocaust dıe Eiınmalıigkeıt dıe keıne Vergleiche zuläßt
gültig 1SL, und gleichzeıtig verlan der Holocaust als
re für UuNseceIec eıt dıenen soll . « Im Bereıich des Ethıschen
cheınt dıe FEınmalıgkeıt und dıe Allgemeinheıt der Schoah

Dılemma stehen
Um C1INe dıdaktıiısche Lösung für den Relıgionsunterricht fın-
den brauchen WIT nähere Kenntniıs ber dıe ethıschen TODlIleme
des Schülers eım ema Schoah«

Das Scheıitern der Erzıehung der Zeıtgeschichte
Der Fall Stefanıe

DIe rsprünge des Wertekonflıkts
Es g1bt CIN1SC Tun aiur den Fall Stefanıe dem bekannten
uch VO  —_ Sıchrovsky, »Schuldıg geboren« 1INDI1IC auf dıe
ckiz7z1erten dıdaktıschen ufgaben SCHAUCT analysıeren Ihr
Fall wurde der westdeutschen Offentlichkeit n._

armon Problems 228
30 Friedlander, Holocaust, 111; auch Kremers, udentum und Holocaust

Be  (s 1), 3Jt. Sowohl Friedlander WIC Kremers betonen, Wıesel den
egriff »Holocaust« anzuwenden begann, dıe Eınmalı keıt des Geschehens

„Schoah« als hebrä1-betonen und dıe verharmlosende Sprache vermeıden.
sche Bezeichnung für dıe vernichtende, katastro hale Verfolgung versucht hıin-

ONNO  10Nnen verhindern, dıeel  CSCRC möglıcherweıse  TE beschönıgende relıg1öse
l dem Begrıff Holocaust (»Brandopfer«) entstehen.

40 Steinbach, Hıstorikerstreit 9806 - mehr als CIn Streıt der Hıstorıker,
129- 182

Friedla Holocaust 113
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genden un des Buches, weıl INan In der Presse den Eiındruck
erwecken wollte, als teile eın großer e1l der Jugend die Auf-
fassung Vvon eianıe ber die NS-Zeit *
Für dıe diıdaktischen Konsequenzen ist wichtig, die Aufmerk-
samkeıt erstens auf die Relatıon der Wertsetzungen Zr kognıitı-
ven Entwicklung be1l Stefanıe lenken. Zweitens 1st aANSC-
bracht, dıe Struktur und Qualität ihrer Wertsetzungen auf dem
Hıntergrund der relig1Öös bestimmten Gedankenmuster ihrer Fa-
mıiılıe betrachten. TYULfens er sıch ihr Verhältnis ZUT (Ge-
sellschaft in vieler Hınsicht dus iıhrer Wahl der Werte und Nor-
inen In welchem Abhängı1gkeıtsverhältnıs stehen dıe Werte und
dıe aufgenommene Information zueinander?

Ihr Großvater, eın hoher SS-Offizıer, wurde nach dem Nürnberger Prozeß 94%
hingerichtet. Sıe WAarTrT in dem CNg relıg1ös orlentierten Klıma der Famılıe aufge-
wachsen. Beıde Eltern gehörten den Zeugen ehovas. Stefanıe hatte relıg1öse
Ideale und We  A abgelehnt und sıch die Ansıchten ıhrer Großmutter, dıe immer
noch ıhren Mannn verehrte, angeeignet.“”
Ihr Problem Wal erstens, dıe Werte der nächsten Famılıenangehörıigen und
der Großmutter Danz verschieden Den zweıten Konfliıktbereich gab in
der Schule, dıe Eınseiutigkeit der Informatıon Irrıtation und Protest
spornte. Beım Geschichtsunterricht konnten dıe Schüler sıch mıt den ethıschen
Alternatıven der NS-Zeıt überhaupt nıcht iıdentifizıeren. Dem krıtıschen Verhält-
nNnıSs ZUM Geschichtslehrer und seinem Weltbild entsprach dıe Unfähigkeıt, dıe
Normen der Schule akzeptieren, WAas später eiıner gesellschaftskrıtischen
Einstellung führte **
1er verschiıedene menschlıche Beziehungen hatten ZUT Werterziehung Stefanıes
beigetragen: dıe Eltern, ihre Schwester Brigıtte, ihr Geschichtslehrer und dıe
Großmutter. Im Elternhaus wurde dıe Zeıtgeschichte und besonders dıe NS-Zeıt
nach theologıschen Kategorıien interpretiert, Was eıner allgemeınen Däamonisıe-
rung der mıt dieser eıt verbundenen Sachverhalte führte Die Zeıtgeschichte
wurde nıcht ratıonal analysıert, sondern als Schlachtfeld überrationaler geistiger
Mächte verstanden. Irritiert außert Stefanıe, daß dıese theologısıerende Ge-
schichtsbetrachtung ıhre Fragen unbeantwortet 1eß »Über Großvater darf
Hause überhaupt nıcht gesprochen werden. Der kommt I11UT In den Gebeten
«
Stefanıes Wıssensdurst schlug eın relıg1Ööses Tabu9 das sıe U1l Schwei-
SCcHh ang
Vıelleicht AUs$s Protest begann Stefanıe, das Bıld iıhres Großvaters verehren.
Der Großvater Walr für sie se1ınes äaußeren Habıtus ZU Symbol der VOCOI-
orenen Würde der Famılıe geworden. »Und der Haarschnıtt, diese sStarren Au-
SCNH, VOT dem haben sıcher alle gezıttert Nıcht WwI1e beı meınem Alten, da

Vgl Anm
43 Sichrovsky, Schuldıg geboren (s.0 Anm 6)

Vgl eb  \ tefanıe: »Sag’ du IMT, WenNn soll iıch mich halten 1er in
Deutschland? Wer sınd unseIec Vorbilder? Dıie Gestrigen, dıe alten Nazıs? Oder
dıe Grünen? Oder solche WIE meıne Eltern, dıe ıhr Leben verzıttern? Was

laubst du, Wäas WIT in unserem Alter hıer ın Deutschland für Vorbilder haben?
iıchts 1emand« (Sichrovsky, Schuldıg geboren, 49)45



154 Reijo He  InNONeN

zıttert VOT allem.«*© Gegen dıe relıg1ıösen Werte der Eltern behauptete sıe ıhre
eıgenen Ideale, dıe aus der Akularen Jugendkultur entstanden Es handelte
sıch hıer eınen Werte-gegen-Werte-Konflıkt, der iıne Informationslücke
entstehen heß
Dıiıe Schwester hatte durch ıhr ıntensIıves Engagement für altruıstische, diakon1i1-
sche Ziele dıe OÖpposıtıon beı Stefanıe geste1gert. Die Informatıon und Geschichts-
interpretation, dıe ıhre Schwester hatte, Warl für Stefanıe der Einseıiutigkeıt
und des moralıschen Pathos nıcht akzeptabel Die bohrenden Fragen dıe
Großmutter, Wi s1e damals nıchts dıe Ungerechtigkeıt getan hatte,

anscheinend für tefanıe unsachgemäß . »Brigıitte, meıne Schwester, macht
Großmutter immer Vorwürfe. Wıe denn möglıch SEWESCH sel, Großvater
beı dıesen Verbrechen mıtgemacht habe? sıe denn keinen Eıinfluß auf ıhn
gehabt habe? Die arl Ite we1ß immer nıcht, WIeE ıhr ist Dıie wırd Sanz ro[t 1im
Gesicht und regt sıch furchtbar auf. Krıe eınen richtigen Koller. Der se1 keın
Verbrecher, sondern eın Held gewesen! Hıer verteidigt Stefanıe aus der S1-
tuatıon heraus das Recht des Schwächeren. Dıie wehrlose Großmutter gewınnt iıhre
ympathıe. Stefanıe sıeht, ıhre Schwester keın moralısches Recht für eın
solches Verhalten der Großmutter gegenüber besıtzt.
Der Wertekonflıkt blockıiert dıe Informatıon, dıe Stefanıe SONS VOoON ıhrer Schwe-
ster bekommen könnte. Dıie verschiedenen Interpretationen, Was 1im Leben wichtig
und bedeutungsvoll se1ın soll, trennen s1e VO der Schwester und machen Stefanıe
taub für dıe allgemeın akzeptierte Geschichtsinterpretation iıhrer Schwester. Der
Wertekonflıkt blockilert Stefanıes Aufnahmefähigkeit und Lernfähigkeıt.
Ihr Trer konnte oder wagte nıcht, dıe Ambiıvalenz der NS-Zeıt erklären. Für
ıhn gab nıchts utes ın diıesen zwolf Jahren der deutschen Geschichte. Er hatte
seıinen Schülern nıcht ZUuTr hıstorıschen Analyse verhelfen können. So mußte
den unfruchtbaren Auseimmandersetzungen kommen, über dıe Stefanıe berichtet
»Eıner aus der Klasse hat ıhn mal gefragt: >Wo WAarTr denn das damals?
W arum en denn viele Hurra und Heıl gebrüllt? Warum dıe alle
begeistert? Da muß 6S doch noch etiwas anderes gegeben haben?« Da chaute
blöd, der hebe Lehrer Fıng N den Schüler als Neonazı beschimpfen, ob
denn keıine Achtung VOT den Opfern hätte uUSW

Erstens W arum WaTr dieses Stück der Zeitgeschichte für Lehrer
und Schüler anscheinend unverständlich und sachlıch als Ge-
schichte nıcht vermiıttelbar”? Aus der Beschreibung Von Sıchrov-
SKY bekommt INan den Eindruck, dieser Lehrer eın einseıt1-
SCS und deswegen dus der Sıcht der Schulkınder unechtes und
unehrliches Bıld VoN der NS-Zeıt 1eferte IDieser Sachverhalt,
verbunden mıt den en der liınksrevolutionären Jugend der
688er ahre, baute den Konflikt zwıschen Lehrer und Schülern
auf.®? Es handelte sıch eınen Konflıkt, 1n dem dıe Werte
der Schüler den scheinbar objektiven, aber sıch wertgeladenen
Informatıonen des Lehrers gegenüberstanden. Dıie In der Schule
vermittelte Geschichte WarTr unrealıstisch und iırrelevant, weiıl dıe
Wertalternativen nıcht überzeugend beschrıieben worden

46 Ebd., 41
Ebd., 45

48 Ebd., 41
49 Vgl ebd.,
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Dıie Unfähigkeıt des Lehrers, die alternatıven Werte un die
Ambivalenz der historischen orgänge vergegenwärtigen,
verursachte be1 den Schülern eiıne Ratlosigkeıt, dıe sıch
einem offenen Wertekonflikt zuspıitzte. Gegenüber standen sıch
dıe Informationen des Lehrers und dıe Werte der Schüler Diıe
einseltige Informatıon provozıerte dıe Schüler, ach den hınter
iıhnen lıegenden en fragen, sıch Adus$s eıner Kontro-

zwıschen Informatıiıonen und en eın Werte-gegen-Wer-
te-Konflıkt entwıckelte
Eın zweiltes Problem e1ım Lehren der Zeıitgeschichte lıegt in der
Schwierigkeıit, die gelebten und dıe theoretischen, erst ach der
Analyse übernommenen Werte unterscheıden. Diıe Propaganda
der Nazıs War z B verschleiert aufen, inhumanen en
aufgebaut, In gewissen Lebenssituationen N1IC leicht Waäl,
1eS$s durchschauen. Dıie Begeıisterung der Massen konnte echt
seın und trotzdem der Ungerechtigkeıt und dem Mord OrSChHu
le1sten
Das Problem eım zeitgeschichtliıchen Unterricht ber dıe
Schoah 1eg auf dem Gebiet der ethıschen Bewußtwerdung. Es

eın Wagnıs VOTaus zuzugeben, daß eine Ideologıe, dıe auf
barbarıschen Grundwerten aufgebaut Ist. als rlebte Wiırklichkeit
diıese ihre Zuüge N1IC immer OITeNDa: Es große Sachkunde
und eın ethiısches Dıfferenzierungsvermögen VOTaUSs, einerseılts
dıe Ehrlichkeit und Hıngabe der Miıtläufer der NS-Ideologıe nıcht

bagatellısıeren und andererseıts dıe richtigen, dıfferenzlerten
ethischen Alternatıven der eıt definieren.
Das Wagnıs leg e1ım Lehrer darın, daß ıhm leicht vorgeworfen
werden kann, verstehe dıe NS-Zeıtgeschichte gul,
vollzıehe dıe Ideologıe ach Von der her gesehen
besteht ber dıe grundlegende Voraussetzung für dıe Schüler
darın, dıe echten Alternatıven herauszufıinden, eın ausbalan-
clertes 1ıld gewinnen. endies fehlte In der Schu  asse VO  —_
Stefanıle.

Dıe Neubesinnung auf dıe ufgaben des Religionsunterrichts
Dıe Zielsetzung des Religionsunterrichts ber dıe Schoah erg1ıbt
sıch erstens un der vorgeführten Entwıcklung der dıidaktiıschen
Modelle und Ansätze und zweitens dus$s der Rezeption der Erzıe-
hungsergebnisse bzw des Scheiterns des Unterrichts ber dıe
NS-Zeıt be1l der Jugend. Driıttens können dıe Ziele des nter-
richts dus der kırchlichen und theologischen Neuinterpretation
der Schoah bezogen werden, dıe sıch besonders ach der Synode
der Evangelıschen Kırche 1m Rheıinland Von 98 vollzogen hat
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Wır en gesehen, bel mehreren Forschern das Verhältnis
VO  —_ hıstorıscher Eiınmalıgkeıt und Vergleichbarkeıt der Schoah
für dıe didaktiıschen Modelle die entscheidende rage bıldet
ach Friedlander War unmöglıch, 1mM Ethikunterricht der AdINCc-
riıkanıschen poliıtischen Bıldung einen Ausgleıch zwıschen beıden
Interpretationskategorien fınden. »Der Holocaust als re für
unsere Zeılt« War ach seiner Meınung nıcht gleichzeıitig mıt
seıner Einmalıigkeıt verbinden. Um eıne Lösung dieser
porıe finden, muß INan den Charakter der gemeıinten Singu-
larıtät und der Vergleıichbarkeıit näher betrachten
Dıe Sıngularıtät eines hıstorıschen hänomens ann sıch eıner-
seIts auf die formale Eınmalıgkeıt eines Jeden hıstorischen Hr-
e1gNISSES gründen, wobe!l MNan (neukantıanısch) ber eın 1deo-
graphisches Phänomen spricht. Andererseıts ann Nan den Ver-
auf der Geschichte als ine Reıhe nomothetischer Phänomene
verstehen, dıie INan oft in den statıstıschen Gesetzmälßigkeıten
finden glaubt. Wenn INan diese Unterscheidung benutzt, bleıbt
jedoch ıne porIe.
ESs ist demgegenüber aber möglıch, dıe Schoah als historıisch-
genetischen Prozeß, also VON iıhrem Inhalt her verstehen; INan
ann dıe Schoah als einen ndpunkt einer langen antısemıtischen
Geschichte begreifen, dessen Ausmaß es Vorhergegangene
übertrifft. Dabe!1l wıird die Sıngularıtät mıt der hıstorıschen, 1N-
haltlıchen Eınmalıgkeıt egründet.
Im Relıgionsunterricht ann INan dıe Sıngularıtät der Schoah
darüber hınaus auf gewIissen theologischen Kategorıen aufbauen.
Dıe tradıtionelle Eınbindung In antıjudaistische theologische
Tradıtionen der Kırchen das Pharısäerbild: dıe Juden als Chrı1-
stusmörder«; dıe dıffamiıerende Rekonstruktion des Jüdıschen
Gesetzes USW.) Mac dıe Chrısten uch für dıe Schoah mıtver-
antwortlich Uurc bewußte der unbewußte Bıllıgzung der antı-
Jüdıschen Betrachtungsweise werden Ss1e mıt den Ursprüngen der
Schoah verbunden. Dıe Einsicht in das Abhängigkeıtsverhältnis
zwıischen der eigenen theologıschen Tradıtion und der Schoah
wıird wahrscheinlich für viele In verschliedenen Ländern eıne
schockartıge Bewußtseinsveränderung bewirken. Dieses exIsten-
tielle Verhältnis ZUT Schoah durch das Schuldbewußtsein VCOI-
bindet dıe Menschen in eiıner einmalıgen Weıise mıt diıeser ase
der Zeıtgeschichte.
Dıie hıstorische Sıngularıtät, dıe dus den iınhaltlıchen Kriıterien
entsteht, wırd durch die existentielle Eiınmalıigkeit, dıe durch
Schuld und Buße erlebt wırd, ergänzt und vertieft, und ZWAaTlT S

5() Friedlander, Holocaust, 117
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das erarbeıtete Schuldbewußtsein hermeneutisch Cuec Horı1-
für die hıstorıschen Ereignisse eröffnet >! Wenn Man VCI-

antwortungsvoll, ber hne apologetische Verkrampfung mıt der
Zeıtgeschichte umgehen kann, werden eue rklärungs- und
Verstehensmöglıichkeıiten aufgedeckt.
Es ist schon darauf hingewlesen worden, für dıie Entwick-
lung VO  — Schuldbewußtsein 1im Hınblick auf dıe Ereignisse 1m
Drıtten Reıich dıe Jüngste kırchengeschichtliche Entwicklungbesonders In den deutschen protestantiıschen Kırchen beigetragen
hat Dıie ach der rheinıschen Synode VOoN 980 begonnene kon-
fessorische Phase des Dıalogs zwıschen Judentum und Chrısten-
tum hat die theologiegeschichtlichen Fragen ach dem Ursprungdes Antıjudalsmus bzw Antısemitismus ZUT Identitätsfrage der
Kırche erhoben * Anders als in der polıtıschen Öffentlichkeit,
in der INan Von der »Gnade der spaten Geburt« gesprochen hat,
ist INan in eini1gen Kırchen NUunNn bereıt, sıch mıiıt der Schuld der
ater als en ihrer Theologie identifizieren >  3 Wıe mıt
dieser Schuldfrage umzugehen ist, Ist eıne och nıcht gelöste
Aufgabe der Kırche, VoNn deren Lösung Jedoch ihre Identitäts-
fiindung In der Zukunft abhängıg ist In der pädagogischen FOor-
schung erheben sıch dementsprechend Wünsche, dıe historische
und theologiegeschichtliche Vorgeschichte der Schoah SCNaAUCT

Vgl Heinonen, Zur Dıdaktık der kırchlichen Zeıtgeschichte, ın Ohle-
macher (Hg.), Religionspädagogik 1Im Kontext kırchlicher Zeıtgeschichte,
5 Beth
(Arbeıten ZUT elı 1onspäda0ogık 760 Göttingen 992
Greschat

C SC oah (Ho caust) und Protestantismus, ın Kaiser undl X Der Holocaust und dıe Protestanten, Frankfurt/M 1988, ZuHeinonen, eologıe (s.0 Anm 13), 42-44
53 Zur Inte etatıon der Schoah be1ı den Kırchen Heinonen, Theologıe, 36-
40 Bertold m{ interpretiert das »Darmstädter Wort« (1947) WI1Ie fol »DiIe
el entümlıche in diıesem Fall radezu unheimlıche Lebendigkeıt Ge-

iıchte besteht auch darın, SIE ernwirkungen hat, dıe lange eıt unter einerdünnen Öberfläche schlummern, aber ın Augenblıcken, In denen WIT NıIC
vermuten, mıt aCcC ZU Durchbruch kommen und uns ın dıe Verblendungtreiben.« WITr hıer gewappnet seıen, dazu kann dıe eschıichtliche Erinnerungbeıtragen. Was der stematıker hıer »dıe unheimlıc Lebendigkeıt der Ge-
schichte« nennt, dıe ötzlıch In iıhren Fernwırkungen dıe Ge überfällt,bezeıichnet den hıstorıschen As kt der Schuldfrage, dıe das rmstadter Wortmeınt. Der zweıte As kt ist 1e Aufdeckung dıeser Fernwirkung schuldhafter
und verbrecherischer ergangenheıt vgl Klappert, Schuld und Schulüber-
nahme als theologısch-historisches Pro lem Referat ıIn der Evangelıschen Akade-
mıe Arnoldshaın, 17 November 9088 |unkorrı lerte Tonbandnachschrift]; mıt
weıl Erklärungen des Bruderrats der Kıp) VON 04’7 und 948 veröffentlicht inEPD-Dokumentation 1989]1) Die folgende Feststellung kann als Aufgabe fürdıe Schule und den Unterricht verstanden werden: » Versöhnung Ja, aber In der
Versöhnun darf dıe Geschichtserinnerung nıcht geopfert werden« (ebd., 23)Trutz Ren torff sucht ach einem Weg, mıt der Schoah umzugehen:» Ver ebung, WIEe Christen sıe VO|  —_ Gott erbıtten, macht Schuld nıcht gegenstands-
OS eiınen Weg von Verurteilen Zu Verstehen und Urteilen eben?«

Rendtorff, Schuld und Verantwortung Gedanken ZU chrıstlıchen INSan mıtder Vergangenheıit. Vortrag beı einer Reformatıionsfeıier, Matthäuskıirche un-
chen veröffentlicht in EPD-Dokumentation [1989] 3P)
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untersuchen, die inhaltlıchen und methodıischen Brennpunkte
1im Unterricht ber das Judentum finden.
Die letzte religionsdidaktische und kirchengeschichtliche Ent-
wicklung hat Iso ıttel ZUT Lösung der Wertekonflıkte gelıefert,
den WIT eım Fall Stefanıe angetroffen en Erstens darf
mMan weder In der Kırche och in der Schule dıe Schoah theolo-
gisıerend mıt dem inwels auf dıe ange Tradıtion des Antısemi-
t1smus hıstorıisch relatıvieren. Man darf und ann uch dıe
Schuldfrage gewIlssen praktıschen Entscheidungen der Kırchen
konkretisieren. Dabe!1 werden uch theologısche Begrıffe NS-
ormıiert werden. Der Wertekonflıkt, den eianıe mıt ıhren
gläubigen ern hatte, ann abgebaut werden. Die historıschen
Ereignisse werden verantwortungsvoll e1ım Namen genannt und
theologie- und kirchengeschichtlich konkretisiert
Wiıchtig für Stefanıe WaT der materiıelle Wohlstand Sıe verglıch
die große Vılla ihres Großvaters mıt der Zweizımmer-Wohnung
ıhrer Eltern in Moabiıt und fand auch deswegen dıe NS-Zeıt für
ihre Famlılıie besser als dıe jetzı1ge; Ihre Werte gehörten den
SOg Havıng- und eiıng-Werten. Sie standen 1m Konflıkt mıt den
unıversalen, relıg1ösen en der Eltern, dıe INan als Lovıng-
Werte bezeichnen kann Der Anfang der Verständigung ZWI1-
schen diesen beıden Ausgangspunkten würde AUus pädagogischer
Perspektive gesehen das Entgegenkommen der Eltern benötigen.
Dıie materıellen und exıistentiellen gumente dıe offizıelle
Interpretation der NS-Zeıt hätten Hause gehö werden mUuS-
SCH Ihre Ausgangspunkte w1e »Ich möcht miıch auch freuen
können« hätten ernst werden müssen, über-
haupt dıe ene der Sens1bilt erreichen, auf der dıe mıt-
menschlıchen Werte Geltung en können.

Allardt definıiert nach Abraham aslows berühmter Motivhierarchiıe
dıe Werte in dreı Kate Zu den Havıng-Werten gehören dıe hysıologischen
Grundbedürfnıisse (Na Wärme, uft und in Sıcherheıit),

den Lovıng-Werten gehören symmetrısche Liebesbeziehungen, ın denen das
Indıyıduum sowohl hebt als auch selbst Liebe erhält Wenn dıe enseıltigen
Beziıehungen symmetrısch sınd und Ausdrücke für Liebe und Fürsor einhalten,
spricht der Soziologe Allardt VO  — eiıner Gemeinnschaft. Zu den eing-Werten

hören dıe Werte, dıe dıe rsönlıche Entwıcklung des einzelnen und dıe Selbst-ktualısıerung fördern. Vg Allardt, Att ha, att alska, aftt ald Om välfärd
orde, und 1975 29-373 auch aslows Reflexion uüber dıe Being-Werte:
»Perhaps mMoOst\ findıng Was the diıscovery of hat callıng B-
values the intrınsıc values of Being... Most relıg10ns have eıther explicıtly
by iımplıcatıon affırmed SOMNC relatıonshıp Ven overlappıng fusıon
between facts and values. For instance, ople noLt only exısted but they WEeIC also

exıstent but ıl Was also sacred«sacred. The world WAas nOof only INeTICn
Maslow, elı 10NS, Values, and Peak-Experiences, hıo0 1964, 64-65)
außerdem Maslow, 1owards Psychology of eın New ork 19S
156157 Maslow beschreıbt hıer dıe charakterıstischen uge eiıner psychısch
esunden Persönlichkeıit.

Sichrovsky, chuldıg geboren, 48%
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Zweitens könnte dıe bußfertige Besinnung der Kırchen sowohl
dıe ern als uch dıe Schwester Von iıhren Einseitigkeıiten be-
frelen. Wenn Brigıitte mıt ihrer Großmutter menschlıch-verständ-
nısvoll MSCZANSCH wäre, hätte s1e das Vertrauen iıhrer Schwe-
ster wenigstens Zum eıl gewıinnen können; das waäare be1l dieser
dıe Voraussetzung dafür BCWESCNH, dıe Informatiıonen des nier-
chts aufzunehmen.
Wenn INan drittens dıe Aufgaben des Lehrers In der Bıldung be-
trachtet, wäre wichtig für ihn, die allgemeingültigen ethıschen
Alternatıven In den Entscheidungen der NS _-_ZCit kennen,
das Schwarz-We1i1ß-Denken vermeıden. UÜberhaupt waäare eıne
Sensibilisierung 1m Umgang mıt der Schoah nötig, dıe Frei-
heit Zu ethıischen Denken ermöglıchen. Der reale enk-
prozeß der Kınder müßte mehr als bısher berücksıichtigt werden,

die tatsächliıchen ethıschen Alternatıven reflektieren kön-
nen
Zusammenfassend läßt sıch 9 daß dıe Schoah nıemals
einer festumrıssenen »Lehre« werden kann, weıl S1e 11UT Von
jedem einzelnen persönlıch verstanden werden ann und weıl
ıhre allgemeıngültigen Züge 1im Laufe der Geschichte immer NECUu
für jede Generation interpretiert werden mussen. Ihre Allgemeın-
gültigkeıt ist erstens relıgı1onspsychologisch VON der Sensı1ıbilisie-
IunNng und Aktualısıerung der pannung abhängıg, dıe jeden
Menschen täglıch in seıinen ethıschen und relıg1ösen Entscheıdun-
SCH betrıifft Zweıtens hängt dıe Allgemeingültigkeıt der Aus-

ber dıe Schoah ach diesem Beıtrag davon ab, ob dıe
Sıngularıtät N1ıcC 1Ur auf der hıstorıschen UÜberdimensıionalıtät,
sondern auf der ex1istentiellen Verbundenhe1 durch Schuld und
Verantwortung gründet, dıe durch uße und Vergebung immer
CUu«c Formen der Versöhnung suchen bereıt 1st
urc die dıdaktıiısche und theologiegeschichtliche Entwiıcklung
hat der Relıgionsunterricht dıe Aufgabe bekommen, die mıt den
theologıschen Kategorien artıkulierte Sıngularıtät der Schoah
betonen uUurc dıe Erarbeıtung des Schuldbewußtseins treten
immer CUuCcC eiNısche und exıstentielle allgemeingültige Zuüge
hervor, dıe Erzıehungszielen der Gesellschaft gemacht werden
ollten

ReiJo Heinonen, Dr theol., ist Lektor für Relıgionsdidaktık und Dozent
für Kırchengeschichte der Unihnversıität Turku/Finnland .
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Abstract
Ihe aım of thıs 15 ponunt Ouft the pr' ocess-character of dıdactıical decısıons

teachıng Holocaust. We ave today INOTC possıbılıties fınd Outf NC
pedagogıcal argumented and theologıcal responsıble, WaYy teach thıs topıc. It
INCcans that the antısemitic and antıjudaıstic hıstory of the Thırd Reıich Cannot be
educed »doctrin«, whiıich ought be instructed the youth On the
CVECIY teacher 15 challenged make hıs OW! dıdactıcal decısıons the basıs of
the actual sıtuatıon of the scıentifical study and the Holocaust-discussion in the
churches.
In order fınd Out balanced posıtıon between »the unıque and the unıversal«
thıs topıc must first recognize the hermeneutic horızon of QUT pupıls, especıal-
1y theır value-experiences before. econdly ıt 1s important reflect the 111e
AWAaTlieNCS$S of the theologıcal responsıbılıty about the antıjudaıstic tradıtıon of the
churches. That’s why teachıng Holocaust 15 always SCC ın the perspective
the selfdefinıtion and ıdentity of the church.
Responsıible penetratıon ın spiırıt of reconcılıatıon the traumatıc connections
between the hıstory of theology and antısemıtism 18 nOoTL only leadıng (sınce 980
in the Ev Church of Germany) 1NCW selfunderstandıng but also NC W
ethıc, which fınd Concrete forms in dealıng wıth Jews and er ethnıcal minorI1-
t1es
irdly ıt 15 ımportant pomt Out the complexıty of hıstorıical ircumstances and
the dıfficulty SCC the real ethıcal alternatıves. We need 11C sensıbılıty
towards the hıstorical complexıty of the Holocaust In order avoı1d fallıng under

values.
the of ınhuman but CVEIY time potentıial in human mınd exısting



Chrıstoph Bızer

Dıiıe Gesellschaft auf dem achboden un
VOoN einem bıblıschen Kobold
Eın relıg1ıonspädagogischer Versuch ZUT Gestaltpädagogik

Dıe Gesellscha auf dem Dachboden: der Kobold

Ich Mal den kleinen Kerl, der VOT MIr auf dem Schreıibtisch
ste Mıt seinem 1e] großen Kopf auf dem Örper
wırkt Ww1e eın Kobold Beide Arme breıtet weıt dUs,
wirft se1ın Beın hoch, daß MIr dıe nackte Fußsochle en-
ınkt; der Bauchnabel und die Brustwarzen heben sıch mıt Die
ewegung geht auf miıch ber und steckt miıch mıt iıhrer Heıter-
keıt ber ich sehe ohl den weıt aufgerissenen, ZUT Klage
verzerrten, Ja schreienden Mund der fängt gerade d} dus
ıhm lauthals herauszulachen, mıt wıppendem Spiıtzbart” Dıe
ugen lıegen in tiefen Höhlen. Da könnten och traurıge Irä-
NenNn kullern, dQus$s dem eınen; aber das andere blınzelt mMIr bereıts
neckısch Z dus dem ZUT eıte gene1gten Kopf.
me ich das Kerlchen auf, schmiegt sıch se1ın Rücken In me1l1-
nen Handteller. Ich streiche SacC mıt den Fıngerkuppen ber
den rauhen, trockenen Ion Ich weıß, ich habe en zärtlıches
Verhältnis meınem Gefährten. eın Tanzen, das sıch daus der
Starre löst; seın Lachen, das die age verwandeln beginnt,hat 1e] mıt mIır Das ist eın Wunder Ich selbst habe
meınen Freund dus einem Klumpen TIon herausgeholt und

nıcht kann?
meınem Gegenüber gemacht. Ich der ich Was doch

Wır saßen alle in einem Kreıs: auf den Holzdielen des Cbauten Bodenraumes 1M alten Pfarrhaus. Wır eın relıg10nspäd-agogisches Seminar. Hıer, diesem Wochenende auf dem
Dorf. haben WITr eıt Schon während des Nachmittagssıch in der ruppe die Stimmung einer Gelassenheiıt
ausgebreıtet. Wır nahmen einander wahr, WIT en einander
1e] besser als in den genormten Räumen der Unihyversıtät.
Miıttlerweile WarTrT Abend geworden.

Wasser standen für alle In erreichbarer Nähe Neben mMır eın orb mıt handlıch
Ausgebreıtetes Zeıtungspapıier lag VOT jedem und jeder. Plastıkschalen mıt
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zurechtgeschnıttenen Scheıben feuchten ons Ich leıte sorgfältig, fast umständ-
lıch eın Auf dem Fußboden sıtzen se1 nıcht jJjedermanns und jederfrau Sache
ber iıch bäte darum, sıch jetzt eınmal darauf einzulassen. Manche Dınge
gelängen einfach besser mıt Kontakt Zu en Trst eınmal gelte C ın dieser
Runde anzukommen, sıch möglıchst bequem hinzusetzen, sıch umzusehen: »Wer
sıtzt rechts und lınks neben mir?« (Wıe von selbst rutschten einıge noch eın
bıßchen zurück, den Kreıs wirklıch rund machen.)
Nach und nach folgten meıne Regieanweisungen: »Ich lasse jetzt diesen Korb
herumgehen. Jeder nımmt sıch ıne cheıbe I1on heraus. Wır achten darauf,

der Klumpen für dıe Hand dıe richtige Größe bekommt: nıcht zuvıel, nıcht
zuwen1g Ton Das Gewicht muß für jeden stimmen. Dıie Fınger mussen ordent-
lıch etwas kriıegen. Das erste WIT' se1nN‘ Wır machen uns mıt den
Fıngern den kalten, TtTemden Kloß in der Hand eıgen; durch eten geben WIT
ıhm VO  ; unserer Wärme ab Wır lassen dıe Fınger machen; ıne Hand mıt fünf
Fiıngern we1ıß von Natur dUS, Was s1e mıt Ion anfangen ll Ich werde nach
ein1ıger eıt Aaus der Bıbel eIwas vorlesen, eınen kurzen Spruch Mehrmals werde
ich ıhn während des Knetens wıederholen. Wır lassen NSCIC Hände machen.
Mal sehen, Was sıch erg1ibt...«
Während der Korb kreıste, begleıteten ıh: noch muntere Reden; hıer eın ufla-
chen, dort ıne spıtze Bemerkung. ber bald senkte sıch ıne wohltuende Stille
auf dıe Runde Im ersten Tasten und Versuchen formten sıch unter den Händen
Wüuülste und ugeln. Die Bewegungen des Knetens und Rollens schıenen alle
Laute aufzusaugen: ıne köstlıche ockere uhe ist entstanden. Wäre nıcht
mıt einem Bıbelwort, ich kaum gewagtl, in sıe hıneinzusprechen:

da hast du mMIr meıne Klage ın Reigen verwandelt,
meın Irauergewand gelöst, miıch mıt Freude gegurtet,
auf meıne Seele dır lobsınge und nıcht schweıge.
Herr, meın Gott, In Ewigkeıt wıll ich dıch preisen.« (Ps

Der Psalmvers hat dıe uhe nıcht gestört, sondern erfüllt. Dıie Konzentration auf
den TIon und das Kneten wurde eher intensıiviert. Nach eıt wıederhol-

ich meıne Lesung Ich merkte selbst, WwIe sıch beım zweıten Mal dıe Akzent-
und Tempi verschoben. Beı1 meıner Nachbarın formte sıch aus dem

1on eın ZU Kreıs geschlossener Gürtel, dessen Oberkante ın Wellenlinien VO:  —_
Irauer und Freude schwang. Oder WAar eın Reigen? Miıt einer raschen Hand-
bewegung drückte sıe ıhr Gebilde wıeder und fing VO  vn dl
sollte dann wıeder eın Kreıisgebilde draus werden; iıhr hatte sıch bereıts dıe Orm
eingestellt, auf dıe iıhre Hand und der Ton hınauswollten.
eıtere Beobachtungen in der KRunde habe iıch nıcht mehr gemacht Ich WaTrT
selber VON meınem Ton ın AnspruchS Was mıt MIr wiırklıch Waäl,
könnte ich Jetzt nıcht mehr n Dunkel erinnere ich miıch rauschhafte
omente. Die Kopfhaltung und dıe ausgebreıteten Arm\! meınes Kobolds hatten
miıch zuerst aus dem Ton angeschaut. Der Bauchnabel WAaTr mIır Sanz wichtig als
ruhende Miıtte Zum Glück habe ich meıne Posıtion als Leıter nıcht Banz VeI-

BCSSCH. Als ich den ext ZU drıtten Mal vorlas, WAar ich allerdings mehr beı
meınem Tongebilde als in der Klanggestalt des Psalms.
Dıie eıt des Gestaltens gıng VO  —_ sıch Aus ıhrem nde, dıe gesammelte
uhe Ooste sıch VO  —_ ınnen her nach und ach auf. Manche saßen inzwıschen
einfach da, iıhr Werk VOT sıch hingestellt, und schienen ıhren Feı:erabend
genießen. Andere legten dıe Fıgur letzte Hand an. Räuspern, murmeln, dann
leise Worte in der Runde schufen lJangsam dıe UÜbereinstimmung, dıe
schöpferische Phase Ausklıngen WaT
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ach einer eıt des Übergangs und ach eıner gesetzten Zäsur
entspann sıch eın dichtes und offenes espräch. Die stumme,
eative Gemeinsamkeit drängte Jetzt auf Artıkulation Der eıne
ging Von seinem Werk Adus und erläuterte daran, w1e der salm
für ihn seine es hatte Dıiıe andere versuchte
schildern, WIe ıhr mıt dem Ton in der and und dem Psalm
im Ohr WaTrT Einige hatten sıch dem Tasten der Fınger
SaNz überlassen können, andere en eın odell abstrakt 1m
Kopf entworfen und ann ach der Vorlage mıt den Händen
nachgestaltet. uch VO  —_ Blockaden wurde gesprochen. Dann
wıeder Staunen ber das eıgene Können. er hat sıch in der
Runde geäußert. Mır WaT der Punkt wichtig, dem sıch unter
den Fingern dıe Gestalt aus dem Noch-Nıcht Zu entworfenen
(Janzen herausgehoben hatte

Auf der uCcC ach Theorıie

Die Aufgabe meılnes Unterrichts
Das kostbarste rbe der Religionspädagogik 1eg In der FEın-
SIC der geliıngenden UnterrichtspraxI1s VOT er Theorie
eın orrang zukommt Schon VoNnNn Kabısch 1st iıhr diese
Erkenntnis eingestiftet. Wıe hätte ONs seıne Reliıgion urc
diese köstliche Geschichte VO Jungen Abraham lehren kön-
nen?! Siıcher ist richtig, theoretische Einsicht unumgänglıch
ist, geschehende Praxıs erkennen, mitzuteılen, reileK-
tieren und ihr den Raum fürs Experimentieren freizuhalten.
ber ebenso richtig ist, In der Religionspädagogik selten
dıe Theorıe ist, dıe dıe PraxIıs ausrichtet; 1e] eher 1st gelın-
gende Praxıs, dıe in der Verständıgung ber sıch selbst CUEe
Theorıie impliziert, iıhrer Entfaltung nötigt un diese ann AdUS$
sıch hervorbringt.
Meıne unterrichtliche Praxıs ist gegenwärtig UT< der akademısche Unterricht 1Im
Seminar und hıer und da ıne Fortbildungsveranstaltung. Ich habe mıt zukünf-
tigen Pfarrern und Lehrern tu  y deren erste und vielleicht o letzte eruüh-
Iung mıt Relıgionspädagogik  (oft überhaupt mıt Pädagogık) während des Sanzcnh
tudıums dieses ıne Seminar ist Da May die theoretische Posıtion des akademı-
schen Lehrers wichtig seın viel wıichtiger ber ist dıe ın der sı1e ın
seinem Seminar vermiuttelt. Meıne Unterrichtspraxıs Im Seminar wırd, ob ich
wiıll oder nıcht, einem Modell für das zukünftige eıgene Unterrichten der
Studierenden In der Auseıimandersetzung damıt äng ihr Weg ZUuU ewußten
eigenen Unterrichtsstil

Vgl Kabisch, Wıe lehren WIT Relıgıon? Versuch eiıner ethodık des
vVvan elıschen elı nsunterrichts für alle Schulen auf psychologıscher Grundla-

Öttıngen 191 Y 1912,
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Ich denke, ich ach langjährıgen rfahrungen annn
Blıebe meın Seminarunterrich auf der ene VON Wissen-
schaftslıteratur und beschränkte sıch darauf, theoretische
Konstrukte auC. gedruckten Praxısmodellen) analysıeren,

würde ich damıt zunächst NUur eıne Haltung reflex1iver Dıstanz
‚Unterricht in Sachen Christentum:« einüben. Der Pfarrer-

student würde daraus mıtnehmen, dıe Religionspädagogıik sel
eine theoretische Anstrengung ZUT formalen Vermittlung anders-

ausgemachter Sachverhalte: seıne Vorstellung VOoN theolo-
gisch verantwortendem hrıstentum bliebe Von der nter-
richtsperspektive unberührt, und seine Anschauung VON nter-
cht 1ele auf das zurück, Was selbst, WIT mal, 1Im
Konfirmandenunterricht seiner Jugendjahre erfahren hat Der
Student gymnasıaler Pädagogık ıngegen würde darın bestärkt,
das Chrıistentum unterrichtlich VoNn sıch und allen Beteilıgten in
einem solchen theoretischen Abstand halten, auf e1-
NeIM lebensfernen Stern angesiede erscheınt.
Meın akademıiıscher Semiinarunterricht ıll erfahrbar und ann
theoretisch durchsıchtig machen, WwIe evangelısches Christentum
ansatzwelse durch lebendigen Unterricht konkret wiırd, In
Auseinandersetzung damıt das geerbte Christentum anfangen
könnte, NICUu eigenen Christentum werden. Meın akade-
miıscher Seminarunterricht (von Vorlesungen und Oberseminaren
rede ich Jetzt nıcht) ist auch relıgı1ıonspädagogische Praxıs. Ich
experımentiere 1er w1ıe jeder andere Lehrer

Ich habe dabeı auch Erfolge. Eınen davon habe ich oben geschildert. Jetzt
brauche ich ınen theoretischen Z/Zusammenhang ZUT Vergewisserung, den ich in
der Relıgionspädagogık noch nıcht finde Wohl oder übel muß ich miıch
jenseıts der TENzen meıner Dıszıplın umschauen. Ich bıtte den Leser und dıe
Leserin Nachsiıcht, WEeNn ich miıch im folgenden mıt Dıngen befasse, VO  —
denen ich (noch) fast nıchts verstehe

Eın Theorie-Element dus theologıischer Tradıition: dıe orm
»CGrestalten« immer wlıeder kommt mMIr dieses Wort Na-
rlıch Gerade der Unterricht In Relıgiıon hat allen Grund, sıch
aQus den Engführungen der Abstraktionen befreien. Eıine elı-
g10N, dıe arum kreıist, dUus ext ungreifbares Wort und
daraus wıeder unfaßbare Eıinstellungen werden, 1äßt für nter-
cht wen1ıg Raum. WOo wen1g anzufassen ist, wırd wen1g greif-
bar und folglıch wen1g begriffen daher ges  en Was gestal-
tend gelernt wird, wırd 1m Lernen verändert, angeeignet, kon-
kret und passend gemacht; und ist vorzeigbar. Der Lernende,
der gestaltet, ist in unverwechselbarer Indıvıdualıtät 1m Gesche-
hen e1 und geht selber in das Geschaffene eın
Der gestaltende Prozel) beruht auf Korrespondenzen zwıschen
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Innen und Außen; der psychısche Innenraum und die Außenwelt
werden 1im Gestaltungsprozeß gleichermaßen geordnet; mıt der
entworfenen Gestalt kommt der Je eigene Lebensraum in den
Blıck es  en eın rel1ig1ionspädagogischer Zauberstab?

Wır haben mıt dem Gestalten ıne lange relıgıonspädagogısche Tradıtion: die
relıgıons aädagogısch rezıplerte Arbeitsschule? auch dıe evangelısche Unter-
weıisung Ich erinnere mich dıe Vorarbeıten eiıner relıgıonspädagogischen
Tagung 976 in Loccum über das Erzählen, dıe den intellektualıstıschen Rahmen
der Problemorientierung aufsprengen helfen sollte Klaus Petzold hatte damals
auf der erweıterten Ihemenstellung »Erzählen und Gestalten« bestanden,
eutlıch machen, pädagogısch nıcht eınen vorgegebenen intımen aum
gedacht sel, in dem das Kınd gläubıg dem erzählenden Trer lauscht, sondern

Schülerinnen und Schüler als für sıch verantwortlich handelnde Menschen
angesprochen sınd, die sıch und ıhren Lebens-»raum« zugreıifend entwerfen,

s1e sıch das Erzählen WIEe das Musıiızıeren als Dımensıion eıgener Selbst- und
Weltgestaltung erschlıeßen: Erzählen und Gestalten.*
Pädagogıisch-geschichtlich befinde ich miıch mıt diıesen Überlegungen Im Iradı-
tiıonsstrang reformpädagogısch konzıpierter »delbsttätigkeit« und »Spontaneıltät«;
iıhre urzeln reichen uüber Pestalozzı und Herder auf Leıibnıiz zurück und nahren
sıch 1Im Ursprung beı Comen1ius aus theologısch entworfener Weltansıcht:
autopraxXlia SNU mysterium el clavis ad industriam. In den Menschen
als den Sachwaltern des Ganzen der Welt vollzıeht sıch kraft ıhres rechten
Gottesverhältnisses ungehindert göttlıche chöpfung selbst 1im tätıgen menschlı-
chen Schafftfen. In seiner autfopraXia »Dringt der Mensch den Wıllen Gottes iın der
Welt ZU Vollzuge«.? Wıe verhält sıch meıne tonale« Schrıiftauslegung solch
letztem Anspruch?
eıtere UÜberlegungen dieser verlegt mır eın Selbsteinwand: Lieber, gleich
wıeder versicherst du dıiıch WIEe du’s halt gelernt hast deıiner Sache moOodo
historico! Glaubst du, du auf dıesem Weg jemals kapıeren wiırst, WAas UuUTeC
Dachbodengesellschaft angestellt hat? rınnere dıch, „Gestalt« war deın 1 he-

efw:; ernarı Arbeıtsschule und Relıgionsunterricht. FEın Beıtra
ZUT at- und Lebenserzıehung, Berlın 1920, (40 »„RU und Handbetäti-
gung«) und dıe VO! ıhm in Anspruch Tradıtionslinie 39 »Relıgıionohne Werktätigkeıt, ohne Arbeıt läuft efahr, leere 1 räumereı, nıchtı Schwär-
mere1l, gehaltloses Phantasıeren werden... Fr Fröbel«). Vgl Nipkow,tto Eberhard (1875-1966), in Schröer und Zilleßen (Hg.) Klassıker der
elı lonspädagogik, Frankfurt/M 1989, 2312270

efw: Steinwede, Kınder zeichnen 1Im Relıgionsunterricht, ın
Schu Ize (Hg.) Wege Zu Verstehen (Hamburger Arbeıitshıilfen für Relıgions-unterricht, Van elısche Unterweısun und Gruppenarbeıit, Heft 8) Hamburg1965, 119-128 Beurteijlung des rbeı{S
gelısche Relıgionspädagogik, Berlın 1970,

vgl auch Kittel, van-

Vgl Religionspädago isches Institut Loccum (Hg.) Erzählen und Gestalten.
Üperatıve Prozesse im nterricht, gegenwärtige Formen des van elıums (Loc-relı 10NSs äada ogısche Studien und Entwürfe 13), Loccum 78 Vgl Jetztauch elZzO d, heorIıe und Praxıs der Kreatıvıtät 1mM elı lonsunterricht.
Reıihe AIL, Päadago ık, 420), Frankfurt/M
eatıve Zugänge ZUT Bıbel in Hauptschulen (Euro aiısche Hoc schulschrıften,

Cchaller, Art Selbsttätigkeıt, in TOOCNO, nd Stallmann (Hg.),
des Johann MoOos Comenius
Pädagogısches Lexıkon, Stuttgart 1961, 055 Vgl ders., Dıe Pädagogıknd dıe Anfänge des pädago ischen Realısmus 1ım
1 Jahrhundert, Heıdelber 967 Zu Comenius vgl eizt 1e. Johann
MOS Comenius 2-1 X ın Schröer illeßen (Hg.) assıker AT
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IN nıcht das theologische Konstrukt der Pansophıa des späten Comen1ıius beı
aller vielleicht zuzugestehenden 1nı

»Gestalt«, »Gestaltung« haben WIr In der Theologıe mıt dem
Begrıiff der Form nıcht eLIwAas Ahnlıches? Eın Vergleıich Läßt
miıch vielleicht SCNAUCIz WdasSs ich suche.
Aus dem Textbestand wırd eıne formal In sıch geschlossene kEın-
heıt a  L Alle ihre einzelnen emente fınden In einem
übergreifenden Ganzen, eben der »FOorm«, ihren atz, ıhren
Stellenwert, ihre edeutung; iıhr Ensemblile macht das (Janze
aus FEıne einheıtlıche raft hat dıe Oorm ausgeprägt und läßt
sıch wıederum iıhr erfassen. In der Form spilegeln sıch somıt
der Aussagewıille und alle seiıne Bedingungen, denen sıch VOI-
dankt SO läßt sich der »Form« iıhr »SIıtz 1m Leben« a_
chen.
Jede leise Veränderun in den Lebensbedingungen muß ent-
sprechenden Veränderungen in den gepragten Aussageformen
führen, in Kontinulntät und Dıiskontinultät der attungen. Die
rekonstrulerte Abfolge der sıch modifizıerenden Formen erg1bt
dıe Geschichte der gestalteten Aussagen; dıe Geschichte der
Formen MaCcC dıe Geschichte der jeweılıgen Gesellschaften,
denen s1e sich verdanken, greifbar.
Meın Kobold als Form? Ich klebe hılfsweise seinen Sockel den 1Inwels
»Psalm 30,12f«, damıt meın Gebilde als ‚Schriftauslegung:« kenntlich bleıbt. Ich
denke mır den gestalteten Reigen meıner Nachbarın und alle weıteren Kreationen
NSCICI Runde dazu, das Teılstück als Teıulergebnıs eiıner Gruppe begre1-
fen, der alle ıhr Gehörenden unter partıel] gemeınsamen Ausgangsbedın-
SUNSCH ıhre eıgenen Wege gehen und gerade einem Ganzen beısteuern.
Der Kobold als Ganzheıt spiegelt einen relatıv ın sıch abgeschlossenen sozıalen
Prozeß wiıder, wıederum eın Ganzes, dem sıch verdankt
Meınem Kobold sınd dıe Signaturen UNsSCICI eıt eingegraben: eın Kunstver-
ständnıs, das prinzıpieli jeden Menschen als Küunstler begreıft, eın Verständnıis
VO  —; Wahrheit, das auf Prozeß abhebt und dogmatıschen Fıxierungen den Ab-
schıed gegeben hat, dıe Gesellungsform der Gruppe, dıe sıch dem Oonsens DO-
tentiell freıer Subjekte eiıner dynamıschen Gemeijinsamkeıiıt verdankt theolo-
gısch deklinmıert: eın Kırchenverständnıis, das der Subjektivıtät Spielraum g1bt und
auf eıne Spirıtualität baut, dıe sıch in selbstverantworteter Aneı1gnung des bıblı-
schen Wortes eiıner kommunikatıv lebendigen Gemeininschaft auferbaut.

Das klassısche Paradıgma bietet verbDec: Über dıe Anfän der Patrısti-
schen Lıiteratur, Hıstorische Zeıitschrift X IV II (1882) 70412 Nach-
druck Wiss. Buchgesellschaft X Reıihe Lıbellı, Bd Darmstadt 954
Overbeck hat seiınen Formbegrıffauf dıe damalıge Gegenwart angewandt un
besaß in ıhm eın schneidendes sches Instrument CHCNH dıe ıberale 1 heolo-

1e arnackscher Prägung. al;:_t1 Overbeck, Von Christlichkeıit uUuNSCICT

eutigen Theologıe, Leıipzıg 21 03, achdruck Darmstadt 963
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Eın geübter Formgeschichtler wiıird meıne Fıgur datıeren: ach
euyS; in Jenen ren. als kırchliche Programme VOTZUS5S-

welse Veranstaltung VON Bıblıodramen einluden; als sıch für
die TC dıe Verbindlichkeit historisch-kritischer Exegese auf-
gelöst hatte; als sıch dogmatısche Normen ONnsens VON

Gruppen auswelsen mußten, dıe damıt kiırchenobrigkeıtlıche
Strukturen abstreıiften und sıch auf eın Allgemeınes TIEStE

besinnen begannen...
Ich selber bın »Sıtz 1im Leben« meıner koboldhaften Gestalt, dıe
Nnun ber miıch biographisch Auskunft g1bt in einer Tradıtion,
dıe immer och Christentum und Kırchesein mıt Bıbelauslegung
verbunden hält; in einer Sıtuatlion, in der miıch dıe Verwandlung
VO  —_ Irauer Freude besonders angesprochen hat damals
als
Die theologische Schultradıtion spielt mMIr mıt dem Begriff der
Form eın Instrument Z das miıch meınem tönernden Kobold
1e] sehen 1äßt durch eine Interpretation, dıe darauf aus ist, das
Untersuchte In geschichtliche Zusammenhänge einzuordnen.
Natürlıch unter dem Zugriff eiıner hıstorısch ausgelegten heo-
logıe werden aus en Sachverhalten Mosaıksteinchen einem
großen 1ıld VO  —_ Universalgeschichte. Ich werde gut daran tun,
N1IC verkennen, welchen Zugewıinn Sens1bilıtät der
Wahrnehmung und e1te des geschıichtlichen Bewußtseins
ich diıesem Analyseiınstrument der Form verdanke.

ber ich suche etiwas anderes. Damals auf dem Dachboden herrschte dıe Katego-
re der Gegenwart; ich hatte bewußt auf erfüllte Gegenwart hın geplant und dafür
ıne handgestrickte ethode eingesetzt. Ich ll WISSsen, durchsıchtig machen,
mıtteilen und krıtisıeren lassen, WAas iıch gemacht habe auf verbesserte Praxıs
hın Ich brauche Theorıie ZUur Verständıgung.

Eın produktives Miıßverständnis: >CGestalt«
»Gestalt-«: Längst verbindet sıch mıiıt diesem Wort eın etabliıerter
Geschäftszweıg VonNn Psychologıe und Pädagogık; mıt entspre-
hender Literatur. Ist meın Kobold etwa keıine Gestalt? Und Was
könnte eine Gestaltpädagogik anderes treiben, als aufzuhellen
und azu anzuleıten, wıe Gestalten VON Kobolden ges  e WCI-
den? Ich freue miıich als theologischer Praktiıker 1m VOTQaUS,
ich meın Weıterdenken durch viele Erkenntnisse der Weltweis-
heıten voranbringen und schmücken ann Bücher und Aufsätze
mıt entsprechenden Tıteln umgeben miıich bereıts.

Schon ange ich miıch mıt dieser aterıe beschäftigen mussen. Zwar Jener
kurze Dıalog mıt einer vagabundıerenden Lehrerın ın der ura schwebend-
expressiver Alternatıivıtät, schon VOI Jahren, hatte miıch nıcht überzeugen kön-
NC|  _ Ich »In der eıt VOT Ihrer Anstellung, Was en Sıe da gemacht?« Sıe
»Nun, ich machte eben in Gestalt.« Andere Begegnungen danach haben deutlı-
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chere Hınweise gegeben. Die aC  acher ın der Praktıschen Theologıe
deelsorge und Homiuletik, sınd längst abeı, Gestaltpsychologıe rezıpleren.
Warum tut sıch dıe Relıgionspädagogiık dabe1ı schwer?® Wırkt sıch hıer ıhre
eigensinnıg-selbstgewählte Isolatıon dıe Praktische Theologıe bereıts
negatıv aus?

Ist meın Kobold Nun Gestalt 1im Iınn der Gestaltpädagogı1ik? Na-
türlıch nıcht! ber eben doch uch Wenn ich dıe Sıgnale 1m
ersten Zugriff richtig deute, dıe Von dem Wort »Gestalt« AaUuUS-

gehen, 1eg der Pfiff darın, sıch das Gemeınnte N1IC definie-
Icnh läßt Perlis übernahm den wahrnehmungstheoretischen
Begriff für seine Gestalttherapıe als deutsches Wort In den A4INe6-
rıkanıschen Kontext?: die Myrstifikation muß Programm DSCWCE-
SCH se1n: Alles wırd Gestalt, enn Gestalt ist Prozeß, eltan-
schauung und Lebensstil. »Gestalt«-Pädagogık resultiert aus

gestalttherapeutischer Arbeit mıt Lehrern, dıe aus dieser Fortbil-
dung Konsequenzen für ihren Schulalltag Amerikanısch
War daraus confluent education geworden. '“ Miıt der Rezeption

Als Beıispıiele: Lückel, Bege Nung mıt Sterbenden ‚Gestaltseelsor C< ın der
sterbender Menschen. ıt eiınem Vorwort von Petzold, üunchenBe le1tam  1981  19858 Uptrup, Gestalthomiletik. Wıe WIT heute predıgen

können, Stutt
Eın katholisches e1s 1el Höver und jele, Spuren der Ganzheıt.

Impulse für ıne ganzheı iıche Relıgıonspädagogık, uüunchen 982 Evangelısch:
äadaBubenheimer, estal Besgık und Relıgions ädagogık. Gedanken einer

alternatıven päda ogıschen ‚Qung, ın üUüftner und Maaß (Hg.),
Erziehen 1m Glau Bernhard SC adago-

scher Arbeıt Sonderband. Gemeininschaft Evangelıscher
Zu Geburtsta:  elischer  rzieher ı  (Beıträ aden),&l;;Isruhe 198 134-143 Dıe Rezeption der Gestaltpädago »wurde168  Christoph Bizer  chere Hinweise gegeben. Die Nachbarfächer in der Praktischen Theologie  Seelsorge und Homiletik, sind längst dabei, Gestaltpsychologie zu rezipieren.  7  Warum tut sich die Religionspädagogik dabei so schwer?® Wirkt sich hier ihre  eigensinnig-selbstgewählte Isolation gegen die Praktische Theologie bereits  negativ aus?  Ist mein Kobold nun Gestalt im Sinn der Gestaltpädagogik? Na-  türlich nicht! - aber eben doch auch. Wenn ich die Signale im  ersten Zugriff richtig deute, die von dem Wort »Gestalt« aus-  gehen, liegt der Pfiff darin, daß sich das Gemeinte nicht definie-  ren läßt. F. Perls übernahm den wahrnehmungstheoretischen  Begriff für seine Gestalttherapie als deutsches Wort in den ame-  rikanischen Kontext?; die Mystifikation muß Programm gewe-  sen sein: Alles wird zu Gestalt, denn Gestalt ist Prozeß, Weltan-  schauung und Lebensstil. »Gestalt«-Pädagogik resultiert aus  gestalttherapeutischer Arbeit mit Lehrern, die aus dieser Fortbil-  dung Konsequenzen für ihren Schulalltag zogen. Amerikanisch  war daraus confluent education geworden.!® Mit der Rezeption  7 Als Beispiele: K. Lückel, Begegnung mit Sterbenden. »Gestaltseelsorge« in der  sterbender Menschen.  it einem Vorwort von H. Petzold,  ünchen  1981. 219  5; K. Meyer zu Uptrup, Gestalthomiletik. Wie wir heute predigen  können, Stuttgart 1986.  8 Ein katholisches Beispiel: A. Höver und J. Thiele, Spuren der Ganzheit.  Impulse für eine ganzheitliche Religionspädagogik, München 1982. Evangelisch:  äda  U. Bubenheimer, Gestaltp:  Be  Wwe:  gik und Religionspädagogik. Gedanken zu einer  alternativen pädagogischen  M  ung, in: G.  üttner und H. Maaß (Hg.),  al  Erziehen im Glauben. Bernhard  .  Z  ädago-  scher Arbeit, Sonderband. Gemeinschaft Evangelischer  aurer zum 60. Geburtstagz(ä?lietxl:äl  n  B  aden),  Kar  Isruhe 198  134-143: Die Rezeption der Gestaltpädagogik »wurde ... zumal  in der evangelischen Religionspädagogik bislang kaum zur Kenntnis genommen«  (134). Bubenheimers Arbeit hat dıe  orm eines ausführlichen Prospektes, der  einlädt, »sich durch Teilnahme einer praktischen gestaltpädagogischen Fortbil-  dungsveranstaltung ein Urteil zu bilden« (ebd.).  9  1. F. Perls, R. Hefferline und P. Goodman, Gestalt Therapy, Excitement  &  and  rowth in the Human Personality, New York 1951 (deutsch: Dies., Bd.  Gestalt-Therapie, Wiederbelebung des Selbst; Bd. 2: Gestalt-Therapie, Lebens-  freude und  ersönlichkeitsentfaltung, Stuttgart 1979). Nach W. Kraus, Ent-  stehungs  eschichte der Gestal  ädagogik  in: A. Prengel (H  )  Gestaltpäd-  .  T  herapie, Politik und  $  e  Ibsterkenntnis in der Schule,  W  einheim/Basel  18088  56f wurde in diesem Buch »zum ersten Mal der Name Gestalttherapie  verwandt«. Gegen seine Frau Laura habe Fritz Perls auf dieser Bezeichnung  bestanden.  a  ogik« in Deutschland scheint sich noch  einmal ähnliche  10 In der Namen ebung »Gestaltpäd  uggestivität zu wie:  d  erholen. Vgl. H.G. Petzold und G.I.  Brown, Gestalt-Pädagogik. Konzepte der Integrativen Erziehung, München 1977.  und übersetzt damit auch »confluent education«.  Petzold zieht für die eigene Arbeit die Bezeichnung »Integrative Päda  .-A.  d  ogik« vor  urow, Grun  lagen der  Gestaltpädagogik, Dortmund 1988, 49 zieht im Anschluß an H. Frech den  Namen »Humanistische Pädagogik« vor, übernimmt aber »Gestaltpädagogik«  rrie-  gleichsam als eingeführtes Markenzeichen »von auf dem Psychomarkt ko  renden Gestaltinstituten«, durch deren Arbeit sie bereits »ein deutliches Profil  erhalten« habe. Der _ Unschärfe der Plakatierung nach außen entspricht die im  Innern angewandte Terminologie: »Die Begrifflichkeit der Gestaltpädagogik ist  oft sehr unklar«, wiederholt  urow 1988 eine Klage von 1981  ders. und K.zumal

in der evangelıschen Religionspädago bıslang kaum ZUuTr enntnis TIMIMCN«
Bubenheimers Arbeıt hat dıe OI  z eines ausführlıchen Prospektes, der

eiınlädt, »siıch durch Tellnahme einer praktıschen gestaltpädagogıschen Fortbil-
dun sveranstaltung eın Urteıil bılden«

Perls, Hefferline und Goodman, Gestalt JTherapy, Excıtement
and rowth in the Human Personalıty, New ork 951 (deutsc Dies.,
Gestalt- Thera 1e, Wıederbelebung des Selbst; Gestalt-Therapıe, Lebens-
freude und ersönlıchkeıtsentfaltung, Stutt art ach Kraus, Ent-
stehungs eschichte der Gestal ädago Prengel Gestal ad-

herapıe, Polıitik und Ibster enntn1ıs In der Schule, einhe1m/ asel19856f wurde iın diesem uch ersten Mal der ame Gestalttherapıe
verwandt«. Gegen seine Tau Laura habe Frıtz Perlis auf dıeser Bezeichnung
bestanden

OQik« iın Deutschland scheınt sıch noch
eınmal ähnlıche

In der Namen ebung »Gestaltpä
uggestivıtät WwIıederholen. Vgl Petzold und GL

Brown, Gestalt-Pädagogık. Konze der Integrativen Erziehung, unchen 977

und übersetzt damıt auch »confluent educatıon«.
Petzold zieht für dıe eıgene Arbeıt dıe Bezeichnun »Inte ratıve Päda

-A
0Og1K« VOI

UFOW, Grun lagen der
Gestaltpädagogık, Dortmund 1988, 49 zıecht im Anschluß Frech den
Namen „Humanıstische Pädagogık« VOTL, übernımmt aber »Gestaltpäda ogık«

rrıie-gleichsam als eingeführtes Markenzeıchen » auf dem Psychomarkt ko
renden Gestaltinstituten«, durch deren Arbeıt sı1e bereıts »e1ın deutlıches Profil
erhalten« habe Der Unschärtfe der Plakatıerun nach außen entspricht dıe 1m
Innern angewandte Terminolo 1e »Die Begrifflichkeit der Gestal adagogık ist
oft sehr unklar«, wıederholt TOW 08® ıne Klage von 981 ders. und
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des Gemeinten ste dıe Bezeichnung »Gestalt« In Deutschland
in einem Prozel} der Rückübersetzung, In dessen Verlauf s1ı1e
sıch ıne Um- und Rückprägung Zu Begrıiff erst och wırd
gefallen lassen müssen.  11 Beziehe ich diese »(jestalt« rel1ı-
gionspädagogisch auf meıne Tonfigur, beteilige ich miıch in aller
Bescheidenheit womöglıch uch diıesem Vorgang
»Gestalt« ist nıcht 11UT meıne Tonfigur. Jede Wahrnehmung VO mIır arbeıte ich
aus einer Gestalt. Denkverläufe, Wiıllenshandlungen, Affekte, Bewegungen
(27) stellen sıch als gegliederte Ganzheıten dar, deren Untergliederungen In
unterschiedlicher Gewichtung und In wechselseıtiger Abhängıigkeıt voneınander
das Ganze ausmachen. Dıe Gestalt ist 1m Werden gedacht: Sıe entsteht, ındem
s1e sıch als Fıgur VO  —_ einem Hıntergrund abhebt; s1e vollendet sıch, indem sıe
sıch ZUT Geschlossenheıit ausbıldet, und kann auch wıeder zerfallen. Die Aus-
formung Von Gestalt gehorcht Gesetzen, Prinzıpien, durch dıe sıch dıe ‚gestalten-
de« Psyche selbst organısıert, vorgegebener Realıtät, im ontakt mıt dem
Apperzıplerten, Gestalt hervorzubringen. Es ist dıe lebendıige unverwechselbare
Person, dıe dıe Je ıhr ANSCINCSSCNC Gestalt hervorbringt; s1e bringt damıt ZUr

Entfaltung, Was ın ıhr angelegt ist

Natürlıch ist meın Kobold eıne Gestalt, ber als Gestalt ist
Prozeß und eın Stadıum meınes Lebensweges, auf dem ich
mMIr 1N!| Bedenke ich seiıne Gestaltwerdung und mache ich
miıch auf Gestalt, halte ich dıe Lebendigkeıt meılnes Ich
1im Fluß; komme ich be1 mIır und anderen hınter Blockaden,
ann hege, pflege, hüte ich indıviduelles menschlıches en
(vgl. 49) Was sıch erst aSSOZI1atıv In der Gedankenkette Tonfi-
SUur Gestalt Gestaltpädagogı1 angebahnt hat, mündet Jetzt In
eiıine Lebensphilosophie und -psychologıe, In der ich selbst Zu
ema werde.

Gestaltpsychologıe, -therapıe, -pädagogık: einzelne Aspekte
Ich fühle miıich der Aufgabe nıcht gewachsen, eben mal kurz
sammenzufassen, WOTUM in der Gestaltpädagog1 geht. aiur

und
Sche D, Lernziel: Menschlichkeit. Gestaltpädagogıik ıne Chance für Schule

rzıehung, üunchen 1981, 120) Das Pathos schıierer Lebendigkeıt macht
dann leicht Aaus der Not ıne Tugend: »Für dıe Gestaltpädagogık wWwıe für dıe
Gestalttherapie ist »Leben Prozeß, der sıch in jedem Setting jeder eıt IICUu
vollzıeht und eshalb beständıg CUuc ahrnehmun und CUucC Integration
erfordert«« (Petzo Brown, Gestalt-Pädagogık, 12) OSIUV gewandt: Zentral ist
eın »Praxısbe rff, der das Experimentieren, Ausprobieren und dıe Intuition in
den Miıttelpu stellt« (Burow, Grundlagen, 49)
11 Hıer habe ich vıel gelernt Von H.. Walter, Gestalttheorie und Psychothera-1e Eın Beıtrag ZUT theoretischen Begründung der integratıven Anwendung Von6estalt- Therapıe, Psychodrama, or1e, Tiefenps cholo le, Verhal-
tenstherapıe und Gru ndynamık, T:  ächsth  eäp  laden  ö985 Seıtenza len 1m ext
verweısen auf diıesen ıtel
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g1bt berufenere utoren.  12 ber ıch möchte doch unter 7u-
grundelegung eines ausgewählten Abrıisses durch grobe Zu-
sammenfassungen Punkte markıeren, dıe für das Verständnıiıs
meıner Gesellschaft auf dem Dachboden einen theoretischen
Hintergrund bılden können.

Gestaltpsychologie: Sıe entfaltet sıch wissenschafltich
lasse ich MIr In 1er Dimens1onen. Eiınmal als Lehre der
Methoden, derer sıch das Subjekt bedient, in seıner onkre-
ten leiblich-seelischen Verfassung Gestalt erfassen. en die
Methodenlehre dıe Phänomenologie der Strukturen und
Eigenschaften Vvon Gestalt Darauf aufbauend begreift sıch Ge-
staltpsychologıe als eine dynamische Theorie ZUuU fortschreıten-
den Aufbau der Persönlıichkeıt, dıe sıch In Entsprechung Von
Innen und Außen, VON Apperzeption und Apperziplertem, mıt
der Gestalt ihrer psychischen Räume und ihrer Zeitperspektiven
in der Realısatiıon iıhrer Bedingungen selbst konstitulert. Schließ-
ıch ist mıt der In der Gestalt angelegten Ganzheıt eın gleichsam
kosmologischer Aspekt angelegt. Diıe Hypothese der somorphie
geht davon auUS, zwıschen physiologisch-physıkalıschen
orgängen 1m menschlıchen Hırn un psychischen Prozessen
eiıne strukturelle UÜbereinstimmung und Wechselwırkung besteht
Das besagt In der Konsequenz, mıt dem Hervorbringen der
Gestalt In iıhrer Ganzheıt Befunde angelegt sınd, dıe sowohl 1m
Physikalıschen WwWIe im Psychischen gelten. Damıt eröffnen g-
stalttheoretische Perzeptionen Von Ganzheıt Einsiıchten »in das
Wesen des SeEINS«, dıe physıkalıschen Methoden In partıell-Tunk-
tiıonaler Ausrıichtung alleın verschlossen wären
Der (gestalttheoretische) Gestaltbegriff 1st etwa zeıtgleich mıt
dem exegetisch-theologischen Begrıiff der » FOorm« entwıckelt
worden. »Gestalt« übergreift den Bereich VON (hıstorıscher)
Rekonstruktion und legt sıch als eın integrativer Handlungsbe-
orıff duUS, der Weltverstehen entfalten und zugleıich die Person In
ıhrer Selbstgestaltung Ördern hılft Ich stelle mIır NUTr für einen
oment lang VOT, Bultmann mıt seinem Formbegrıff
eıne VON Theologıe entworfen, ın der dıe Exegese, dıe

Zur Eıinführu
Petzold/Brown 19z erscheinen MIr dıe In Anm und 10 genannten Tıtel VO  —_

Burow/Scherpp 1981, Prengel Hg.) 1983, Burow 088

S05eeıgnet. Darüber hınaus: Quitmann, Humanıstische Pschologıe. Zentrale

OQuitmann und
onzepte und phılosoDhıscher Hıntergrund, Göttingen 985; Burow,

Rubeau, Gestaltpädago der PraxIıs. Unterrichtsbe1i-
spıele und spielerısche UÜbungen für den Schul ltag, Salzburg 19

stutze miıich hıerbei auf Walter Anm wohl spezıell Gestalt-
DPAAdA20ORL nıcht eın IThema ist Er bietet mır den Vorteıl, mıt hohem
theoretischem Anspruch Von der Wahrnehmungspsychologıe den gegenwärti-
SCHh psycholo ıschen Schulen eınen weıten Bogen schlägt und aus dem verhältnıs-
mäßıg Nn eIs der voneınander abhängıgen Autoren herausführt.
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Hermeneutik und die Praktische Theologıe, samt ıhren nter-
dıszıplinen Pastoraltheologie und Religi1onspädagogık, integriert
worden waren...

Die gzule Gegstalt »Eıine Gestalt:« ist stabıler, Je stabı-
ler dıe Beziehungen der Teıle untereinander SInd.« Eıne Gestalt
besteht aus »Kräften in einem System« 27 das die Teıle In
iıhren pannungen untereinander integriert. Die Gestalt hat dıe
Tendenz Prägnanz; der praägnan ausgearbeıteten Gestalt ent-
spricht die innere Stabilität der Gestalt hervorbringenden Per-
SO  S Jede Gestalt endıiert ZUT »guten Gestalt« Bereıts wahrneh-
mungspsychologisch wırd eiıne Kreislinie als geschlossene Fıgur
gesehen, uch WEeNnNn s1e einer Stelle unterbrochen ist em
die Gestalt den Teıileinheiten ihren Platz 1m Ganzen anweiıst,
konstitulert sS1e damıt Inn
Wenn dem Menschen die Tendenz ZUT »guten Gestalt« be1ızule-
SCH ist, ann e1 das, auf Inn Adus ist und ıhm
uch selber Kräfte ZUT Verfügung stehen, dıe ıhn prinzıpiell
dazu befähigen, seıin en bewältigen, ınn wahrzunehmen.
iInn stellt sıch ereignısha eın und verdankt sıch schöpferischer
reıinNnel Hındernisse, die den Weg ZUT Gestalt blockıeren,
lassen sıch prinzıpiell in der erapıe auflösen. Auf nterrıc
zugespitzt: Das Nachvollzıehen, Einleuchten und Verstehen ist
eın und erselbe A  9 in dem dıe Gestalt als Je eigene Gestalt
prägnant wiıird und damıt ihre Sınnhaftigkeıit ze1ıgt Eın
nterricht, der ber Sınnverlust agen Läßt, dürfte kaum g_
staltpsychologısch orjlentliert se1ln.

Die unerledigte Gestalt: Wırd eiıne Versuchsperson daran
gehindert, eiıne übernommene Aufgabe nde führen, zeıgt
sıch ach Beendigung der Zwischenhandlungen »eıne außeror-
dentlich starke Wıederaufnahmetendenz«. Je näher dıe Erfüllung
der Aufgabe »in den Bereich der ch-Nähe gerückt erscheıint«,
esto stärker das Bedürfnıs, dıe Aufgabe abzuschließen 54{1)
erIis ZUS dıe Konsequenz für die Therapıe. Unerledigte (Ge-
schäfte blockiıeren dıe Selbstverwirklichung; eıne geschlossene
Gestalt dagegen ann abgelegt werden und MacC das Flıeßen
weıterer schöpferischer Tätigkeıt frel. Pädagogisch erg1ıbt sich
VO  m 1er dus das Prinzıp der Konzentratıon auf den Kontakt des
Schülers mıt sıch selbst und mıt seinem Lernfeld. Jede ontakt-
unterbrechung löst dıe »Hier-und-jetzt-Sıtuation« des Lernens
auf

Bereıits Perlis hatte Konzentratıon als Gegenteıl ZUuT eurose begriffen. Seıine
Hıer-und-jetzt-Orientierung führte ıhn der Hypothese, daß dıe jeweıls CN-
wärtige Erfahrung ausreiche, neurotische Kontaktunterbrechungen abzubau-
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en.  14 Unterricht, der nıcht Bedingungen schafft, unter denen sıch Gestalten
schlıeßen können, macht (ım Perlischen ınn neurotisch.

Fe  eore und Gruppendynamik: »Eine Gesamtheıit gleich-
zeıtig bestehender atsachen, die als gegenseıtig voneınander
abhängıg begriffen werden, nenn eın Feld.« Ile ein-
zeinen Gegebenheıten 1im Feld stehen untereinander In einem
dynamiıschen Zusammenhang; jede Einwirkung auf eiıne Stelle
pflanzt sıch durch das (Ganze fort Die Kategorıie lınearer Kausa-
lıtät wırd in der Feldtheorie durch die der Funktionalıtät abge-
löst

Lewins Folgerung: »Der Lebensraum, der dıe Person und hre Welt
schlıeßt«, ist psychologisch »als eın Feld (zu) betrachten«, das VO  —_ Kräften
bestimmt wiırd und als Gesamtheit In den Elementen, durch dıe Je konstrulert
wırd, erfassen ist »Der konkrete Lebensraum ist das Feld, ın dem dıe

außere Realıtät des Menschen werden in dem 7 für bewußte Entschei-
» Lendenz ZUTr Gestalt:« konkret Zu Ausdruck kommt« 83) Innere und

dungen verfügbarer gemacht, als der jeweılıge Lebensraum als prägnante Gestalt
wahrgenommen wırd 92)

Dıe Gruppentheorıe verste sıch In dieser Perspektive als eine
Onkretion der Feldtheorie Dıie ruppe Ist »Determinante«,
»Boden des Lebensraumes« Als edıum, In dem sıch
Therapıe der Ausbildung vollzıeht, g1bt Ss1e den einzelnen
Kaum ZUT freıen Entfaltung, der zugleıich VO  —_ iıhnen geschaffen
ist In der rTuppe als Gestalt nımmt sıch der einzelne als eıl
eines VonNn Menschen gebildeten (GJanzen wahr, dessen Ge-
samte1genschaft in pannung seiner Indıyvidualıtät teıl-
en ann
Wer sıch als Person dUus$ eıner ruppe ausklammert der sıch
auf eine künstliche Rolle eschränkt, wıird sowohl der mıt ıhm
selbst als uch der mıt der ruppe angelegten Ganzheit nıcht
gerecht und mMac seıne Bezıehung ZUT ruppe insgesamt nklar

amı äng$ sowohl pädagogıisches als
auch therapeutisches Arbeıten In der ruppe (als virtuell
dıe Rollen VON Therapeut und Klıent, VOoN Lehrer und Schüler,
austauschbar mac

Die Ganzheitlichkeit: on push the MVver; it flows by ıtself.
Dıe pädagogıschen Konsequenzen der therapeutischen Maxıme
lıegen auf der and Der Lehrer chafft Bedingungen,
denen sıch »schöpferische reihelt« Metzger, vgl alter

Vgl Perlis, Grundlagen der Gestalt-T’herapıe. Eınführung und Sıtzungs-
rotokolle, unchen 1976, 8 1{1f. Vgl UroW, Grundlagen, OSTIt.

Bızer referıiert, Walter schreıbe 65) Metzger habe ın diıesem Satz
(1973) Einstein (1934) zıtiert
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36) entfalten annn Umgang mıt Lebendigem, dessen Eıgenart
gerecht werden gılt Lebendiges ist NUur als Ganzheıt

en Der Gestaltbegriff vermuttelt zwıschen der ratiıonalen {n-
zugänglıchkeıt Jeder Ganzheıt und der Ganzheıt als orm des
Lebendigen; welist damıt etwalige schwärmerische Zugänge
Zu »(GGanzen« und seıne priesterlichen Künder ab; ruht auf
auf der »Ehrfurcht VOTIT dem Leben«

Der Kaıser von Chına bewahrte ın seiner Schatzkammer ıne Wunderharfe, eınst
VOonN einem ogroßen Zauberer aus dem Holz eines riesigen Baumes, des Könıgs
der Wälder, geschaffen Die berühmtesten Musıker des Reıiches versuchten
vergeblıch, auf der Harfe spielen: Sıe gab NUur rauhe one der Verachtung
VO  — sıch.
Schließlich kam Peh Ya Er streichelte dıe Harfe zärtlıch und rührte leise dıe
Saıten Er Sans, ich nehme d seın eigenes Lied VO  —_ hohen Bergen, stromen-
den Flüssen. »Und alle Eriınnerungen des Baumes wurden wach«, AuUus dem dıe
arfe geschaffen War
Da erhob sıch in der Harfe das Ungewıtter, das den Baum einst umtfost hatte
»Der Drachen fuhr auf dem lıtz daher«, Lawınen onnerten das Jal hınab Der
Kaılser Wal verzückt. Der Kunstler offenbarte ıhm das Geheimnis: »DiIe anderen
scheıterten, weıl sie NUur VO  —_ sıch selber Ich überlheß der Harfe, TEL
ıhr eigenes Lied wählen, und wuß in Wahrheıit nıcht, ob dıe Harfe Peh Ya
oder Peh Ya dıe Harfe Se1.«

Die Dachbodengesellschaft: Auf dem Weg ZUT Interpretation
4 1 Aus dem Gestalt-Zusammenhang
Ich Tre wıieder auf den Dachboden zurück. Nachdem ich miıch
dieserart schlau gelesen habe, müßten sıch mIır theoretische
ONstrukte anbıieten, das Erlebte rekonstruleren. Ich
ange mıt dem TIon d} den jeder In die and hat
Eın Stück Umwelt berührt dıe aut meılner Hand, und meıne
Han reagıert darauf: Kontakt »Kontakt ZUT Umwelt herstellen
bedeutet ın gewissem ınn eine Gestalt formen«, lese ich be1
Perls!/ (steht für Umwelt Ton, ann wird die Gestalt jetzt In
bestimmtem ınn geformt). on 1st Gegenpol Rückzug.
on und Rückzug ZUSaMMECN bılden eınen Rhythmus des
lebendigen Organısmus WwIe Wachen und cnhlaien Wer Kontakt
aufnımmt, organısıert sıch und zugleich das Umtfeld; enUüf11-
ziert seine Bedürfnisse und strukturiert Handlungssysteme, dıie

16 Metzger, Schöpferische Freıheıt, Frankfurt/M 1962, 3 9 zıt beı Walter,
Gestalttheorie, 139 Die taoıstısche Herkunft ist ebenso charakterıstisch wıe dıe
Form der ara

Perls, Grundlagen, al
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1mM Feld auf Gestalten, Figuren, dus sınd, dıe wıederum den Be-
dürfnissen entsprechen.
Der dem on entsprechende Rückzug ıst eıne komplementäre Bewegung, dıe
sıch sınnvoll dann vollzıeht, wenn dıe Gestalt geschlossen ist Der Durstige trıtt
mıt seiner Umwelt in (0) 41 und identifizıert se1ın Bedürtfnıs nach Wasser. Die
Umwelt wırd Zu Feld, ın dessen Vordergrund eıne Quelle hervortritt, die alles
andere den Hıntergrund etien läßt Ist der Durst gelöscht, erlıscht das Inter-
SSC der Quelle; s1e trıtt wıeder ın den Hıntergrund und gıbt das Feld freı für
NeEUE Grund-Figur-Konstellationen. Dıie Phase, iın der das fertige T1on-Werk
befriedigt aus der and gelegt wurde, erhält MNun eıgenständıge Bedeutsamkeıt.

Das Kneten mıt dem Ton ist eine elementare Reorganıisa-
t10n VON ‚Leben:« DSCWESCNH. Nıcht umsonst alle Beteiligten
voll el Miıt Interesse lese ich, dıe Gliederung des Kon-
taktverlaufs in die Phasen des Vorkontakts (be1 uns A0 bereıts

Nachmiuttag), der Kontaktnahme, des Kontaktvollzugs des
Knetens) und des Nachkontakts, in dem dıe rfahrung ın dıe
Person integriert wırd auch unserem orgehen auf dem
Dachboden entsprach.
Beım Kneten herrschte eine entspannte, ockere Bewußtheit
(awareness)”?, dıe sıch sowohl ach innen als auch auf den
Ion richtete Sıe erg1ıbt sıch AUus$s dem Gespür für das eigene
Dabe1-Sein Das Geschehen konzentrierte sıch auf die sıch SCIA-
de 1m Vollzug befindliıche ewegung; keıne geschichtlichen der
biographischen Rückerinnerungen, keıne Reflexionen: Präsenz
1im Hier und e[z:
Ich studiere eınen SaNZCH Katalog VonNn Fehlformen des Verhal-
tens, die den angestrebten »Kontaktvollzug« verhindern *© Ich
streiche MIr darın »Projektion« und »Egotismus« d weıl ich die
entsprechenden Erscheinungen MIr selbst kennen meıne.
Projektion: »Diese ede hler, das Materı1al des Tons und über-
haupt die Abendstunde Sınd schuld daran, ich mıt meınem
Klumpen nıchts rnge.« E20tismus: Plötzlich
halte ich inne und ange räsonleren: »Was 1äßt du 1er
überhaupt mıt dır anstellen‘?« Vom Kontaktvollzug her gesehen
ist dıe hochgelobte akademische Tugend der Jederzeıt auszulö-
senden Selbstreflexion eine orm der Neurose, eben weıl sıe
den Kontakt 1mM Hıer und Jetzt unterbricht und dıe Gestalt nıcht
ausreıfen Läßt Ich werde in Zukunft sorgfältiger darauf achten,

In meınem nterrıc Kontaktvollzüge, In denen dıie

18 Vgl Quitmann, Psychologıe, Y4{ff; Burow, Grundlagen, SÖTT.
schwester der Aufmerksamkeit
19 Perlis, Grundlagen, 29 »(awareness) ine flatterhafte Zwillings-

ttention) d

Vgl ebd., 43-61 Burow, rundlagen, 58 bringt dıe denkbar ürzeste Zu-
sammenfassung.
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Person beteiligt ist, VonNn Reflexionsvorgängen, dıe sıch auf Fr-
fahrung zurückbezıehen, deutlich unterschieden werden.

Ich möchte mMIr9 Jetzt ıne Reıihe VO  —_ »Prinzıplen der es  äd-
agogık durchzugehen, dann womöglıch be1ı jedem unkt trıumphierend
darzulegen, dıe Dachbodengesellschaft unbekümmerter genialer Naıvıtät
das alles bereıts berücksichtigt habe Das Lernen »freıen Fluß der Erfah-
n  «  , dıe Förderung Von Verhaltensweisen, ın denen Schüler und Schülerinnen
dıe eigenen Potentiale mobilısıeren, sıch verschaffen, WaAas sıe brauchen
(self-support), während sıe Formen abbauen, durch dıe sie sıch den Kontakt mıt
den eigenen Problemen verstellen .“ uch das Prinzıp der Verantwortlichkeit
aller Beteiulıgten für sıch selbst und für den Unterricht samıt der damıt gegebenen
Freiwillıgkeit und Vertragsprax1s 1m Unterricht waäre wert, iIm Blıck auf dıe
Dachbodengesellschaft weıter iıskutiert werden .“

Meıne nachträglichen Überlegungen sınd Uurc dıie Untersche1-
dung VON Figur und Hıntergrund starksten gefördert worden.
Dıe Unterscheidung bıldet ein flexıbles Instrument auf verschle-
denen Ebenen Als mich der Kopf des Kobolds un selıne Arme
ZU ersten Mal dus$s dem Klumpen Ion angeschaut hatten, hob
sıch dıe Fiıgur voO Hıntergrund des Ions ab Das achende
Weınen und der UÜbergang ZUT tanzenden ewegung ordneten
wıe VO  — ungefähr alle anderen Möglıchkeıiten VON mIr Jetzt 1m
Hıntergrund meılnes psychıschen Innenraums Im Verhältnıs
VO  — mMIr ZUT ruppe SsIe bıldete den Hıntergrund, auf dem ich,
eın meıne in dıe Fingerkuppen einströmende Lebensenergie
den Vordergrund darstellte. Der bisherige Verlauf des Seminars
WAar eın Hıntergrund, auf dem sıch das Schaffen der Dachboden-
runde als Gegenwart O dıe wıederum dıe Zeıtperspektive
ordnete Dıe Dıiskussionen Relıgionsunterricht, dıe WIT g-
führt atten, Hıntergrund für das eigene TITun Dıe rel1g1Öö-
> Ja lıturgische Komponente unserer un ware ohne olchen
Hıntergrund aum erfahrbar SCWESCNH.
Und Was WAarlr mıt dem Bıbeltext? Hıntergrundmusik für das Gestalten Ton?
Oder andersherum: ıne Fıgur, dıe Je länger desto mehr 1m Kopf ıne klare
Gestalt annahm, für dıe dıe Abbildung 1m Jon Hıntergrundgeschehen war? anz
andere Fıgur-Grund-Konstellationen herrschten dann 1Im Nachgespräch.

Andeutungen ZUT Hermeneutik des Psalms
Im Verhältnis ZUuU Bıbeltext wıird dıe aCcC theologıisch SPan-
end Meın Kneten 1im Ton strukturierte für miıch unversehens

Vgl Burow, Grundlagen, Y’Jft Manche der dort formulıerten Prinzıpiennehmen Rogers
Vgl Perlis, Grundla C 1518 Burow, Grundlagen, O4f.

23 Vgl Burow, Grund apcn L11 Der Verweıls auf eınen insgesamt Vagc ble1ı-
benden Exıstentialısmus erscheınt mır für den Begründungszusammenhang nıcht
konstitutiv.
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den Psalmvers. Ich schlage iıhn och einmal auf FEın Ich dort,
das die Psalmaussage räg und vVvon der Psalmaussage in dıe
Welt gesetzt wırd, mIr durch dıe eigenen an gegenüber
und nımmt miıch In sıch auf; 1er und Jetzt »mir« »Klage«
»in Reigen« »verwandelt« (Ps
Dieser meıner Vordergrundfigur ordnet sıch als Hıntergrund
» Trauerkleid« »gegürtet«; der 1im salm Angeredete: »du«
»Herr meın Gott«; die angedeutete Alternatiıve des Schweigens
und dagegengestellt »e1In Preisen« »IN Ewigkeıt«; das es ist
N1IC in die Tonfigur übergegangen. Und doch nährt der Hınter-
grund dıie prägnante Fıgur und läßt s1e auf miıch zukommen.
Jeder Teılnehmer, jede Teilnehmerin uUuNnseTeEeT Runde hat die
Figur-Grund-Konstellatıon VonNn sıch dus und sıch ANSCMECSSCH
entworten. Miıt seiner Tonfigur hat jeder N dem Wortbestand
des Psalms seinem eigenen salim Gestalt gegeben. Das herme-
neutische Prinzıp der Individuation hat sıch voll Zu Iragen g..
bracht: ist Bedingung der Möglıchkeıit VON gegenwärtigem Bı-
belunterricht Zugleich zeiıgt sıch In doppelter Hınsıcht, daß
amı Von der Ges  eor1e her keine in sıch kreisende Sub-
jektivıtät propagılert 1st
Einmal ist das Schaffen jedes einzelnen, aus$s dem Feld der Grup-
DC, in nen gehalten und genährt. hne dıie Konzentratıion,
die dıe ruppe VonNn den einzelnen Teılnehmern aufgenommen
und s1e zurückgegeben hat, wäre dUus unseTeTrT Runde keıiner,
keıne ın den Prozeß eigenen Schaffens gekommen. Dıie esel-
lungsform der ruppe, der vorgegebene Wıderstand des ater1-
als, dıie Formen VON salm und Bıbelauslegung dus$s der Tradı-
tiıon für dıe Entfaltung der Subjektivıtät Konstituenten
Subjektivıtät ware N1IC würde s1e sıch nıcht In Gemeimnnschaft

olchen Formen finden.

Dıie Semiminartagung folgte jenem Wochenende eıner inneren Logık der Sache,
wenn Ss1e VON den Erfahrungen auf dem Dachboden her dıe Bedingungen des
bıblıschen Unterrichts in der Schule dıskutierte. Die Probleme hegen wenıger In
den außeren Bedingungen des Schulehaltens als in der Schulhermeneutik, dıe dıe
Subjektivität (der Chuler einerseıts und iıne VON posıtıvistischer kxegese
bestimmte Scheinobjektivation VO!  —- Vergangenheıtstexten andererseıts auseıln-
andertallen äßt

Zum andern iIst dıe Subjektivıtät VO Psalm her inhaltlıch ein-
gebunden, sobald das Hıer-und-Jjetzt-Prinzıp
ist Der Psalm entfaltet ındem gesprochen wırd eiıne Ge-
geNWarT, die Vergangenheıt und Zukunft auf sıch bezıieht und
realısıert: dıe age der Vergangenheıt, dıe sıch och einmal
prasent MacC und die Zukunft ewigen Preisens, dıe sıch 1im
gegenwärtigen Lobgesang der eeile realısıeren beginnt.
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Du hast mir meıne Klage In Reigen verwandelt...
auf meıne Seele dır lobsinge...
in Ewigkeıt wiıll ich dich preisen.

Dıe egenwa des Psalms wırd 1mM kreatıven Gestalten der
ruppe in ıhre eigene egenwa aufgenommen, dıie damıt 1mM
Begrıiff ste sıch ekklesiologisch qualıifizieren. Was alle
einzelnen als iıhre Form des Psalms ges  en, stimmt dus$s der
ruppe 1im Kreıis virtuell eın in die Polyphonıie der Stimmen,
dıe Gott in aller Gebrochenheit in Ewigkeıt preisen.
Miıt dem Prozeß ihres Knetens ist dıe ruppe auf dem Weg
der ıhr ANSCIMCSSCHCNH Gestalt VoN Kırche el NUunNn Sal
N1IC darauf ankommt, ob der qualitative prung VonNn der ach-
bodengesellschaft ZU Kırcheseıin bereıts vollzogen Ist der
och aussteht, für dıe eine bereıts erahnen und für den ande-
Icn och nıcht einmal als Möglıchkeıit vorstellbar endies
es gehört gleichzeıtig Zzu evangelıschen Kırchesein selbst
die Zugehörigkeıt ihr für unmöglıch halten, in iıhr AaNSC-
kommen und doch erst dUu>$s weıter Ferne ıhr auf dem Wege

sSeINn. M.a. W uch ekklesiologisch entfaltet die Fıgur-
Grund-Relatıon kategoriale didaktische Kraft *+

Zur Themenzentrierte Interaktiıon
Neın, Sanz nalVv, WIEe bisher ingt, bın ich N1IC in den
Zusammenhang VoNn »CGestalt« hıneingeraten. Der en WarTr
urc eıne, WEeNN auch unprofessionelle Berührung mıt 121
vorbereıtet gewesen.  d Ich würde meıne als Leıter me1l-
Nes Semiminars unklar zeichnen, WEeNnNn ich diese Affınıtät wen1g-
Stens Zu Schluß N1IC och aufdecken würde. SeıIit iıhren ersten
Versuchen in Deutschland hat die Gestaltpädagogik 121 als eın
notwendiges Gegengewicht ihre konzeptionelle Ausrich-
tung auf den einzelnen empfunden. 171 ihrerseıits nımmt
Methoden der Gestaltpsychologie in den Rahmen iıhrer Praxıs
auf

Diıese Gedanken stehen 1m Zusammenhang mıt meınen Überlegen Zu
Lernen iın Sachen Liturgie. Chr. Bizer, Liıturgık und Dıdaktık, in JRP

88), Neukırchen-Vluyn DD JI  * }19 1e1 verdanken habe ich Ges rächen mıt Ruth ohn in Goldern und
Christel Grünenwald, letzt ın Basel 1e Liıteraturangaben beschränke ich auf
dreı Tıtel Cohn, der Ps ZUT themenzentrierten Interaktıon,Stuttgart 975 u.0.; Farau choanalohn, Gelebte Geschichte der Psycho-therapıe. ‚WEe1 Perspektiven, Stuttgart 1984; Oswald, GemeLnsam sStaft
eınsam. Arbeıtsplatzbezogene Lehrer/innenfortbildung, iC‘CH Krıens 990
26 Petzold/Brown, Gestalt-Pädagogik, FT} Burow, Grundlagen, Vglauch Reiser Dıie 1 hemenzentrierte Interaktıon als pädago isches
Vergleıch ZUT E  Gestaltpadagog1k in rengel (Hg.) Gestaltpä<aagogık, ystem ım  53-277
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Eıne ruppe entsteht N1IC VON selbst, und s1e ist nıcht VON

ungefähr Erfahrungen bereıt und arbeitsfähig. Und Jede
ruppe lebt In eıner konkreten Welt, gestaltet s1e mıt und ste
folgliıch in einem Geflecht VOoN Polıitik. Als akademıiıscher Lehrer
we1ß ich, meıne pädagogıische Tätigkeıt einen polıtıschen
Stellenwert hat Ich verstehe meın Seminar bewußt als ruppe.
Das heıißt 1im Zusammenhang VonNn 371

Das einzelne Ich muß iın der Gruppe dıe Verantwortung für sıch selber über-
nehmen und dafür SOTSCNH, nıcht kurz kommt Es sıcht sıch ın Span-
Nung Wır, das mıt ausmacht und von dem ırd Der drıtte
Pol ist das Thema, dem sıch dıe Gruppe zusammenfindet und durch das sı1e
beieinandergehalten wırd Das Ihema ist eın Ausschnuiıtt AuUS der Welt, dem sıch
das Ich und das Wır etellen. Es kommt durch prozessuale bereinkunft zustande,
ın der das Ich sıch 1im ema heimısch mac sıch aneıgnet und sıch von ıhm
aneıgnen läßt Das Wır konstitulert sıch ema und läßt sıch VO ıhm
steuern

Aus dem Spannungsfeld VoNn Ich, Wır und ema ergıbt sıch für
den Gruppenprozeß, der Schwerpunkt der Gruppenarbeıt

wan stehen dıe Ich-Anteıle 1mM Miıttelpunkt,
das Wır und das Es eher beiseıite geschoben erscheıinen, ann
wieder dominıeren das ema der das Gruppen-Wır. Es ist
Aufgabe der SaNzZCh rTuppe und spezlell des Leıters; dıe Span-
NUunNng auszuhalten, das Gespür dafür entwıckeln, welche An-
teıle Jeweıils 1m Vordergrund stehen, und die Balance
halten, der dynamısche Proze!l) der ruppe insgesamt der
Polarıtät gerecht WIrd.
Vermutlich wäre die Dachbodengesellschaft keine arbeitsfähige
ruppe BCWESCH, WCNnNn die Teiılnehmer und Teilnehmerinnen
das Gespür für das Verhältnis VON Ich und Wır während des
Semesters nıcht anfangswelse entwıckelt gehabt en Das
ema sıch 1im auf mehrerer Semiminarsıtzungen immer
weıter präzıisıert: Bıbeltexte entfalten sıch In uns, indem WIT uns
ihnen ZUT Verfügung stellen; WIT werden VON iıhnen9
WeNnNn WIT Ss1e In uns aufzunehmen begınnen. In der akademı-
schen Lehrorganıisatıon, In der Lehrende meınen, S1e hätten
ihren Studenten und Studentinnen hne mıt
iıhnen sprechen Wäalr der hochschulpolitische Stellenwert des
SaNzZcCNH Seminars nıcht 11UT dem Leıiter VanCc bewußt

Abstract
The author describes small part of hıs teachıngs ıIn Relıg10us Educatıon al the
Unıiversıity of Göttingen. Whıle clarıfyıng the PTOCCSS of hıs self-reflecthon upOonNn
hıs academıc practice, he fınds approach Gestalt theory, »Gestalt-Päd-
agogık« confluent educatıon, and » I heme-centered interaction«. On thıs
background he draws hermeneutics for the instruction of 1DI1Ca.
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Reıinhard Dross

Krıiıterien für die Analyse VO  — Schulbüchern
für den Religionsunterricht 1mM 16 auf das
heorie-Praxıis-Problem

Problemanzeıige: Worıin besteht das » Theorie-Praxis-Problem«
be1 Schulbüchern?

14 Beım Nachdenken ber das mMIr gestellte Thema Maßstäbe
für dıe Untersuchung und Beurteijlung Von Schulbüchern ent-
wıckeln erscheımnt mMIr zunächst die ZUuT Präzısıerung beigegebe-

Blıckrichtung, das Theorie-Praxıis-Problem, eiıner Klärung
bedürftig.
Je nachdem, WwW1e INnan dıe Begriffe » Theorile« und »Prax1ıs«
nımmt und worauf INan s1e bezıeht, gera INan In verschledene
Ebenen mıt Je andersartıgen Problemen Was ann mıt »Prax1ıs«
angesprochen seın? Das Lernen der Schüler, der Unterricht als
Vorgang, das Unterrichten als Tätigkeıt Von Lehrern, dıe OrDxDe-
reıtung auf diesen nterricht, der Niederschlag VON »Unterrichts-
PraX1s« In den Schulbüchern der etwa dıe Praxıs der Schulbuch-
produktion?
Sollen Schulbücher daraufhın untersucht werden, welche heo-
rıen und in welcher Weıse) in iıhnen »angewendet« (ın Praxıs
umgesetzt) werden, der daraufhın, In welcher Weise SI1E als
TUC zwıschen » Theori1e« und »Praxıis« fungleren, der auch,
ob und in welcher Weılse »praktische« Unterrichtserfahrung In
ihnen verarbeıtet ist?
Miıt den aufgeworfenen Fragen sıe heßen sıch Ja leicht VCI-
mehren sollte NUuTr verdeutlicht werden, unumgänglıch ist

WEeNnNn uch in aller Kürze und hne lange Begründung festzu-
legen, in welcher Weılse in den folgenden usführungen dıe
usdrucke » Theorl1e« und »Prax1is« verwendet werden und WOrIın
e1 das » Theorie-Praxis-Problem« sehen i1st

Als Ausgangspunkt Wa ich den Begrıff Arbeit, verstan-
den als den auf eın 1e1 gerıichteten, bewußten Eınsatz körperl1-
cher der gelistiger Kräfte Befriedigung VonNn Bedürfnissen
der Verwirkliıchung VON en
In der (nıcht entfremdeten) el sınd Jeweıils Theorıe und
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Praxıs Einheıt verschmolzen Sıe lassen sıch War als
verschiedene Aspekte Vvon Arbeıt voneınander abheben ber NUTr

ihrer Beziıehung zuelnander bestimmen
Theorien gehen VonNn Praxıs aus und Sınd auf SIC bezogen WEETI-

den durch dıe » Theoriebedürftigkeit« VO  — Praxıs provozılert
bedürfen selber ber der SIC herausfordernden Fragestellungen
der Praxıs theßen wleder SIC ein sınd ure iıhre »Praxıshal-
tiıgkeıit« qualifiziert

Entsprechend fußt Praxtis auf Theorien enötigt SIC führt
iıhrer erprüfun

Das Theorie Praxıs Problem (ıim Verständnis der WIC-
der entstehenden und lösenden Aufgabe) besteht ann der
wechselseıtigen Rückkoppelung VO  —; Theorıie und Praxıs (NB
DiIe wechselseıtige Geringschätzung VO  - » Theoretikern« und
»Praktikern« 1St er eC1in Indız für dıe Ignoranz gegenüber dem
Theorıie Praxıs-Problem häufiger allerdings bel » Theoretikern«
anzutreffen
Als Theorien verstehen WIT gedanklıche Systeme dıe ach be-
timmten Prämıiıssen DZW Interessen C1iNeC Vıelzahl VON einzelnen
Erscheinungen Erkenntnissen Erfahrungen plausıblen
umfassenden Zusammenhang bringen Adus dem sıch sowohl
Erklärungen für einzelne Erscheinungen (Gesetzmäßigkeıiten) als
auch Maßgaben für das Handeln (Verhaltensregeln) ableıten
lassen
Wissenschaftliche Theorıen ann solche dıe ihre Pramıs-
sch DZW Interessen explızıt machen weıter beI der Auswahl
Erhebung und Zuordnung mıiıt nachvollziehbaren Methoden arbe1l-
ten und SscCh1HNEBLIC ethoden, Ergebnisse und Konsequenzen der
UÜberprüfung durch C1HNE fachkundige Offentlichkeit aussetzen
Daneben existieren aber auch - Was für unseren Zusammenhang
wichtig 1st sowohl Privat-Theorien als auch konventionelle
Theorien die sıch olchen Überprüfung N1IC tellen
brauchen und wıssenschaftlıcher Erfassung auch 90088 schwer
zugänglıch Ssınd gleichwohl aber der Wechselbeziehung mıiıt
der Praxıs dıe TheorIie Funktion wahrnehmen

In der arbeıtsteiligen Ausdıfferenziertheit fast er Berufs-
tätıgkeıten modernen Gesellschaften verschärft sıch das Pro-
blem wechselseıtiger diırekter Rückkoppelung aum
mehr einlösbaren Ostula: Infolgedessen sınd für viele Bereiche
Arbeıtszweıge ausgebaut worden, dıe zwıschen Theorie und
Praxıs vermiıtteln haben, Iso dıe Bedürfnisse und Fragestel-
Jungen der Praxıs und Ergebnisse theoretischer Bemühungen C1IN-
ander zugänglıch machen.
In Weıse können uch dıe Schulbücher diesem weılıg
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zugerechnet werden. Sıe sınd also daraufhın analysıeren, ob
und w1ıe s1e dıeser Vermittlungsaufgabe gerecht werden.
Zwischen welcher Von Theorien und welcher Praxıs besteht
diese Aufgabe?
Be1l den Theorien 1äßt sıch unterscheiıden zwıschen den »thematı-
schen« und den »prozessualen«, Iso den Theorien ZUTr Sache des
Religionsunterrichts«, seıinen Aufgaben, Ihemen, nhalten, und
den Theorien »des Lehrens und Lernens« aQus der Erziıehungs-und Unterrichtswissenschaft.
Als korrespondierende Praxıs »den Religionsunterricht« ANZU-
nehmen, ist N1ıC präzıse enauer geht el dıe
Praxıs der Unterrichtsplanung und -vorbereitung durch Relıg1-onslehrer. Denn Schulbücher wenden sıch direkt 1Ur dıe
Lehrer (von deren planerischer Entscheidung abhängt, ob dıe
Bücher, ann als ediıen eingesetzt, Schülern überhauptGesıicht kommen). Schulbücher sollen Lehrer in deren nter-
riıchtsvorbereitung beeinflussen. Zugespitzt könnte INnan
Sıe zielen auf »Lehrerfortbildung« ab

Zwel allgemeıne Implıkationen des Theorie-Praxis-Problems
mussen, weıl für dıe Schulbuchbeurteilung relevant, un AaNSC-
sprochen werden. Durch S1e erwelst sıch dıe zunächst aDstra
bestimmte »Wechselseıitigkeit« für den konkreten Vollzug als
gleichgewichtig. Sie treten hervor, WEeNnNn INnan N1IC 11UT » Theo-
re« und »Prax1s«, sondern auch dıe damıt beschäftigten Perso-
NCN, Iso » Theoretiker« und »Praktiker« einander gegenüberstellt.
Denn dabe1 stellt sıch Zu eınen eın qualıitativer Unterschlie
ihrer el In bezug auf Handeln und eıt heraus:

Praktiker mussen handeln (planen und unterrichten), VOTI-
gegebenen Zeıten; dieses Handeln 1m Zeıtablauf 1st Je einmalıg,
unwliederholbar, unkorriglerbar. en diesem Handeln verbleıbt
NUur begrenzte Arbeıtszeıt für eine »praxiısbezogene« Arbeıt des
Studıums VO  — Theorıien, bIS Handeln wıieder gefordert ist

Dıe Arbeıtsform der Theoretiker ist dagegen weder durch
Handelnszwänge och durch Zeıttakte definıiert; iıhr Arbeıtspro-dukt ist prinzıpiell für Korrekturen en
Der andere Unterschie Theoretiker sınd (1im Zweıfelsfalle) NUT
ihrer eigenen Theorie verpflichtet, die sS1Ie elaborijeren der modi1-
fızıeren, systematısch gegenüber der Praxıs absıchern; iıhre (Ge-
sprächspartner sınd die Fachkollegen, N1ıC die Praktiker:; ıhre
mpfänger sınd Lernende Theoretiker tendieren dazu, ihre
Theorien wI1issenschaftlich verselbständıgen. Ihre Begegnungmıt Praxıs ann NUuTr ach den selbstgesetzten Regeln WI1sSsen-
schaftlıcher Erhebung und Theoretisierung erfolgen. Praxıs wırd
Zu gelegentliıch vermerkten Korrektiv; dıe Verschmelzung VO  —_



182 Reinhard Dross

Theorıe und Praxıs beı der alltäglıchen massenwelsen nter-
richtsvorbereıtung muß ann aus w1issenschaftlıcher Sıcht ZUT
»Grauzone« deklarıert werden.
FTa  er en dagegen eine Vielzahl VO  —_ Theorien rezl-
pleren und integrieren, übernehmen arum häufig »Ergeb-
N1SSE«, hne (aus Zeıtgründen) iıhren hypothetischen (prämıis-
senabhängıgen) Charakter immer nachvollziehen können.
Diese Implikationen machen dıe gewIlsse Resistenz VO  b raktı-
kern gegenüber neuartıgen Theorıen verständlıich. Sie, dıe Praktiı-
ker, arbeıten Ja bereıts mıt ihren Je eigenen priıvaten der kon-
ventionellen), in ihrer Praxıs subjektiv erprobten Theorien. Sie
en ihre UÜberzeugungen, dıe s1e gegenüber thematischen, und
iıhre Erfahrungen, dıe sı1e gegenüber prozessualen Theorien res1-

machen. Sıe en aus beidem ihre »Routine« entwiıckelt als
notwendige Voraussetzung dafür, dem alltäglıchen andelns-

gerecht werden.
Lehrer en freılıch uch ıhre Erlebnisse VON Miıßerfolgen, VO

Ungenügen ıhrer Routine, deren Verarbeıtung s1e für neuartıge
Theorien aufgeschlossen werden Läßt
Schulbücher sınd In das heori1e-Praxis-Problem einge-
bunden, weıl auf alltäglıche enutzung ausgerıichtet; ihre Auf-
gabe könnte InNnan als Beeinflussung VON Privattheorie und Routi-

beschreıben eın anspruchsvolles escha

Schulbücher sınd och AUS$S anderen Gründen ın iıhrer Wır-
kung egrenzt: Sıe sınd Ja NıC das einziıge Fortbildungsangebot
für dıe Planungsarbeıt VON Lehrern Da s1e ber zusammengehö-
rıge der einander ergänzende anungen für mındestens eın

Schuljahr vorlegen, wollen S1Ie (im Unterschied einzel-
NenNn Unterrichtsentwürfen der -modellen) Planungsarbeıt
assend bestimmen der erleichtern Sıe müßten Kompositionen
vorweısen Von Lehrangeboten und Lernprozessen, dıe sıch nıcht
NUr thematisch, sondern uch prozessual aufeinander beziehen
bzw einander ergäanzen, etwa ach dem VON Hıller vorgeschla-

Verbund der emente Projekt, on, Ubung/Spiel und
Traıningsprogramm. em erteılen Religionslehrer In er
ege och In anderen Fächern nterr1ıc  9 kennen und VeEeErTrWEeN-
den prozessuale Theorıien In anderen Planungszusammenhängen,
en für dıe Angebote der Schulbücher Iso »Außenkriterien«.

1.6 eıtere Vermittlungsprobleme treten unter dem Gesıichts-
punkt sıch 1er u Schulbücher für das Fach
Evangelische Religion handelt (Gemessen anderen nter-
richtsfächern zeichnet sıch Relıgionsunterricht Urc dıe Breıte
seines Spektrums Themen und Gegenständen auUS, dıe in
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zahlreichen Diszıplinen erforscht und theoretisiert werden: Bı-
bel-, Sprach-, Geschichts-, ıteratur-; Relıgionswissenschaft,
Dogmatık, Ethık, Phılosophıie, eltanschauungs- und Kırchen-
kunde USW., oft nebst zugehörıgen Dıdaktıken Diese verschlede-
NnNenNn Themen aQus Bıbel, Geschichte und egenwa sollen
gleich in hermeneutisch schwer estimmbarer Weılse als miıteıin-
ander verschränkt verstanden werden und mussen zudem ele-
mentarısıert werden etwa ach den 1er Strategien VonNn

Nıpkow (sachgemäße Vereinfachung, Erschlıeßung menschlıcher
Erfahrung, Offnung für Wahrheit und entwiıcklungsgemäße Ver-
mıttlung). Sıe sınd jedenfalls nıcht hne est In eiıne einzelne
prägnante Intentionalıtät einzuordnen; auch der VaRC, für vieler-
le1 Interpretationen offene Sammelbegrıff einer »relıg1ösen Erzlie-
hung« ann dıes, jedenfalls ach protestantischem Verständnıis,
nıcht eısten
Nachdem sıch emühungen konsensfähige positionell-kon-
zeptionelle Stringenz erschöpft aben, beherrscht eıine in ziem-
lıcher Spannbreıte tolerjerte Pluralıtät dıe Szene und schlägt sıch
in den Schulbüchern nıeder), ohl in der Hoffnung, sıch
eine »Integrierung« in der Planungsarbeıt der Lehrer un In den
Köpfen der Schüler einstellen mOöge Eıne solche Integrationsauf-
gabe ist, wırd sS1e CN, ber eher azu gee1gnet, beı
Lehrern eine das Handeln blockjlıerende Dauerreflex1ion auszulö-
SCH, während beı Schülern Irrıtationen darüber anzutreififen sınd,
Was in »Religion« enn eigentlıch »dran« se1 und »gelernt« WeI-
den sSo
In dieser Konstellatiıon dıe Aufgabe, be1l der Jeweılıgen
erngruppe eın Verständnıiıs für ınn und WeC dieses nter-
NC erwecken, auf die einzelne Lehrkraft zurück.
Wıe können Lehrer amı umgehen? Siıe greifen ihrer a..

auf Konventionen zurück und/oder haben iıhre Privattheo-
rıen, die für unterschiedliche Themenbereıiche durchaus dıvergent
und nıcht kompatibel se1in können. Der VoN iıhnen geplante und
erteılte Relıgionsunterricht Läßt sıch rel ypen stilısıeren:

Br wırd In eın pädagogisches Konzept integriert (überwıegend
kompensatorisch: ontras DZW Entspannung gegenüber Le1-
stungsforderungen anderer Fächer der Stabılısıerung VON Sozlal-
moral der Eıngehen auf Schülerbedürfnisse, etwa ıhren »Hunger
ach Intensität« 1mM Nachdenken ber den ınn des Lebens UuSW.)

Oder wırd einem (1ım weıtesten Sınne) religlösen Konzept
zugeordnet (Eiınführung/Einübung in christlıch-gemeindliches Le-
ben der kerygmatısche Vermittlung der christlıchen Botschaft
der ege der relıg1ösen Sınn-Dımension der ewertende
Auseinandersetzung mıt manıfesten Relıgıonen der gesell-
schaftsverändernde Impulse uSW.)
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der seıne einzelnen Themen un Komplexe werden Je für
sıch 1im Sınne Von Diıenst ach Vorschrift, Iso Rıchtlinienvor-
gabe, hne Verbindung zuelınander recCc und SschleC abgehan-
delt
In allen TrTe1 Fällen trıtt das Interesse konzeptlionell-komposi-
torıschen Profil des Schulbuchs in den Hintergrund.

Wenn Schulbücher 1im 1C auf das Theorie-Prax1is-Pro-
blem Vermittlungsfunktion für dıe Unterrichtsvorbereitung VO  —_
Lehrern haben, ann gelten für die einzelnen Sequenzen eiınes
Schulbuchs diıeselben Beurteilungsmaßstäbe w1e für Jede andere
Unterrichtsplanung und -vorbereıitung auch.
Aufgabe dieses Beıitrages ann Nun N1C se1ın, solche Kriterien

entfalten Dazu se1 auf dıie vorangehenden Beıträge dieses
Bandes verwlesen. Glöckel und Schweitzer bearbeıten
grundsätzliche TODIeMe der Unterrichtsvorbereitung, andere
Autoren einzelne Bereiche. Darum beschränke ich mich darauf,
den Anspruch VON Schulbüchern, anungs- und Vorbereitungs-
arbeıt umfassender beeinflussen, 11UT dus der Sıcht der TeS-
saten, der Lehrer, etiwAas gründlıcher untersuchen, wobel dıe

genannten unterschiedlichen otıve den ohl vermute-
ten, ber nıcht erheD- und quantıifizıerbaren Hıntergrund bılden.

Wıe benutzen und bewerten Relıgionslehrer Schulbücher für
ihr aCcC

In eiıner kleinen Stichprobe ‚=V56) wurden Lehrkräfte, dıe In
Grundschulen, Orientierungsstufen, aupt- und Realschulen In
städtischen und ländlıchen Regionen Nıedersachsens Relıgions-unterricht erteılen, mıt einem N1IC sehr umfänglıchen Fragebo-
SCH daraufhın befragt, welche Bedeutung Relıgionsschulbücherfür dıe Planung, Vorbereıitung und Durchführung ihres nter-
richts haben Ergänzend wurden einige Lehrkräfte ausführlicher
interviewt.
Gerade Niedersachsen Ist für eine solche Befragung möglıcher-welse besonders günstig. Denn besteht 1er (noch) keine ehr-
und Lernmiuttelfreiheit. Dıe Kınder haben also nıcht Bücher in
Händen, In denen arbeıten sıch dıe Lehrkräfte verpflichtetfühlen könnten. Andererseıts erga sıch, In fast allen Orılen-
tierungsstufen, aupt- und Realschulen, deren Lehrkräfte be1 der
Befragung erreicht wurden, SOg »Klassensätze« melst VoN meh-

Schulbuchwerken für den Relıgionsunterricht vorhanden
sınd, mıt denen 1im Unterricht gearbeıtet werden kann, da die
Außerungen ber Schulbücher auch N1IC angel ele-



185Kriterien für die Analyse VO.:  > Schulhbüchern

genheıit« verfälscht se1ın dürften (Nur dıe VON uns befragten
Lehrkräfte Grundschulen können ın einem Drıttel der
nıcht auf Klassensätze zurückgreıfen.)
Dıe meılsten Ergebnisse dieser Befragung sınd pragnant,
sS1e trotz der geringen Stichprobe als repräsetativ gelten dürften.
Wır fassen s1Ie In Thesen sammen

A Schulbücher spiıelen keine bestimmende Rolle be1l der Ge-
staltung des erteilenden Relıgionsunterrichts.
Nur eın Achtel der Befragten g1bt d ıhr Unterricht werde über-
wiegend VON Schulbüchern bestimmt Für alle übrigen sınd
Schulbücher (mıt einem Einfluß Von 1Im Durchschniıtt wenıger als
30%) NUTr eın Hılfsmuiuttel neben anderen, wobel anderweitige
Veröffentlıchungen (Unterrichtsmodelle, Fachzeıtschriften uSW.)
1im Durchschnitt überwiegen; aber auch eigene Planungen und
Materi1alsammlungen spielen eine beträchtliche für den
erteılten Unterricht (rd 30%) Den geringsten Einfluß en
Schulbücher ach dieser Befragung auf den Unterricht In der
Grundschule (20%), unabhängı1g VO Vorhandenseın VO  —_ las-
sensätzen.
Dieses Ergebnıiıs erscheınt arum besonders interessant, weıl
sıch unabhängı1g VO  —_ en möglıchen Varıablen be]l den ehr-
kräften durchhält. Die Bedeutung der Schulbücher für dıie ntier-
richtsprax1s bleibt ger1ng, gleichviel

ob die Lehrkräfte eine gründliıche Ausbildung 1m Fach aDSOI-
1ert haben der NIC

ob sS1e schon langjährıg Relıgionsunterricht erteılen der erst
seIit kürzerer Zeıt;

ob SsIe sıch arın als csehr erfahren einschätzen der UT g..rınge Erfahrungen haben
ob s1e ihren Unterricht mıt anderen planen der al-

le1in,
ob Relıgionsunterricht NUur einen geringen der einen sehr hO-

hen Anteıl ihrer schulıschen Lehrtätigkeit einnımmt,
und schlıeßlich auch, ob Klassensätze VO  —_ Schulbuchwerken
ihren Schulen exıistleren Oder N1IC.

DD Der geringe Einfluß VON Schulbüchern hängt nıcht damıt
SIEe zuwen1g2 bekannt waären.

In ler ege kennen dıe befragten Lehrkräfte mehrere u_
buchwerke für den Reliıgionsunterricht; mehr als die Hälfte VOoN
ihnen kennt sıch auf dem einschlägigen Schulbuchmarkt
recCc gut dus (8 der mehr Schulbücher bekannt)
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73 Schulbücher werden, soweıt Klassensätze vorhanden sınd,
VO  —_ den meılsten Befragten eingesetzt, ber Danz überwıegend
1UT csehr begrenzt und »gezlelt«.
Diıe Hälfte der befragten Grundschullehrkräfte setzt vorhandene
Klassensätze »mehrfach 1mM Schulhalbjahr« bıs »ZzieEmlıch häufig«
e1n In den übrıgen Schulformen tun 1e6Ss Ccun Zehntel der
enrkraite
ber dabe1 »große e1je des Buches« durchgearbeıtet WUTr-
den, bıldet dıe absolute Ausnahme. UÜberwiegend (in der CGrund-
schule und Orientierungsstufe fast immer) finden »eiınzelne Tex-
{6: Bılder eficC als Materıijalıen« 1Im Unterricht Verwendung. Dar-
ber hinaus werden auch einzelne Sequenzen unterrichtlich eIn-
gesetzt, in der Grundschule gelegentlıch, VO Schulhjahr
häufiger (nämlıch in der der Fälle). rst VO Schuljahr

arbxbe1te! dıe Hälfte der Lehrkräfte auch schon eıinmal eın
BaNZCS Schulbuchkapıitel mıt den Schülern/innen durch, WädasSs In
den rüheren Schuljahren N1UT ausnahmsweılse geschıeht (10% der
Lehrkräfte)

Für dıe Planung und Vorbereıtung VOoN Unterricht werden
Schul- und Lehrerhandbücher 1m Unterschied Zzu 1U punktu-
en Eiınsatz 1m Unterricht VON den Befragten häufig ate
SCZO
Fast alle Lehrkräfte geben d sS1e diese Bücher mındestens
»häufig« benutzen; mehr als dıe VON ıhnen tut 1e6S$
»regelmäßig«. Aufschlußreich ist abel, In welcher Weiıise 1eS$s
geschieht. Aus der Befragung ergeben sıch ZWeIl Schwerpunkte:

Vıer Fünftel der Lehrkräfte suchen dabe!1 ach einzelnen Bıl-
dern, Texten uUSW als Materıalıen, benutzen dıe Bücher also als
»Fundgrube« der »Steinbruch« 1e6S$ entspricht, WIe ben \

Bücher
merkt, der Sanz überwıegenden unterrichtlichen Verwendung der

Im gleichen en Ausmalßl} werden VOoN den Büchern »An—
stöße« für dıe eigene Planung VoN Themen erwartet

Dagegen findet dıe dıdaktısche und methodische msetzung
VonNn Themen in den Schulbüchern deutlıch geringere ertschät-
ZUNS Das Interesse daran, die Bücher als Hılfe für dıe dıdaktı-
sche trukturıerung VON Themen u  9 ist NUur be1l den ehr-
kräften der Grundschule und Orıentierungsstufe och überwıie-
gend vorhanden (60%) be1 denen der Sekundarstufe N1IC mehr
(30%) Und UTr eiıne Miınderheıit (22%) benutzt Ausarbeıtungen
in den Schulbüchern als »Leıtfaden« für dıe Durchführung des
eigenen Unterrichts

haltlıche Nutzwert VoNn Schulbüchern für Lehrer Dreı Fünftel
Überraschen hoch ist dagegen eın Sanz anderer, nämlıch der 1N-
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der Befragten konsultieren S1e ZUT eigenen Informierung ber be-
stimmte Themen

Schulbüchern finden Lehrer VOT em didaktısch-metho-
dische Qualität im Detaiıl wichtig; dıe Jeweılıge Gesamtkonzep-
tıon interessiert NUuTr wenıge.
Wır haben dıie Lehrkräfte gefragt, Was ıhnen Schulbüchern
hbesonders wichtig se1 Dabe!Il steilten sıch einem eıl diesel-
ben Präferenzen heraus, die schon für den unterrichtlichen FEın-
sa  S der Schulbücher hervorgetreten eweıls reı Fünftel
der Befragten kreuzten »Interessante einzelne Materijalien« und
» aufbereitete Einzelinformationen« Andere Nennungen
weıchen in der Häufigkeıt stark VOoNn den Angaben ber dıe
Schulbuchbenutzung ab, Ss1e einer Interpretation bedürfen:

Dreı1 Fünftel der Grundschullehre halten eıne »kındgemäß
sprechende Gestaltung« der Bücher für besonders wiıchtig; aber
Nur eın Fünftel VOoNn ihnen setzt s1e unterrichtlich auch eın Be-
deutet das Krıtik der Beschaffenheit der vorlıegenden Bücher?

Sehr deutlich wırd dıie Dıskrepanz zwıschen den Prioritäten
der unterrichtlich praktızıerenden Lehrkräfte und dem Angebot
der Schulbücher auf der didaktisch-methodischen ene Dre1l
Viıertel der Befragten finden eine s1Ie »überzeugende Gestaltung
einzelner TIThemen« besonders wıchtig; aber 1UT dıe Hälfte der
Lehrkräfte aupt- und Realschulen und nıcht einmal eın Vıer-
tel der Lehrkräfte Grundschulen un Orientierungsstufen
übernımm gelegentlıch einmal für den eigenen Unterricht eın
Thema In der VO Schulbuch vorgegebenen es  ng

Vielleicht och deutlicher wırd die Dıskrepanz zwıschen
»Angebot« und »Nachfrage« auf der konzeptionellen Ebene etz!
INan VOTaus und das muß Nan Ja wohl), jedes Schulbuch-
werk und jeder and In ıhm eıner bestimmten theologischen,
relıg1ıonspädagogischen der didaktıschen Konzeptıion verpflichtet
ist, dıe VonNn anderen schon vorlıegenden Buchangeboten unter-
scheıdet, profiliert und für dıe nehmer, dıe unterrichtenden
kehrer, interessant mac erg1ıbt dıie Befragung, die
Taktıker olchen Profilen OITIenDar das geringste Interesse
haben Nur knapp 15 % der von uns Befragten halten dıe »Jeweıls
besondere Gesamtkonzeption eiınes Schulbuches« für besonders
wiıchtig
26 An Lehrerhandbficher estenen Von den Lehrkräften are
rwartungen: Sachinformationen und didaktıiısche Anregungen.
Sıe werden Von diesen OITIenDar ungenügend eingelöst.
Lehrer en ach unserer Befragung überwiegend Zzwel sehr
eindeutige Interessen, WEeNN s1ıe Lehrerhandbüche_rn greifen:
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Fast alle Befragten wollen dabe1 »verläßlıche Sach- und Hın-
tergrundınformationen« ber die bearbeitenden Themen CI-
halten

Dre1 Vliertel Von iıhnen erhoffen sıch VoN ıhnen außerdem
»dıdaktiısch-methodische Anregungen«.

Für alle anderen Bemühungen in den Lehrerhandbüchern be-
ste be1 den ehrkräften NUTr geringes Interesse: Kaum Jeder
Viıerte findet die »Erläuterung der didaktischen Konzeption«
wichtig, und fast nıemand interessiert sıch für eine präzıise De-
taılplanung des Unterrichts

Im Gegensatz den en rwartungen sSte dıe faktısche
enutzung dieser Bücher Nur gut dıe Hälfte der Befragten g1ıbt
d s1e dıe Handbücher wenıgsten oft benutzt w1ıe dıe
Schulbücher.

Wıe läßt sıch der 1m SaNzZChH mäßige Einfluß VON Schulbü-
chern auf iıhre Adressaten, die Lehrer, erklären?

(In den folgenden Absätzen sınd in Anführungszeıchen geselzle Wendungenwörtliche Außerungen VO:  —_ Lehrkräften.)

Nur wenıge der Befragten haben Schulbücher angegeben,die s1e uch In der unterrichtlichen Praxıs »BCINC« benutzen.
wWwWe1l Außerungen stehen wohl für dıe Meınung von vielen: »Gerne benutze ich
BAl keine«, und »Eıgentlich g1ıbt 6S >Me1n« Relıgionsbuch noch nıcht.« Diese
Eınstellung greıift eıne Fachzeıtschrift auf, WEeNnn sıe iıne NeUC Schulbuchreihe mıt
der Überschriuft präsentiert: »Lehrer gestalten ıhr Relıgionsbuch selbst«. ber
wären damıt dıe Schwierigkeiten behoben? uch bısher haben doch »Praktiker«
beı den Schulbuchproduktionen mıtgewirkt.
Wıederholt wırd für dıe Schulbuchauswahl als wichtiges ıterıum angegeben,Wwıe weıtgehend eın uch Rıchtlinien berücksichtigt, verbindliıche Stoffe abdeckt
Dagegen wırd NUur eınmal eın posıtionelles Krıterium genannt »Entsprichtehesten meıner persönlıchen Auffassung«; und Aversıon konzeptionelleKonsequenz äaußert sıch ın dem otum »Überwıiegend ıdeologische kıntöpfe«.
Damıt werden zwel Sachverhalte bestätigt, dıe beI der Befragunghervortraten

Schulbücher bleiben weıtgehend erfolglos in iıhrer Intention,
den Ablauf VON Unterricht dırekt und umfänglıch bestimmen;

SIE scheıtern meılst uch in dem Bemühen, konzeptionellenEinfluß nehmen, »thematische« Theorien vermitteln Be-
und befragt werden sı1e VonNn den Lehrern hingegen In der

TIat 1m Sınne der »Fortbildung«,
einerseıts, verläßlıche Sach- und Hıntergrundinformationen
erhalten,
ZU anderen als dıdaktisch-methodische »Ideengeber«.
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Eınige gewichtige Gründe für den Einfluß VO  —_
Schulbüchern auf den Unterricht lassen sıch ach den Auskünften
interviewter Lehrer dem Stichwort »Buchmüdigkeit«-
menfassen

Wenn INnNan als ein Schulbuchkapıtel unterrichtlich durchnımmt TOlteT
INan dahın auf »vorgetrampelten Pfaden« dıe andere angelegt haben statt selber

planen und gestalten INnan NUuTr Läßt iNnan sıch erst eınmal auf ein
Kapıtel oder ine Sequenz aAus uch CIn dann muß INan}n »alles andere ıhm
unterwerfen«

In fast jeder Schulstunde werden Schüler mıt Büchern konfrontiert denen SIE
arbeıten INusSsSsecn Das kann durchaus ustvoll SCIMN WEeNnNn SIC CIBCNC Entdeckungen
machen Aufgaben lösen und dabe1ı Erfolgserlebnıisse haben können (»Mathe
macht Spaß!«) Aber 1U wıeder 'Texte lesen motivıert auf Dauer
N

Bücher machen dıe Schüler ASSIV Sıe können MNUuUTr reZIDICTEN nachvollziehen
Anweısungen efolgen Das 1st dıe Grundkonstellation auch WEeNnNn sıch Schul-
büchern Angebote eatıver Schülertätigkeıt finden

Statt verschrifteter exte und gedruckter Bılder dıe das Schulbuch anbıeten
kann bevorzugen Lehrer gerade für den Relıgionsunterricht und angesichts der

auch durch andere Fächer bewirkten Buchmüdıigkeıt be1l Schülern andere
visuelle und auch audıtıve Mediıen dıe oft freılıch schwer erreichbar sınd oder
mühselıgz selber erstellt werden INUSSCH

Eın weılteres Stichwort Dem Interesse Handlungs und Schü-
lerorientierung stehen Schulbücher eher Wege Unterricht
der konkreten Vollzug den SO subjektiven Interessen VoNn
Schülern Raum geben wiıll, muß offenbar breıter vorbereıtet und
flex1ibler geplant werden, als die der ege zielorientierten
Sequenzen 1 Schulbüchern 1eSs anbıeten können.
Schließlich wurde uch dıe Dıskontinulerlichkeit VON Religi0ns-
unterr1ıc AUuS$ organısatorischen Gründen dafür namhaft gemacht

auf den »Schulbuchemsatz« verzıichtet wırd Wenn Relıgi0ns-
unterricht NUTr einmal wöchentlıch stattfindet und/oder AdUus VOI-
schledensten Gründen (häufiger als anderer Unterricht) ausfällt
können viele mehrstündıg geplante Schulbuchsequenzen (vor
em Kurse) aum bearbeıtet werden da S1IC N1ıC gul für mehr
als IN OC unterbrochen werden können

Besondere konzeptionelle Profile VON Schulbuchreihen WCI-
den VonNn ehrkräften me1ls Nur Sanz pragmatısch wahrgenom-
Inen nämlıch als Zusammenstellung bestimmter ihnen VOTI-
kommender Themen Be1l der Themenfestlegung für dıe Jahres-
der Halbjahresplanungen spiıelen zunächst dıe Vorgaben der
Rahmenrichtlinien die Interessen der Lehrer und dıe Besonder-
heıten der Jjeweılıgen Lerngruppe Schulbücher haben
e1Ne nachgeordnete SIC werden NUur och auf schon vorher
festliegende Themen hın untersucht Dabe! en interviewte
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Lehrkräfte Schulbücher recht verschıedener Konzeption genannt,
dıe sS1IE nebeneınander (für ıhre Vorbereitung) benutzen, ber Je
für verschledene Bereiche (hiıstorısch, biblısch, indıvıduelle der
gesellschaftlıche Themen uSW.) Eıne inhaltlıche Auseinander-
setzung findet also nıcht mıt der Gesamtkonzeption statt, sondern
mıt der stofflichen, dıdaktischen, methodischen Präsentation
einzelner Themen

34 ertvoll können Schulbücher und Lehrerhandbücher in
Zzwel Hınsıchten werden: als Vermiuttler verläßlıcher nforma-
tionen und als Anreger ZUuUT unterrichtlichen es  ng Dabe!I1 ist
die Urteilsfähigkeıit der Lehrkräfte unterschiedlich: on der
Ausdruck »verläßliche Informationen« macht deutlıch, daß dabe1
Sachangaben als korrekt vorausgesetzt und VO  __ den Lehrern
übernommen werden, In der ege. hne dıe Möglıchkeıt eiıner
UÜberprüfung, welcher Fragestellung, ypothese, Theorıe diese
Angaben sich verdanken.
ers STeE mıt Anregungen für dıe unterrichtliche estal-
tung SIie können beurteilt werden, mussen überzeugen; er Jeg
Kompetenz der Lehrkräfte VO  ;
Beıde Aspekte sınd och dıfferenzleren: Verläßliche Sach-
und Hintergrundinformationen werden besonders für 1DI11SCNH-
lıterarısche und für historische Zusammenhänge erwartet; sS1e
sollen e1 möglıchst uch dıdaktısch, ıIn ıhrer Bedeutungs-
ebene, aufgearbeıtet se1n. 1er cheınt mMIr eın wichtiger NSsa!
für Theorievermittlung gegeben, der, weıl 1mM Kontext der Vor-
bereıtung funktional, auch Aufmerksamkeıt findet.)
Als Kleinformen gehören azu uch dıe » aufgearbeıteten
Eıinzelınformationen«, dıe als »Bausteine« in dıe Kategorie der
Materıalıen gehören und entsprechend verwendet werden.
Be1i den erwünschten Anregungen für dıie unterrichtliche Gestal-
tung sınd mehrere Akzente unterscheiden:

Sehr gefragt sınd »Anstöße« Themenplanungen, dıie Anre-
SUNSCH vermitteln, hne indessen dıe Freiräume für eigenes
Gestalten verbauen.

Gesucht wırd uch ach »überzeugenden« Gestaltungen einzel-
NeT Themen; TENC scheinen Lehrer 1e] weniıger gene1gt,
vorgefertigt trukturıierte Unterrichtseinheıiten übernehmen.
(Beı den »Anstößen« und »Gestaltungen« findet sıch eıne zweıte

nutzende ene für das Eınbringen theoretischer Reflex10-
nen.)

Sehr hoch ist ann wıeder das Interesse Miıkro-Arbeıits-
formen und -vorlagen, bIıs hın Spielvorschlägen un Bastel-
vorlagen; 1er sSchlıe sıch der Kreıis den »Bausteinen«.
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Wıe müßte eın Schulbuch ges  e se1ın, das den Ekrwar-
tungen der befragten und interviewten Lehrkräfte hesten
entsprechen könnte? Aus den Präferenzen be1l der Benutzung VonNn
Schulbüchern und den Wünschen VO  b Lehrern s1e lassen sıch
einzelne emente zusammenstellen, die für Lehrer Beurteilungs-
maßstäbe Von Schulbüchern sınd. Mehrere Rahmenbedingungen
müßte das Schulbuch erfüllen

Es muß die enrkraite als Adressaten 1im Auge behalten, sıch
als Hılfsmuittel für deren Unterrichtsvorbereitung verstehen.

Es NıC beanspruchen, einzlges Hılfsmuittel se1n, muß
also konstruktiv mıt einbezıehen, Lehrkräfte och andere
Hılfsmuittel (andere Schulbücher, Unterrichtsentwürfe für einzelne
Themen aus anderen Veröffentliıchungen, eigene frühere Planun-
gen) benutzen

Es sollte posıtionell N1C »einselt12« se1ın, sondern unter-
schiedliche Posıtiıonen in ıhren praktischen Konsequenzen präsen-
tıeren, auch, damıt Lehrkräfte mıt verschiıedenartigen CI-
sönlıchen Auffassungen« benutzen können.

Es muß als komplexes Schulbuchwerk angelegt se1n, das Leh-
rererwartungen der verschiedenen Ebenen hne Jeweılige Lang-
atmıgkeıt einlöst
Als dıe verschlıedenen Ebenen Ssınd NeNNeN

dıe verläßliıchen Sach- und Hıntergrundinformationen; Ver-
läßlichkeıit erwlese sıch nıcht in Umfänglıchkeıt, vielmehr In der
Strukturierung durch gegenwärtige Bedeutsamkeıt;

ıne relıg1onspädagogische Begründung der jeweılıgen The-
menwahl, dıie verdeutlıcht, welche Funktion der angesprochene
Komplex für den Lernzusammenhang der Schüler en soll
der kann;

dıe Angabe VON plausıblen praxısnahen Intentionen und Lern-
zıelen;

Vorschläge für Kompositionen VON thematıschen und PTOZCS-
sualen Elementen als Planungshilfen;

in sıch geschlossener Planungen VO  —_ Themen exempları-
sche Gestaltungen einzelner Sequenzen;

Präsentierung VO  v alter_nativen denkbaren Verläufen, dabe1
auch »Kurzfassungen«;

möglıchst verschledenartıige, auch VO Medium »Buch« unab-
hängıge, schüleraktıvierende, handlungsorientierte metNOdIisSsche
Vorschläge der Gestaltungsideen;

aterıalıen mıt dıdaktiıschem und methodischem Kommentar;
qualıitativ gute Reproduktionen; ZUT Vervielfältigung gee1gnete
Arbeıtsbögen; Bastel- und Spielvorlagen; ber » Jlext, Bıld, Lied«
hinaus Verweilse auf andere Medien (z.B auch Kınderbücher
Als Form der ?räsentation eines olchen Schulbuchwerks favo-
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rısıerten dıe interviewten Lehrkräfte dıe Aufteilung ein Ar-
el  uCcC für Schüler und ein gründlıches Lehrerhandbuch Das
Arbeıtsbuch VO ypus » Lexte Bılder gelegentlıche
Beobachtungsaufgaben« WCS mehr echten Arbeıtsvorlagen und
Anregungen für eigenständige uch eative Schülertätigkeıt hın
och weıter SINSCH Vorschläge Von dem Jahrgangssystem (mıt
SCINET Wiederholung DbZw Fortsetzung derselben Themen) Sanz
abzugehen zugunsten Vvon »Werkstattheften« dıe ann uch e-

gänzbar (Z Loseblattsammlungen)
Offenbar sınd solche Erwartungen Schulbücher mıt beeinflußt
VonNn der Präsentationsform VON Unterrichtsmodellen dıe für dıie
and der Schüler Arbeıtsmaterıalıen zusammenstellen ON-
en Lehrerheften Analysen und Planungen anbıeten und damıt
den Lehrern mehr Freıiheıit für dıe Gestaltung lassen können
Freılich kamen den Interviews Unterrichtsmodelle be1l der
Beurteijlung qualıitativ NıC besser WCS als Schulbücher da SIC
die Benutzer ebenfalls NC unterrichtliche Handlungsabfolge
ZWINSCH wollen Ist CiNec Arbeıtsteilung zwıschen Modellen un
Schulbüchern arın denkbar Modelle neuarlıge Themen
Fragestellungen der Wege PT' und arum mehr Auf-
wand für Analysen und Planungen treiben IMUussen während
Schulbücher den Vorbereıutungsalltag der Lehrer begleıtend Va-
rlatıonen vertrauteren Themen biıeten hätten?

Fragestellungen ZUT Krıterienfindung für dıe Analyse VON
Schulbüchern

Dıe Lehrerwünsche Schulbücher bleten bereıts CiINe el VonNn
Krıterien dus Lehrersıic Abschließend soll NUunN arum g..
hen SIC breıteren systematischen Rahmen tellen
Wenn Schulbücher Vermittlungsfunktionen für Lehrer 1C
aufden Theorıe Praxıs Zusammenhang wahrnehmen sollen ann
lassen sıch Urc Fragestellungen VO Lehrer VON der Theorıie
und VON der Praxıs her Madßstäbe für die Schulbuchbeurteilung
entwıckeln Darum sollen abschlıeßen diese Fragestellungen
formuhiert und Ur och beıspielha dus$ ihnen Jjeweıils CIN1SC
Krıterien abgeleıtet werden

Werden Schulbuch(werk) dıe eNnrkraite als Adressaten
(ın ihrer Praxıs der Unterrichtsvorbereitung) wahrgenommen und
als Gesprächspartner ernstgenommen?

Wırd dıe besondere Arbeıtssıtuation VON Lehrern eruCcCK-
sıchtigt? (Stichworte begrenzte eıt für praxısorıientierte Arbeıt
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Handelnszwang; anderweıtige Fortbildungsangebote; gleichzeıt1-
Praxı1s in anderen Fächern; eigene Berufserfahrung; eigene

Theorien UuSW.)
41 Werden Lehrkräfte In ıhrer (mittelfristigen) anungs-
arbeıt unterstützt”? Werden dafür dıe »1implızıte Dıdaktık« VoNn
Schulbüchern, ihre Intentionen und Vorgehensweisen, offenge-
legt, werden Alternatıven angeboten, diskutiert?

Werden Lehrkräfte in ihrer Eıgenständigkeıit bel der FEın-
zelvorbereıtung gefördert”? der werden s1e »übergangen«, 11l
das Schulbuch selbst gegenüber der erngruppe iıhre Stelle
reten?

Weıst sıch eın Schulbuch (als Gesamtwerk und ın seınen
Elementen) konzeptionell, dıdaktıiısch und methodisch aus? FÖör-
dert eine theoretisch reflektiert: Auseinandersetzung mıt se1-
nen Vorschlägen?
4A 2  N Nötigt dıe Handelnszwang stehenden Lehrer ZUuT
Reflex1ion auf Intention und Wırkung iıhres unterric  ıchen Han-
delns?

42 Bıetet Hılfen für eiıne didaktisch reflektierte nter-
riıchtsvorbereıitung?
42 Berücksichtigt die Dıiskrepanz zwıschen dıdaktisch-
methodıischer Unterrichtsplanung und dem »unterrichtliıchen«
Geschehen?

4.3 Genügt das im Schulbuch als ext und Bıld vorgelegte
Materı1al ZUT nterstützung der Unterrichtsvorbereıitung und ZUuT
unterrichtliıchen Verwendung den Anforderungen VoN Lehrern?
Hıer können dıe unter 3 5 notierten rwartungen aufgelıstet
werden.

Nachwort

Der in diesen Ausführungen gewählte Zugang zn gestellten
Aufgabe bewiırkte eine gewIlsse Engführung mıt begrenzten HEr-
gebnıssen, führt ber auch weıtergehenden olgerungen.

Darum soll zunächst auf Zzwel andere wichtige Aspekte für
eiıne Schulbuchanalyse wen1ıgstens och kurz hingewlesen werden.
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Selbstverständliıch sınd uch Kriterien für eine qualitative
Auseinandersetzung mıt der jeweilıgen theologisch-relig1ionspäd-
agogischen Konzeption der Schulbücher nötig. Um s1e entwık-
keln (nıcht einfach NUur setzen), müßte dıe Konzeptionsdiskus-
S10N mıt ihren en Polarısıerungen (Schule Kırche, Bıbel-
Problemorıientierung, Relıgıon CNrıstlıcher Glaube, Lernziele
Prozesse UuSW.) aufgearbeıtet werden eine komplexe Aufgabe,
dıe anzugreıifen 1er nıcht der ist

Die Schüler als Subjekte eines für sS1e geplanten Unterrichts
sınd durch diesen Zugang aus dem Blıck gerückt worden. Diıe
Schulbücher sınd natürlich etztlich aran MNECSSCH, In welcher
Weise S1e ber den Weg der Beeinflussung Von Unterrichtsvor-
bereitungen dıe Befindlıchkeıiten, Bedürfnisse und Interessen
der Schüler, kurz dıe Schüler als Subjekte im Auge ehalten
en uch diıeser Aspekt soll 1er nıcht mehr weıtergehend
behandelt werden.

82 Andererseıts drängen sıch beim Rückblick auf dıe rgeb-
nısse der kleinen Befragung Überlegungen auf, dıe ber dıe
Themenstellung dieses Beıitrags hinausgehen.
Ist für den Religionsunterricht das Schulbuch überhaupt (noch)
eın siınnvolles Instrument ZUT »Lehrerfortbildung«?
Zweiıfellos en Schulbuchwerke in den /0er Jahren der
Verbreitung VON Innovatıonen und der Örderung kreatıver 1el-
falt eiıinen csehr wirksamen Anteıl gehabt, dabe1 aber selber daran
mitgewirkt, Relıgionslehrer sıch in ihrer Vorbereitungsarbeıit
zunehmend VON der Schulbuchabhängigkeıt emanzıpılert en
Der für manche anderen Unterrichtsfächer sıcher berechtigten

orderung »Zum Fach gehört eın Schulbuch« cheınt für den
Relıgionsunterricht dıe rundlage doch weıtgehend entzogen
se1ın, uch WeNnNn 1e6S$ für Verlage und Autorengruppen, für Ge-
nehm1igungsverfahren und Schulbuchanschaffungen eın mden-
ken erforderlich macht
Das ben angesprochene Vorhaben »Lehrer machen ihr u_
buch selbst« würde erst ann Ufern vorstoßen, WEeNN
dabe!l uch Alternatıven ZUuU tradıtionellen Iypus »Schulbuch«
selbst herauskämen.

Dr Reinhard Dross ist Professor für Evangelısche Theologıe und Relıgionspäd-
agogık der UnLhversıtät Braunschweıig.
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Abstract
In 1e6°W of the problem of theory and practice, textbooks AdIC efined instru-
ments of mediatıon between theorıies of dıdactics and relıg10us educatıon and the
preparatıon of lesson plans by teachers
Textbooks (as opposed model lessons) aATic ntended extensıvely influence the
practice of teachers.

questionnaıre completed by teachers demonstrates that the performance of
textbooks in medıation (as theır general influence teachers’ usual preparatıon
of lessons) 15 POOT.
Crıiteria for analysıs of textbooks Can be gaıned by posing three leadıng
questions:

Do they meeft the partıcular needs of teachers preparıng lessons?
Are they sufficıently mediatıng between theory and practice?
Do they meet the pragmatıc expectations of teachers?



S N

OCn ar  ®  &f

Sar (a

A0

A

N
E D  B i RE A

WL W
S T

f  5  EnB10 TE
H a44 Va A dn

S Z N
E  +R Y ?%ä eı

M  S Ur
A $N"i= R e Ü

Vaf ua Cr
r x B28 DEl

S
© z a r
eCR K A RN

er lı A HAA i *
A S

n A Wn E
BTAa R O gg A ( I

PE Z 7 N Ln
an  M

4>DA R Brr SE B W O
Dn O(F ern E  R  S SEn
DaABE E
L  2Li%X  ( Ma  AA

RAg en ArFA
3 MEInr ArN



Friedrich Johannsen

Das Fachpraktikum als sachgemäßer
Theorie-Praxıis-Vermittlung

In der Tradıtion der Pädagogischen Hochschulen haben betreute
Praktıka festen den Lehramtsstudiengängen der
auch mıt der den eısten Bundesländern nde der sıebziger
re erfolgten Integration dıe UnıLiversıtäten Kern ernhnalten
1e
DIie orderung ach entsprechenden egelung auch für dıe
höheren Lehrämter Sınd allerdings Zt NUTr eingelöst
ährend die Begegnungen mıt der Schulpraxıs während des
Studiums Prinzıp allgemeın anerkannt un Studiıenordnun-
SCh und Prüfungsverordnungen festgeschrieben sınd scheıden
sıch die Gelster Blıck auf dıe Eınschätzung ihres 1556e61M1-
schaftlıchen Charakters In der WENISCH vorlıegenden Re-
flex1ionen ZUu relıg1ıonspädagogıschen Fachpraktiıkum stellt
Rıckers ach Defizıtanalyse dıe Forderung auf das
»Praktikum als der CINZISC dem Theorıie und Praxıs
unmıiıttelbar aufeiınander bezogen und mıteinander vermiuttelt
werden können, AAyl der zentralen Veranstaltungen der
Lehrerbildung werden« müsse \ Aus dieser orderung erg1ıbt
sıch zunächst die hochschuldidaktische Aufgabe das Fachpraktı-
kum den Gesamtzusammenhang des Studıiums IC
Icn dıe postulıerte Schlüsselfunktion wahrnehmen ann
Daneben 1st jedoch unter erkenntnistheoretischen Aspekten
bedenken wodurch dieses Praktıkum als Veranstaltung
wissenschaftlıchen Hochschule rechtfertigen 1ST Was dıe
ormale Eiınbindung den Studiengang betrıifft, hat das Fach-
praktıkum 1  DE S A LO N den VON 190008 überschaubaren Lehramtsstudiengän-gen“ SCINCN der zeıtliıchen Mıtte des Studiums ach den
erziehungswıissenschaftlıchen, relıgz1onspädagogıschen und fachlı-

Rickers, Das relı
Lernens«, IhP F gl%äi)033gäidagogische Fachpraktıkum als Modell »Forschenden

Dıie Lehramtsstudien ANSC rund- un Hauptschulen, Realschulen, Berufs-
bıldende Schulen, Son erschulen) der UnLnversıtät Hannover. In den Aus
5äda ogıschen Hochschulen hervo
ach ereichen anderer Hochschulstanorte  Ccgan  7Nnen erziehungswiıssenschaftlıchen

CHCH dıe Dınge äahnlıc
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chen Einführungsveranstaltungen SOWIe dem allgemeınen Schul-
ra Es bıldet gleichsam die Schanierstelle ZU zweıten

Studienabschnitt mıt seınen Wahlbereichen und den Möglıchkei-
ten eigene Studieninteressen realısıeren. Dıese Eınbindung iın
den Gesamtstudiengang ist allerdings nıcht mehr als dıe Bedın-
ZYung der Möglıchkeıt für eine zentrale 1m Studienablauf.
Es 1äßt sich Jedoch beobachten, ach dem Fachpraktiıkum bei
den meılsten Studierenden das Studierverhalten VOT em 1im
Blick auf dıie Artikulation Von spezıfischen Interessen, Beteilı-
Sung Semesterplanung und Seminargestaltung deutlich CNSA-
gjerter wiırd. Miıt der bıs heute NUT teilweıse gelungenen Inte-
gration der Pädagogischen Hochschulen In dıe Uniıiversıtäten
geriet das Lehramtsstudium besonders für rund- und aupt-
chulen In eine gewIlisse Zwitterstellung. Eıne für unseren Z
sammenhang wesentliche Neuerung erga sıch AUS$S der Verände-
rung der Ausbildungsstruktur in dıe Zzwel Phasen Studıum und
Vorbereıitungsdienst mıiıt der Intention, theoretische und schul-
praktische Ausbildung des Lehrers als Zzwel zeıtlıch hınterein-
andergeordnete Abschniıtte verstehen. Dıe Modelle einphası-
SCI Lehrerausbildung wurden eingestellt und für dıe schulpraktı-
sche Ausbildung der tatus des Lehramtsanwärters eingeführt.
Auf diesem Hıntergrund gewınnen die Praktıka in der ersten
ase ıne andere Qualität, weıl ach der diesem odell n_
delıegenden Logık dıe eigentlıche berufspraktische Qualifikation
der zweıten ase vorbehalten bleibt Dıe grundsätzliıche Proble-
matık dieses Modells 1mM Blıck auf das Theorie-Praxıis-Verhältnis,
dıe nıcht selten in der Begrüßung Vvon Lehramtsanwärtern ihren
Ausdruck findet »Nun vergeßt erstmal alles, W das iıhr der Unı
gelernt habt«, ann 1er NUTr vorwiegend mıiıt 1cC auf das Fach-
praktıkum edacht werden. dieses Phasenmodell auch den
rwartungen vieler Lehramtsstudenten entgegensteht, wırd
der häufigen age ber Theorielastigkeıt des Studiums und dem
Wunsch ach stärkerer Praxisorientierung deutliıch Soweılt nıcht
VonNn einem bestimmten Verständnis VON wıissenschaftlıcher Aus-
bıldung her dıe Bedeutung VON Praktıka iın der ersten ase
genere. relatıviert wird, stellt sıch dıe rage, W ds Ss1e als integra-
ven Bestandteıiıl w1issenschaftlıchen ud1ıums und Aufgabe eıner
wıissenschaftlıchen Hochschule qualifiziert. In diesem Zusam-
menhang lassen sıch Praktıka jedenfalls 1Ur legıtiımıeren, WEeNN

ine ahnlıche ırkun haben auch Exkursionsveranstaltungen, Wenn sıie ent-
echend strukturiert SIN (Vorbereıtung, Anschauung, Bearbeıtung gemeınsamer
In der Re e] wurden dıe Hochschulen als Fachbereiche den UniLversıtäten

rfahrung in der Tuppe
aNnSC hedert. Baden-Württemberg und Schleswig-Holstein blıeben dıe Päad-
agogıschen Hochschulen selbständıg.
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SIC mehr eısten als Eınübung der Bewältigung VonNn Unterricht
Um den Charakter Von Praktıka als Teıl wissenschaftlıchen
Studıiums hervorzuheben wırd seıt etwa 9’/1 der Termıinus
»Schulpraktische Studien« angestre Dıese Bezeichnungsände-
rung verste sıch programmatisch dem Sınne e1INe inte-
gralve Verzahnung VO  — Theorıie und Praxıs intendiert wıird.
Praxıs soll auf theoretische Implikationen und Theorie auf praktı-
sche Involvatıon hın AaNSCHANSCH werden. elches Verständnıiıs
und welche Beziehung Von Theorie und Praxıs rechtfert1gen  b SE  „.mn C:
schulpraktische Studıen Rahmen Fachpraktikums als
sachgemäßen iıhrer Vermittlung behaupten?
Eın verbreıtetes el endiert dazu Theorıie als uneıinlösbare
Fiktion und PraxIı1ıs als unveränderbare Realıtät verstehen
Danach umfaßt Theorıe die Ansprüche und Praxıs das Was real

lebensgeschichtlıch sıngulärer Form abläuft Be1l dieser
Nailven Zuordnung wırd allerdings übersehen jede der
Betrachtung der Anschauung der iıhrer geschıichtlichen E1n-
bindung einmalıgen Praxıisabläuft schon Verallgemeıne-
rung und amı Theorıe enthält CIa Theorıe freılıch dıe N1IC
auf reflex1iven Begriffssystem eru und sıch keıine Re-
chenschaft ber ihre Bedingungen Wahrnehmungskrıterien und
Wahrnehmungsinteressen g1bt Wiıssenschaftlıche Theorijebildung
beginnt mıt der reflektierenden begrifflichen Ordnung un voll-
zieht sıch Prozeß methodıisch geleıteten und nachvoOoll-
ziehbaren Hypothesenbildung, deren Überprüfung und Neufor-
mulıerung In diıesem Zusammenhang 1ST bedenken
Kontext der Erziehungswissenschaften mıt Theorıen VO  — unfter-
schiıedlicher Reichweiıte Zielrichtung und Reflexionsniveau
gearbeıtet wıird SO lıegen Erklärungstheorıien auf
anderen Nıveau als Handlungstheorien (»Rezepte«) dıe neben
rationalen auch rıtuelle Elemente enthalten und oft mehr auf
UÜbernahme als auf empiırıschen Befunden beruhen Jede Theorie
reduzliert Interesse der Verallgemeinerungsfähigkeıt dıe KOm-
plexıtät VonNn Wırklichkeıit und wırd dem sıngulären Kre1ign1s

NUTr partıell gerecht
Aus den Jeweılıgen spezıfischen Besonderheiten VO  —_ Theorıe un
Praxıs erg1ıbt sıch eC1inN Spannungsverhältnis zwıschen beıden
Dıieses darf aber das notwendıge Aufeiınanderangewlesensenn
N1IC verdecken weıl jede Anschauung hne Begrıiff blınd und

Veol Lippke, Vom »Schulpraktikum« den »Schulpraktischen Studien«,
Ner und Schulz (Hg), Schulpraktische Studıen. BeıträgeZUT theoreti-

schenßundıerun ‚ Köln 9084 (Verband Bıldung und Erziehung, ndesverband
Nordrhein-Wes alen),

Der Begrıff »Fachpraktikum« ırd als feststehender Begriff hıer beıbehalten
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Jeder Begriff hne Anschauung leer bleibt Wodurch geschieht
Nun die notwendige Vermittlung zwıischen Theorıie und Praxıs?
Für Kant ist das Bındeglied zwıschen Theorıie und Praxıs die
Urteilskraft, dıe die Zuordnung eines es ZUT egel, zwıschen
Praxıs und Theorıe und umgekehrt gewährleisten ann In eiıiner
gewIlssen Entsprechung Kants Begrıiff der Urteilskraft spricht
Herbart mıt stärkerem Rekurs auf das pädagogische TheorIle-
Praxıs-Verhältnis Von einem pädagogischen Takt, einer schnellen
Beurteijlung und Entscheidung, der der gul ausgebildete heo-
retiker den Bedingungen der Praxıs genötigt ist Es geht
hıerbei die Fähigkeıt des Handelnden, die aANSCMECSSCNEC
Wahrnehmung der Praxıs mıt ANSCMECSSCHNCN Begriffen VCOI-
bınden. Die Ausbildung dieser Potenz, »eInes operatıven theoreti-
schen Bewußtseins und Gew1ssens« (Heımann), in der das » Theo-
retisıeren der Praxıs und das Praktızıeren VON Theorıe In einem
in sıch stımmigen eingebracht werden«, dürfte dıe wesentlı-
che Zielsetzung schulpraktischer Ausbildung sein. Dıe Jeweılıge
Eıgendynamik Von Wiıssenschaft und Praxıs g1bt dieser Aufgabeimmer mehr Dringlıchkeit.
In der Anfangszeıit der instıtutionalısıerten hrerbildung alßt sıch besonders
Beıispıiel des ırkens VO  —_ Francke (1663-1727) noch iıne CNSC Verschrän-
kung VonNn (pıetistisch geprägter) Erziıehungstheorie und darauf beruhender Praxıs
beobachten, dıe über seıne Anstalten In Halle hınaus deutlıch erkennbare SpurenIın der Entwicklung des deutschen Schulwesens hinterlheß. Dıe pietistisch geprägte
Anschauung (Theorıe) VO| Menschen WAar gleichzeıtig Leıtbild für Erzieher und

Erziıehende und für Erfahrungen 1mM Erziehungsprozeß und ıhre
Bearbeıtu
Dem Erziehungsziel: »Hınführung währer Gottseligkeit und christlıcher Klug-heıt« korrespondierte ıne vielfältige ErziehungspraxIi1s, dıe gewıssermaßen
modellhaft dıe Verflechtung VonNn Lehre und Leben spiegelt.
Gestaltung des Schullebens und modellhaftes Verhalten des Erzıehers (wer uhe
wıll, muß selbst still se1ın) spiıelen iıne zentrale Rolle Dıie gegenseıtige, fast
dırekte Entsprechung VO  —_ Theorıe und Praxıs be1 Francke macC deutlıch,
die Anfänge aller Erkenntnis und Wiıssenschaft, besonders aber der Pädagogık
und Geisteswissenschaft, ın der erlıttenen, reflektierten und menschlıch bewältig-
ten Erfahrung egründe: lıegen.«

Nıcht NUTr der Entwicklung der Theoriesysteme ın Erzıehungs-wissenschaften, Relıgionspädagogik SOWI1e Theologıie und der
Komplexıtät des Praxisfeldes muß dieses einfache odell heute

Kant, Über den Gemeins ruch, das iın der Theorıe richtig se1n,aber nıcht für dıe Praxıs 9 in Ders., werke sechs Bänden, hg VO!  x
Weischedel, Darmstadt 1964, I FT

Vgl dazu Müßener, Schulpraktische Studıen eın wıssenschaftlich-systema-tischer Bestimmungsversuch, in Müßener/Schulz, Schulpraktische Studıen, 5S8ff.
Bertold, Hıstorische Lösun sansätze des Theorie-Praxis-Problems in der

Lehrerbildung, in Müßener/Schu 9 Schulpraktische Studıen, 19
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scheıitern. Das Kernproblem 1eg darın, auf einem vorab
festlıegenden metaphysıschen Wahrheıitsverständnis basıert, das
wissenschaftlıchen Ansprüchen N1C mehr genügt und in einer
weltanschaulıch pluralen Gesellschaft keine allgemeıne Anerken-
NUunNng mehr findet .19 Dennoch verwelst dıe diesem Modell
gemachte Beobachtung m.E insofern auf den Schlüssel für eın
sachgemäßes heorie-Praxıs-Verhältnis, als S1e auf bewältigte
Erfahrung als entscheidendes Qualifikationselement‘ verwelst.
Genau diese Qualifizierung wırd vernachlässıgt, WEeNN theoreti-
sche und praktısche Ausbildung voneınander werden,

theoretische Ausbildung In der ersten Phase hne Praxısbe-
ZUS bleıibt und damıt dıe Auseıinandersetzung mıt der Praxıs und
eın darauf basıerender krıtiıscher Umgang mıt Theorıen B
klammert WITrd.
Wıe eine einseltige, nıcht substantıell durch Prax1isreflex1ion
rückgekoppelte, erziehungswissenschaftlıche Theorieentwicklung
siıch zuungunsten der Indıvidualıität VOoN Praxıs verselbständigen
kann, macC Bertold den Folgen der auf Unterricht ZCI1-
rlierten Erziehungstheorie Herbarts und seiner Schüler 1m Blıck
auf Unterricht und Lehrerbildung deutlıch Diıe durch intensıve
theoretische Arbeıt angestrebte Integration VO  —_ Theorıe und
Praxıs ber den Weg eiınes w1issenscha  IC“ perfektionierten
methodisch-dıidaktischen Ansatzes wırd nıcht erreicht, weıl der
ach der Theorı1e vollständıg geplante nterrıicht, WeNnN tatsäch-
ıch durchgeführt, die gleichfalls intendierte Örderung der Schü-
leraktıvıtät verkümmern ließ 12 Diese und entsprechende Erfah-

dus der Geschichte der Pädagogıik finden eıne Entspre-
chung in einseltig theoretischen Ausbildungsstrukturen, In denen
dıe gelehrten Theorien nıcht einer heilsamen Irrıtation urc. dıe
Praxıs ausgesetzt werden. Auf diıesem Hıntergrund wıird eıne
gerade be1 Studierenden häufig beobachtende Krıitik päd-
agogıschen Theorien verständlıch, die dıe Subjektivıtät der Han-

Auch 1m Kontext relıgıonspädagogıscher Theorjebildung können überheferte
Wahrheıten Nur heurıstischen ar  er haben, dıe anleıten können, unter Be-
achtun der konkreten Bedingungen dıe Bedeutung des Gılaubens für das Leben

ISC heßen Dennoch sollte denken geben, das Theorie-Praxıs-Verhält-
Nn1ıSs im Blıck auf Schulen, deren pädagogıische Arbeıiıt auf einem mehr oder wenl-

dogmatıschen Theories stem beruht, das sıch keıne Rechenschaft über seiıne
edingungen gıbt (Zz.B aldorfschulen, Freıe Va elısche Schulen .2 oft
sıtıver eingeschätzt wırd als be1ı den durchschnı iıchen staatlıchen Schulen.

eben anderen Faktoren spielt dabe1ı sıcher dıe Bedeutung Theorıie und
Praxıs kon ruenten ganzheıtlıchen Erzıehungskonze tıon, ausgepragtes Schulleben
und mehr andlungsorientierter Unterricht ıne Ro le
11 Gemeint ist hıer theoretisch-rationale Bewältigun von Erfahrun Dıe weıtere
edeutung 1Im Sınne eıner psychoanalytıschen ewa ung VonNn Er ahrun sollte
m.E nıcht unmıiıttelbar mıt dem Theorie-Praxıs-Verhä tnıs verknüpft WT

Vgl Bertold, LöÖösungsansätze, 29fft.
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delnden nıcht hinreichend berücksichtigen. Ausgangspunkt dieser
Krıtik ist das Interesse Lebenspraxı1s und Authentizıtät Von
diesen Gesichtspunkten her erscheiınen viele Theorıien als Von der
geschädıigten gesellschaftlıchen Praxıs vereinnahmt * Im 1C
auf diese Erscheinung ist uch unter theologıischen und rel1g10ns-
pädagogischen Aspekten ach ideologiekritischen Theorieelemen-
ten fragen, die die Bedeutung der Subjektivıtät UT Geltung
bringen, hne einer pauschalen Theorjefeindlichkeit nachzuge-
ben
Wıe sich die bıldungspolıtisch und hochschuldidaktisch geforder-
te Verankerun schulpraktischer Studien auch wissenschaftstheo-
retisch legitimiert, beschreıibt Müßener in einem WIsSsen-
schaftssystematischen Bestimmungsversuch schulpraktischer Stu-
1en

Zur Verhältnisbestimmung von (pädagogıscher) Theorie und Praxıs beschreıbt
Theorıie als der Praxıs entgegengesetztes und entgegenzusetzendes S5System ab-
strahıerender und formalısıerender Aussagen, das durch Reflexıion, Dıstanzıertheit
und Sprache charakterısıert ist Praxıs wırd als System konkreter Handlungen und
Entscheidungen definıiert, das sıch durch Engagement, Unmiuttelbarkeit und Aktıon
auszeıchnet. Auf der rundlage dieser Bestimmungen entwirft das Modell
eınes J heorıe-Praxıs-Kontinuums, das dıe Relationsgefüge zwıschen beıden
transparent macht, in dem dıe schulpraktıschen Studien ıhren systematıschen Ort
haben twas vereinfacht dargestellt, stehen in diıesem Kontinuum auf der einen
Seıte unreflektierte Praxıs, auf der anderen dıe Systematık der Theorıe, dıe sıch
weıtgehend der Z/uordnung ZUT Praxıs entzıieht. Dazwiıschen lıegen wWwe1l Stufen
Von unterscheıdbaren Theorije-Praxis-Bezügen: dıe Meısterlehre und Kunst, dıe
sıch über Erfahrungswissen, aber nıcht durch sıch selbst reflektierende Theorıe
vermuttelt, und dıe wıssenschaftsgeleıtete Praxıs Beı1 der letztgenannten wırd die
Bedeutung der ratıonalen Hılfe ZUuTr Erfassung und Gestaltung VO  —_ Praxıs noch
erweıtert und geste1gert durch Selbstreflexion der TheorIıie. Das Theori:e-Prax1is-
Verhältnıis wırd Nun dadurch beschrıieben, dıe Begriffe »engagemen!t reflexive«
und »reflexion engage« miıteinander in Beziehung gesetzt werden.
Dıe Praxıs des Lehrers ist dadurch gekennzeıchnet, s1ie zugleıch zıelgerichtet-
engagıert und reflex1iv ist, insofern immer auch Theorien auf der Ebene der
Meısterlehre und der wıssenschaftlıchen Reflexion im Sınne eıner reflexion
engage das pädagogıscbe andeln bestimmen.

Eın berufsbezogenes Studiıum, das auf diese Praxıs vorbereıten
soll, muß diıesem Relationsgefüge Rechnung tragen. Der notwen-
dıgen Beschäftigung und Auseinandersetzung mıiıt Theorıen, dıie
ıne rationale und kritisch-distanzierte Reflex1ion ermöglıchen,
muß eine engaglerte Reflexion korrespondieren, dıe diese auf dıe
Bedingungen des Handlungsfeldes zurückbezıjeht leraus erg1ibt

13 Vgl Messner, Was nutzt im Schulalltag pädagogısche Iheorie?, in
Wei und Wicke (Hg.), Pädagogısche Theorıie und schulısche Ernstsıtuation,
Kassel 1985, 27-52, hıer:

Müßener, Schulpraktische Studıen, 45-61



Das Fachpraktikum als sachgemäßer Theorie-Praxis-Vermittlung 203

sıch dıe besondere Stellung Schulpraktischer Studıen und amı
uch des Fachpraktikums als einNne Theorıie und Praxıs ntegrIie-
rende Lehrveranstaltung Sıe dıenen dazu diıeser Schulwirk-
ichkeıt Unterrichtsgeschehen un dem Blickwinkel theoreti-
scher Einsiıchten und Erkenntnisse wahrzunehmen analysıe-
Iecen konzıpleren und reilektieren Dıese dialektische Bezıe-
hung legıtımıert und qualifiziert dıe praktischen Studıen als ZC-
tralen und sachgemäßen der Theorıe Praxıs Vermittlung Sıe
Öördern dıe Ausbildung der Urteilskraft dıie der Lehrer benötigt
WEeNN sıch der reflexion engzage verpflichtet we1ß Zugleich
mModiivieren SIC ZUuU Studıum wissenschaftlıcher Theorien dıe der
diıdaktischen Urteilskraft förderlich SCIN können
amı Praxıs wissenschaftsgeleıtet erfahrbar analysıerbar und
experımentel erprobbar wırd bedarf allerdings bestimmter
Rahmenbedingungen und Voraussetzungen besonders hinsıchtlich
der Vorbereıtung, Begleitung und Nachbereıitung, damıt SIN
fortlaufende dialektische Beziıehung zwıschen engagıerter efle-
101 und reflektiertem Engagement möglıch wıird Eıne Kern-
rage dürfteel SCIMN WIC der notwendigen theorlegeleıte-
ten Neuerfahrung und öÖrderung der Erfahrungsfähigkeıt
kommt Dıe WEN1ISCH Theoriebausteine undi CNEC Verschrän-
kung des Theorıie Praxıs Feldes be1 Francke wıirkten offensıcht-
ıch besonders erfahrungsfördernd
Das breıte Spektrum heterogener relıg1ıonspädagogischer und
erziehungswissenschaftlıcher Theorıien heute hat dagegen eher
kontraproduktive Wırkung, WEeNn nıcht e1iNe sınnvolle und be-
gründete Reduktion gelıngt dıe gleichzeıltig das omplexe ed1n-
gungsgefüge VON Unterricht Auge behält Hıer sınd Vorent-
scheidungen notwendig, deren Implıkationen und Intentionen
Rahmen der Vorbereıtung Fachpraktiıkums thematısıe
werden INUSSCH Der Kompetenzerwerb für diese Vorentsche1i-
dungen gehö dıe dem Fachpraktiıkum vorhergehende Stu-
dıenphase wobel den N1IC J0l auf Fachunterricht zentrierten
schulpraktischen Studıen WIC Hospitationspraktikum und allge-
INC1INECS Schulpraktikum C1IiNe besondere Bedeutung ukommt
Vorentscheidungen beziehen sıch besonders auf dıe relıg10nspäd-
agogische Konzeption und allgemeıne Aufgabenbestimmung des
Fachunterrichts auf Unterrichtskonzepte Formen der nter-
richtsanalyse und aUSW  g, Planungsmodelle den MoO-
dus der Themenwahl In den Von INIT begleıteten Fachpraktika
hatten die Studierenden bereıts Erfahrungen mıt Planungs-
modellen, NUur deren Implıkatiıonen für den Fachunterricht
edacht werden mußten. Ahnlıches gılt für Unterrichtskonzepte,

Modelle des offenen und wahldıfferenzierten Unterrichts
domiıinıeren Nur Cin reflektierter Rückgriff auf solche » Vorga-
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ben« ermöglıcht angesıchts des beschränkten Zeıtraums eıne
Konzentration auf ausgewählte fachliche und relig1onspädagog1-
sche Aufgabenstellungen.
Besondere Aufmerksamkeıt ist den jeweılligen Impliıkationen der
theoretischen Ansätze ZUT nterrichtsbeobachtung und -analyse

wıdmen. H.- Bastıan schlägt In einem Beıtrag ZUuU rel1i-
gionspädagogischen Fachpraktikum eıne auf lerntheoretischen
Überlegungen basıerende didaktıiısche Anatomıie VOTLI, mıt deren
Hılfe versucht wird, »das empirısche Geschehen mıt Hılfe eines
Protokollfächers kategorıal erfassen und funktionell1 -
ten.« Im Kontext einer relıg1onspädagogischen PraxIıs, dıe
sıch weıtgehend einer erziehungswissenschaftlıchen Reflexion

hat dıe Intention, den Verlauf des Religionsunterrichts
auf der Basıs lerntheoretischer Einsıiıchten In Hınsıcht auf seıne
Bedingungsstrukturen beobachten, eıinen wichtigen Stellen-
WwWe Die dıfferenzilert aufgeschlüsselten Beobachtungskriterien
Z Schülertätigkeıt, Schülerverhalten, Schülertheologische(n)
Außerungen, Lehrertätigkeıt, Lehrertheologıe, Artıkulation des
nterr1ıc Unterrichtsenergetik und Unterrichtsziele können
auch gegenwärtig wichtige Gesichtspunkte ZUT Beobachtung und
Analyse VON Fachunterricht hefern, WEeNn sS1Ie zıielgerichtet einge-

werden und INan sıch In einem theoriegeleıiteten nterpreta-
tiıonsprozeß iıhr Verstehen bemüht e1 wırd eutliıch,

weder dıe Komplexıtät der UnterrichtspraxI1s theoretisch
faßbar ist och das (Janze des nNterrıchts hınreichend in den
Blıck kommt Außerdem ann dıe Einsıcht werden,

nıcht alles, Was beobachtbar, auch methodisch machbar ist,
die dıdaktıiısch fruc  arsten Momente sıch AUus$s einem Z

sammenspıiel VO  —_ Arrangement und Improvısatıon ergeben, dıe
NUT genutzt werden können, WeNnNn s1e erkannt werden ! FEın-
übung in Unterrichtsbeobachtung und -analyse gehört allerdings
In den Gesamtkomplex schulpraktischer Studıen und ann 1m
Fachpraktikum NUur eine Teılaufgabe se1n. em ist eden-
ken, jedes Beobachtungsraster nützlıch seıne heurIıst1-
sche Funktion se1in Mag einem Erkenntnisakt zuzurechnen Ist,
der einem distanzıerten Zuordnen vorgängigen Theoriemu-
stern führt, iıhrer Bestätigung der Infragestellung. Beobach-
tung wırd vorgängıge Begriffe subsumılert, amı ZWal im
Wortsinne »begriffen«, aber NnıIC. verstanden. Verstehen 1mM
hermeneutischen Sınne beginnt ber Erst,; WeNnNn dıe Orlentierung

einem System ratiıonaler Ordnung aufgebrochen und ach dem

15 H.-D Bastian, Dıdaktısche Anatomie 1m Relıgionsunterricht, IhP (1966)
170-185, hıer
16 Vgl Cbd:; 180
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»Gemeinnten« gesucht wird.!’ Dann sınd 1m Nachvollzug der
Beobachtung dıe aNngEMESSCHNCNH Begrıffe erst finden, die den
handelnden Personen und dem konkreten Ere1ign1s gerecht WeI-
den
Fuür dıe Einübung in eıinen olchen Verstehensprozeß ist eın
möglıchst umfassendes Protokollieren des Unterrichtsgeschehens
AaNSCMOCSSCHCI als eine begriffsorientierte asterung.
iıne Praktikumsgruppe wollte in eiıner drıtten Grundschulklasse dıe Gepflogenheıt
der Klassenlehrerin übernehmen, Montagmorgen mıt einem Erzählkreis
begınnen, damıt den Schülern Gelegenheıt geben, ıhre Wochenenderleb-
nısse Sprache bringen. Geleitet VO:  —_ der theoretischen UÜberlegung, Schüler-
aktıvıtät se1 VOT allem adurch aNZurcgcN, sıch dıe 1Lehrenden möglıchst
zurücknehmen, beschränkte INan sıch auf eiınen kurze Aufforderung. Die eso-
anz blıeb dürftig. In der Auswertung der Stunde wurde versucht, dıe Tsachen
dafür ergründen, und dazu auch nach der üblıchen Praxıs der Klassenlehrerıin
zurückgefragt. Eın ausführlıches Protokoll einer beobachteten Stunde führte
der Erkenntnıis, sıch dıe Lehrerin keineswegs auf eınen Impuls beschränkt
hatte, sondern das Erzählen der Schüler jeweıls behutsam durch gezielte Fın-
wände und Nachfragen adurch anregle, sı1e als interessierte Zuhörerin
agıerte. Die aufschlußreichen Feıinheiten dieses Unterrichtsgeschehens wären
vermutlıch in einem begrifflich orjentierten Protokoll untergegangen Wäre dıe
Ursache nıcht dem Protokoall entnehmbar DSCWOSCH, hätte iıne erneute gezıielte
Beobachtung ebenso aufschlußreich seın können.

Be1l diesem Vorgehen en theoretische Kategorien ıhren
VOT em 1im Prozel} der uswertung, In dem Ss1e 1m heurıst1i-
schen Sınne herangezogen und mıt iıhrer Hılfe erprobt wiırd, obD
s1e dıe Sıtuation aNSCMCSSCH deuten und Anregung 71 Hand-
lungsorientierung geben können.
Dıe Entscheidung für das verstehende Bemühen nımmt dıe Sub-
jekthaftigkeıit der beobachteten Personen erns und qualifiziert
Theorie-Praxis-Vermittlung als einen Prozeß wechelseıitiger
Kommunikatıon, in dem dıe Partner ıhr unterschiedliches Vor-
w1Issen und Praxiserfahrungen in dıe Auseıinandersetzung mıt
Unterricht einbringen.!  8 eine Örderung der fachdidaktı-
schen Urteilskraft gelıngt, äng wesentlich VON der Eiınbindung
eines Fachpraktiıkums In dıe vorhergehenden schulpraktischen
Studıen und eıner hinreichenden Erschließung der Unterrichts-
bedingungen (Voraussetzungen ın der Onkreten Schülergruppe)

Vgl Rauschenberger, Über das Verstehen und Beurteıilen ädagogıischer
Handlungen, ın Weiß/ Wicke (Hg.), Pädago ısche Theorıe, 54-1
18 In der Auseıiınandersetzun mıf Unterric t! nıcht alleın 1m Unterrichten, mıt
dem Zıel, dıdaktısche Grundemnsichten gewınnen und dıdaktısche Kategorıien
verstehen lernen, sah tto ın einem 96() erschıenen Beıtr Dereıts dıie
Grundaufgabe des relıgıon ada ischen Fachpraktikums; E Otto, Das
ach raktıkum in Relıgıon s dı20tische Veranstaltung, ın auben und FErzıie-
hen für ohne, Neumunster 1960, 230
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und eıner gründlıchen thematıschen Vorbereıutung ab 19 Das
erfordert langfrıistige Vorplanung und Vorabsprachen mıt dem
entor, VOI- und nachbereıtete Hospitationen und eın Vorbere1li-
tungsseminar, das genügen Raum für eıne gründlıche Erarbe1i-
tung des Themas g1bt. el erg1bt sıch die Notwendigkeıit,
fachwissenschaftliche Erkenntnisse hinreichend unter rel1g10nS-
pädagogischen Aspekten reflektieren.

Vıielfach läßt sıch beobachten, entweder versucht wırd, fachwiıssenschaftlıche
Kenntnisse (z.B beım ema chöpfung Anlehnung Westermann)
vereinfacht aufzubereiten oder vorhandenes dıdaktısches aterıal Zu Ihema
unreflektiert übernehmen. Dıie Fragestellung, WwWIe dıe Erfahrungsgehalte der
Überlieferung etw:; beım Schöpfungsthema in das Unterrichtsgeschehen
eingebracht werden können, den Schülern möglıcherweise ıne andere
Wahrnehmung der Wırklıiıchkeit erschlossen wiırd, muß Wwıe andere Fragestellun-
SCn erst erarbeıtet werden.

Besonders hılfreich können dabe!1 relıgıonspädagogische ezep-
tionen Von Symboltheorien se1n, die den Wırklichkeitsbezug
christlicher S5Symbole und ihre Brückenfunktion ZUT Lebenssıtua-
tıon der Schüler erschließen helfen %0 Wenn Schüler NıcC
Objekten Von Lernprozessen werden sollen, ist bereıts In der
Planung bedenken, welches Arrangement ihrer Subjektivıtät
gerecht wird. Es Ist edenken, Ww1e Artıkulationsmöglichkeiten
für ihre Bedürfnisse bereıtgestellt werden können und wıe und
wodurch das in der Überlieferung gebundene Hoffnungspotential
in gemeınsamer Arbeılıt, Handlung, Spiel der Feier entbunden
werden ann
Nur WEeNN neben allgemeinpädagögischen uch bereıts eNISpre-
chende relıgıonspädagogische Theorien erarbeıtet wurden, kann
sıch 1m Fachpraktikum die erforderliche pannung zwıischen
reflektiertem Engagement und engagılerter Reflex1ion einstellen,
dıe der intendierten orderung theologıscher und relıg10nspäd-
agogischer Urteilskraft dient und das Praktikum einem frucht-
baren oment 1Im Bereich der Theorie-Praxis- Vermittlung WeTI-
den 1äßt

19 Dıiıe beıden letztgenannten Aspekte werden auch VOIN Lähnemann besonders
betont. Vgl ders. , Zwischen Theolo 1e und Unterricht. Zur Konze t1ıon eines
Fachpraktıkums, EvErz 26 (1974), -136, hıer: 28 Dıe »iıllusıons OSC Wahr-
nehmung der Wiırklıichkeit des Schülers« als Voraussetzung relıgı1ıonspäda ischer
Praxıs wırd auch VO:  — anderen als dıe zentrale Aufgabe gesehen, vgl dDer 1 radıtıonsabbruch beı Jugendliıchen Ursachen und Folgen, AevRU((1989) 17-47, hıer
20 1€e. mbole eben lernen. Eınführung in dıe Symboldidaktikanhan der mbole und We Miıtarbeit von Hinze und
amMmMmMeus 6) Neukıirchen-Vluyn zf939)1991, 184
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Rıckers hat dıe Konzeption Fachpraktikums vorgeschla-
SCcCh und skızzıert, das sıch odell des Forschenden Lernens
orlentiert und Theorie-PraxI1is--Vermittlung experımenteller
Form versucht *1 Mit Ergänzung der genannten Rahmenbedin-
SUNSCH ist dıesem Grundkonzept schon dus$s dem Tun ZUZU-

stımmen, weıl ohl ehesten die Gewähr dafür bletet,
der Subjektivıtät aller Beteiligten hinreichend entsprochen wird,
hne dıe OCIR Örderung der Urteilskraft durch bewältigte TI8
rung nıcht gelıngen annn

Strukturplan semesterbegleıtenden Fachpraktıkums mıt Vorbereıtungssem1-
Nar

Vorbereitungsseminar
a)

Auswahl des Fachlehrers und der Praktıkumsklasse
Hospıitationen (Kennenlernen des Fachlehrers und der Schüler Örientierung
über dıe Jahresplanung)
Analyse der Rahmenbedingungen (Struktur der Klasse gewohnte Arbeıts-
formen bısherıiger Relıgionsunterricht Stundentafel Möglıchkeıt VO  —_ wöchent-
lıch zweıstündıgen Unterrichtsblöcken)
Entscheidung über dıe Ihemenwahl un Berücksichtigung der Schülerinter-

des Lehrplans und der Jahresplanung, der Interessen der Studierenden
der zeıtlıchen Rahmenbedingungen

Klärung des allgemeındıdaktıschen Konzepts und des Unterrichtskonzepts
(z Schwerpunkte Offener Unterricht Wahldıfferenzierter Unterricht
Handlungsorientierter Unterricht)
Klärung der relıgı1ıonspädagogıschen Konzeption des thematıschen Unterrichts
(Verschränkung VON Schülerorientierung Bıbelorientierung Gesellschafts-
und Ideologiekritik)
Verständiıgung uüber ein Planungsschema/Planungsskiızze für dıe Unterrichts-
stunden/Unterrichtsblöcke (Lernzıele/ Themenaspekte Verlaufsplanung mıiıt
Beschreibung der vorgesehenen Unterrichtsschriıtte Hınwelse auf dıe Sozılalfor-
INCeCN Arbeıitsformen Medien und Lernmaterıijalıen Impulse Fragen Anregun-
SCH ungefähre Zeıtplanung)

C)
Gemeinsame kErarbeıtung der Sachanalyse der dıdaktıschen Analyse und der
Lernchancen dıe durch den Unterricht eröffnet werden sollen
(Verabredung verbindlıcher Pflichtlektüre arbeıtsteiulige Sıchtung und Aus-

themenrelevanter theologısch-relıg1ıonspädagogıscher Beıträge Von

hrplänen Relıgionsbüchern und Unterrichtsmodellen Zu Thema)
Sammlung VON Maternalıen und Medien ZUIMN Ihema
Konzıplerung Gesamtplanung, Entwurf Unterrichtseinheit Auf-
teılung auf Unterrichtsblöcke/Stunden
Erarbeıitung VO! ıterıen ZUT Analyse des Unterrichts des Verhältnıisse: VON

Planung und Realısıerung , der Auswertung des Praktiıkums
Klärung VO  w Beobachtungsschwerpunkten und Verfahren

Z Vgl Rickers Fachpraktikum (Anm 231f
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Praxisphase
Verbindliche Zeıtabsprachen
Durchführung des Unterrichts auf der Basıs der Gesamtplanung und der VO:  —_
den unterrichtenden Studenten erarbeıteten Verlaufsplanung
Beobachtung auf der Grundlage der erarbeıteten Beobachtungsschwerpunkte
(möglıchst detaıilhıerte
jJeweıls Anschluß den Unterricht Auswertungsgespräch un Beteiulıgung
des Fachlehrers und des betreuenden Hochschullehrers
gegebenenfallson der Planung
Abschließen: Analyse des Lernfortschritts auf dem Hıntergrund der intendıier-
ten Zielsetzung
Auswertungsphase

Analyse der Planungs- und Praxısphase
Erstellung eiıner umfassenden Dokumentatıon
Klärung VO  —_ Studieninteressen

Dr Friedrich Johannsen ist Professor für Evangelısche Theologie und Relıgions-
pädagogık der Universıität annover.

Abstract
hıs artıcle the hypothesıs that the »relıg1onspädagogische Fachpraktı-
kum« embedded in two-phased eacher educatıon Program Can be the PTODCI
locatıon for mediıiatıon between eOTY and practice. prerequıisıte 15 CONCCD-
tualızatıon of school internshıps integral part of the academıc educatıon of
teachers. Such practical internshıps Must be legıtımızed theoretically. It 15 CcS-

develop PIOCCSS of plannıng whiıch 1S based theoretical insıghts. It 1$
also include reflection uDON pedagogiıcal actıon, for In order
develop the abılıty Judge, COTY and practice must be related dıalectically.



Klaus Selka

Die Examenskatechese
Relıkt der Notwendigkeıt?

Das nternehmen Examens-Katechese

» Verfasser hat sıch erfolgreich bemüht, den für den Unterricht vorgegebenen und
bearbeıtenden bıblıschen ext theologisch reflektieren. Der Versuch, dıe

Erzählung der bıblıschen Geschichte durch Schattenbilder auf dem Tageslıcht-
schreıber einprägsamer gestalten, ist überflüssı1ıg. Der vorgelegte Erzählversuch
muß durch sıch selbst wiırken.
Das geplante Unterrichtsgespräch und das vermutete Verhalten der Jugendliıchen
berücksichtigt dıe theologıschen Prämissen. Nur das vorgeschlagene Rollenspıiel

nde der Unterrichtsstunde S0 würde ich mıt meınen Eltern darüber dıskutie-
ren!« ist methodısch falsch eingeordnet, in den dıl  ischen Überlegungen nıcht
vorgesehen. Methodenwechsel alleın macht Unterricht nıcht ertragreıicher,
ware besser als Unterrichtsgespräch Ende geführt worden.
Deswegen: Nıcht Sanz befriedigend.«

Diese ätze, in Jjedem Jahr hnlıch und vielleicht auch Sanz
anders vielfach geschrıeben, beurteilen eine examensrelevante
Leıistung VON angehenden Pastoren und Pastorinnen für geplanten
nterrıc nämlıich für Konfirmandenunterricht, der in der Kır-
che vieltausendfach ZUuU gleichen Zeıtpunkt unbenotet stattfindet.
Explizıte Zensurengebung ereignet siıch 1M Ausbildungsgang ZUuU
Pastor Nur Sanz wenıgen Stellen: 1im Ersten und Zweıten
Theologischen Examen. Beıde Haltepunkte persönlıcher und
beruflicher Existenz, dıe jeweıls auch CUue Raume erschlıeßen,
sınd mıt Prüfungsanteılen verbunden, In denen das nter-
ıchten geht Nur in einıgen Prüfungsordnungen für das Frsie
Theologische Examen der Gliedkirchen In der EKD finden sıch
Anordnungen, dıe VON den Prüflingen fordern, einen Unterrichts-
entwurf für den Konfirmandenunterricht bzw für schulıschen
Relıgionsunterricht erstellen. Das Unterrichtsthema wıird
teilweise gestellt, teilweise VO Kandıdaten vorgeschlagen. Das
Zweite Theologische Examen ach dem Vıkarılat verlangt den
NachwelIls der Unterrichtsbefähigung durchgehend. Der geforder-

prüfungsrelevante Unterrichtsentwurf ann dem TAad1010-
nellen Begriff »E xamenskatechese« subsumiert werden. Was das
TSsSte Theologische Examen angeht auch WEeNnN dieses orhaben
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UTr einen kleinen eıl des großen Bereıiches der Prüfungsleıstun-
SCcHh ausmacht, hat für die Kandıdaten eın besonderes Gewicht,
enn der Unterrichtsentwurf wırd einem Zeıtpunkt abgefor-
dert, dem die Prüflinge in der Regel och keıne Berührung
mıt dem Unterrichten gehabt haben Ihr Entwurf wırd faktısch
ach Kriterien beurteıilt, dıe den Prüflingen unbekannt Sind.

»Religionspädagogık ist mIır 1im Studıum eigentlich nıcht
egegnet«
LangJjährige Befragungen Von Vıkarınnen und Vıkaren Stu-
1en- und Prüfungsabläufen en eindeutig erwlesen, der
ZUT Prüfung gehörende Unterrichtsentwurf dıe geringste ück-
bindung das Studienangebot aufwelst. Fıne Möglıchkeıit, sıch
während der Studienzeıt relig1onspädagogischen Fragestellungen
anzunähern, en die meısten Studentinnen un Studenten der
Theologıe nıcht der nıcht im notwendıgen nutzen kön-
NeCnNn, da solche Angebote in vielen Fachbereichen einfach nıcht
vorhanden Die klassısch nennenden Bearbeitungsfelder
1im praktisch-theologischen Bereich werden angeboten, die elı-
gionspädagogık allerdings
Wıe ıne Recherche über dıe Veranstaltungen VO  —_ acht darunter en norddeut-
schen theologıischen Fachbereichen ergeben hat, frıstet dıe Relıgionspädagogık
nıcht mal eın randständısches Daseın. Von löblıchen Ausnahmen abgesehen...

Diıiese Tatsache Läßt den Schluß Z für den Bereich der
Katechetik/Religionspädagogiık Ausbildung und Prüfungsanforde-

1UT schwer in Korrelatıon bringen Sınd. Spätestens In
der Vorbereitungsphase Zu Ersten Theologischen Examen wırd
dieses Dılemma virulent.
Die Hılfskonstruktionen ZUT Überbrückung des Defizıts sınd
bekannt und schnell aufgezählt: Informatıonen und Hılfen dus
dem prıvaten Umtfeld, etwa VON Lehramtsstudenten, einschlägige
Veröffentlichungen‘, in seltenen Fällen das Gespräch mıt einem/
einer Lehrbeauftragten der Kurzberatung in einem Religi0ons-
pädagogischen Institut es mıt der zielgerichteten Abzwek-
kung, das vorgegebene ema einer Unterrichtsstunde
entwıckeln. An den Unterrichtsentwürfen, dıe selten ın die Pra-

Adam und Lachmann I Gemeindepädagogisches Kompendıium, GöÖt-
tingen 1987:; dies. , Relıgions ada ogısches Kompendıium, Göttingen 1984;
Comenius-Institut . and uch Konfirmandenarbeıt, Göttingen 1984;
KU-Praxıs, uterslio. O vtl auch noch: e 9 L eıtfaden ZUT Unter-
richtsvorbereıtung, Oldenburg 979 (2.-8 Aufl Fra t1t/M
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X15 werden und auch Jungst beobachtete Prax1ıs
durch Hospıitationen nıcht erkennen lassen 1St vielen Stellen
der unterrichtliche »Schnell Lernkurs« abzulesen zunächst
gründlıche und ausführliıche theologische rörterung vA ema
ann den Humanwissenschaften Oorı1entierte UÜberlegungen dıe

mangels Kenntn1s der erngruppe allgemeın gehaltene Bemer-
ngen bleiben INusSsen und als »Sachanalyse« bezeichnet werden
sodann Überleitung ZUT »Diıdaktischen alyse« »Relıgi0ns-
pädagogıischen UÜberlegungen« die wıederum dıe Planung
der Unterrichtsstunde einmünden Nıcht unwichtig für den Za
sammenhang 1St das Verzeıichnis der benutzten ıl1teratur mMac

doch deutliche Aussagen ber dıe Basıs der beschriebenen
Unterrichtsplanung und läßt Rückschlüsse auf das Theorıe Pra-
X15 Verhältnıis des Entwurfs
Auffallend aber N1ıcC überraschend 1st be1l sehr vielen Entwur-
fen pädagogische und relıg1ıonspädagogische Stichwörter
WAar gebraucht ber nıcht reile Methoden genannt aber
N1IC zureichend begründet Interesse ema be1l der Lern-

vorausgesetzt ber N1IC problematısıert Lernvoraus-
setzungen genannt ber nıcht evaluıert Lernziele formulhiert
ber nıcht durchgesetzt werden

Es WAaTre falsch diıese Defizıte den Autorinnen und Autoren und ihren Prüfungs-
1tuatiıonen zuzuschreıben ber 1st T1IC  g, dıese Fehlhaltungen den mangeln-
den Möglıchkeıten kaum auf Reflex1ion VO  —_ theoretisch möglıcher Praxıs
zielenden Studıumangebots anzulasten
Es WAaTe ebenso falsch Wenn landeskiırchlıiıche Prüfungskommıissıonen diese
Defizıte über deren Bedingungen und Folgen S1C informıiert SCIMN müßten auch
noch Nnegalıv bewerten würden wWenn dıe praktısche Umsetzung theologı-
scher Inhalte geht Allenfalls kann unter diıesen Voraussetzungen darum gehen

lassen unter welchen Vorgaben ein gestelltes theologısches TIhema für
1NeC vorstellbare Lerngruppe erschlossen werden kann

Nnstelle och abgeforderten relıg1onspädagogischen
»Phantasıe Ubung« WAaTe als Alternatiıve gut möglıch dıie Auf-
gabe lıteraturbezogen tellen und auf dıe vielen Veröffentlı-
chungen mıt Unterrichtsentwürfen für den Konfirmandenunter-
cht bzw dıe Konfirmandenarbeit? bezıehen. SO könnten
ZWCCI thematısch gleiche der äahnlıche Entwürfe hinsıchtlich ihres
theologıschen Denkweges und ıhrer dogmatiıschen und {1-

Maser und Reimer, Lebendige Konfiırmandenarbeıt, Gütersloh
1985; Praxıs, Gütersloh 1973ff; Früchtel, Auf dem We R  ‚ Göttingen 1987;
ferner dıe d  Veröffentlichungen der landeskırchlichen Relıgi1onspäda ogıschen DZW
Pädagogisch-Theologischen nstıtute Zentren) Form von nterrichtshıiılfen
und -entwürfen für die Konfirmandenarbeit. In den Prüfungsordnungen 1nı
Landeskıirchen (z Hessen--Nassau) ist diese Möglıchkeıit für das Zweıte heo O-
gısche Examen vorgesehen.
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schen Voraussetzungen vergleichen SOWIeEe dıe sıch daraus
ergebenden Konsequenzen miıteinander in Beziehung seizen
bzw abzuleıten se1n. Der Vorteıil läge darın, auch auf dieser
Ebene des Examens theologısches enk- und Urteilsvermögen
nachzufragen, hne dıe Kandıdaten In dıie notwendiıge Pro-
zeßfolge Von nterr1c eintreten mussen.

Das Vıkarat: der auch religionspädagogischer Begegnung
Miıt ecCc muß 1er darauf verwlesen werden, der eigentlı-
che. in dıe Praxıis einführende für Theologınnen und Theolo-
SCH das Vıkarıat ist, in dem unter entsprechender Anleıtung
unter anderem auch relig1onspädagogische Kompetenz erlangt
werden soll Beteıilıgt sınd in einem institutionalısıerten und
hierarchısierten men Ausbildungsreferat und Predigersemi-
Nar, Mentorinnen und Mentoren, verordnete Kurse 1im Relıgions-
pädagogıischen Institut, nde dıie Prüfungskommıiıssıon. Das
Vıkarılat bındet in einen Bezugsrahmen eın, der durch dıe Stich-
worter Gemeinde, Gottesdienst, Kasualıen, Seelsorge und { }n-
erricht beschrieben werden kann dıe Grundtätigkeıiten des Pfarr-
amts als Handlungs-, Erfahrungs- und Reflexionsräume. Hıer
en sıch dıe Vıkarınnen und Vıkare 1m Kontext alltäglicher
Lernerfahrungen zurechtzufinden.
Ihr Status ist explızıt und implızıt, institutionell und hierarchıisch
vorgegeben und amı gleichzeılt1ig abgesıichert uch auf den
Metaebenen. Dieses muß N1IC NUT als wang empfunden, SOMN-
dern ann uch als eın fester Rahmen angesprochen werden, In
dem mehr objektive und mehr subjektive aktoren den ıhnen
zugewlesenen Platz haben Den mehr objektiven Rahmen VOCI-
mıiıtteln dıe Instiıtutionen WIe Ausbildungsreferat und Relıgi0ons-
pädagogisches Institut, den mehr subjektiven VOT em entoO-
rinnen und Mentoren. Mehr och Institutionen vermiıtteln VeI-
stärkt theoretische ngebote und Eıinsıchten, der Praxisort deutlı-
cher und stärker dıe alltäglıche Anwendung mıt den aktoren
Planung, Durchführung und uSWEe:  ng.
Dıese nıcht 91088 ıdealtypısch nennende Vernetzung von Institution und Praxıs-
0  $ auch Von Theorie und Praxıs mıt den entsprechenden Reibungsverlusten, muß
auch auf dıe relıg1ıonspädagogische Kompetenzerweıterung bezogen werden. Dıe
Praxiısphasen sınd danach angeordnet, ob dıe spätere Berufsprax1s auch schulı-
schen Relıgionsunterricht umfaßt oder sıch auf den Konfirmandenunterricht
konzentriert: Konfirmandenarbeıt und dazu eın Praktıkum 1m schulıschen Bereıch,
verbunden mıt eıner instıtutionalısıerten theoretischen, aber deutlıch praxı1ısoriıen-
tıerten Vorbereitungsphase. Spätestens in dıesen Phasen werden dıe Informatıiıons-
defizıte bezüglıch der Relıgionspädagogik evıdent. Sıe müßten wenıgstens ansa
welse bekanntgemacht und problematısıert werden.
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Tatsächlich kommt be1 Vikarınnen und Vıkaren für iıhre e1ge-
relıgz1onspädagogische Kompetenzbildung und -erweıterung

darauf an, VO »Lerno Gemeinde« profitieren können. Für
den jer beschreibenden spezliellen Bereich omm einer
»ekklesiologischen Grundhaltung und -stimmung« eine besondere
Bedeutung Z dıe sıch insbesondere der Person der Mentorın
DZw des Mentors vermittelt:

der relıgıonspädagogischen Kompetenz bzw Inkompetenz
der ust oder Unlust ZU| Unterrichten
der Fähigkeıt oder dem Engagement, sıch Jugendliıchen zuzuwenden
der Frustrationstoleranz
der mehr oder wenıger vorhandenen Eıinsıcht, immer noch Unterricht planen

sollen
der Ermöglıchung VON begründeter S  tık Unterrichtsprozessen, der

Reflexion darüber und der anschlıeßend notwendıgen nnovatıon
der Offenheıt, die eigenen oft internalısıerten Dıspositionen hınterfragen

lassen, selbst noch lernen und sıch verändern können bzw mussen,
z.B auf dıe Neudisposıition der eıgenen Rolle 1Im Unterricht hın

der Bereıtschaft, für eın möglıchst partnerschaftlıches Klıma SUOTISCH,
en se1ın für den Dıskurs und für andere als dıe selbst angewendeten unter-
richtlıchen Arbeıtsformen

der Antwort auf dıe Frage, ob dıie Konfiırmandenarbeıt ın anderen Bereichen
der Gemeindearbeit durch Pädagogık und Relıgionspädagogik ıne größere SINn-
erschlıeßende Rolle auf Handlungsermöglichung hın einnehmen könnte.

Es ware vermessen fordern, dıe genannten Voraussetzungen
müßten in posıtıver Form Grundbedingungen für das entoO-
rat gemacht werden. Wenn jedoch mıt ZUr zweıten Ausbiıl-
dungsphase gehört, VON den entsprechenden Ordnungen De-
schrıeben wırd und IC dıe Prüfung bestimmt: pädagogische
und relıg1onspädagogische ompetenz erwerben, erproben
SOWIe eın entsprechendes Theorie-Praxis-Verhältnis anzuwenden
und reflektieren ann mussen spätestens für dieses Stadıum
der Ausbildung dıe entsprechenden Voraussetzungen geschaffen
und Erprobungsfelder gegeben se1n. Wenn wahr Ist, d
1Im und für den Unterricht kte begründeter Selbsttätigkeıt
lernen sınd, ist wlıederum der Prax1isort und der für diese PraxIıs
Verantwortliche gefragt. Lernen 1m relıgıonspädagogischen
Bereich ist deswegen nıcht Von den theoretischen Vorkenntnissen
und Voraussetzungen her definieren, sondern VO Praxısort
und VON den Personen, dıe dort wirken und ıhn VON ihren PCTI-sönlıchen Voraussetzungen und Einsichten her Ördern und hem-
INenNn
Den subjektiven Faktoren 1m Sınne eıner persönlıchen n_
seıtigen Akzeptanz zwıschen Mentorıiın/Mentor und Vıkarın/Vıkar
kommt eıne entscheidende edeutung Z  9 dıe ıIn der Ausbildungs-
phase des Vıkarılats NIC unterschätzt werden darf: sS1e hat für
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den Lernprozeß Folgen. In der Konsequenz 1eg dann,
für den prüfungsrelevanten Unterricht diese subjektiven Faktoren
als bedeutungsvoll erkannt und beschrıieben werden.

Für diesen Zusammenhang ist beachten, der mehrfachen Indıvıdua-
lısıerungsebenen Praxısort Lerngruppe, Mentorın, Mentor, Vıkarın, ıkar
verallgemeınernde und objektivierende Kategorien in den Beschreibungen VeI-
mıeden werden müssen; sie ergeben keıine zureichenden Bewertungsmaßstäbe.
Damlıt sınd dıe Bedingungen, uıuniter denen dıe Prüfung stattfindet, nıcht iın Sub-
jektivıtät aufgelöst. Denn dıe subjektiven Faktoren, dıe Unterricht beeinflussen
und ıhn ubjektiv erfahren und erleıden lassen, sınd Was den Praxıisort und seıne
Möglıchkeıiten und dıe Lerngruppe mıt ihren Voraussetzungen und TrTenzen

beschreı Da sıie den Unterricht beeinflussen und teilweıse O:
bedıngen, z.B Arbeıtsmethoden ermöglıchen oder verhındern, gehören sS1Ie in dıe
Unterrichtsplanung mıt hıneın und mussen reflektiert werden ZUT notwendıgen
Begründung dı  ischer und methodıscher Entscheidungen.

Nıemand sollte behaupten, sıch mıt eiıner rTuppe in einen Lern-
prozeß 1im umfassenden Innn begeben gelänge ann besser,
WEeNnN iıhn entsprechend gründlıc geplant habe ber auch
das Gegenteıl trıfft NnıCcC Zu viele Imponderabıilıen wırken
auf den Onkreten nterrıc eın, als INan ıhn alle Mög-
lıchkeiten berücksichtigend weıt vorausplanend, festle-
SCH könnte, hne daraus den Schluß zıehen, Planungsarbeıt
ware überflüssıg. Dıe Vermittlung Von Inhalten und der Versuch,
nterr1ıc lebendig ges  en, erfordert für den Prax1isort
intensive Planungsarbeıt, dıe sıch für Vıkarınnen und Vıkare oft
als sehr zeıtaufwendig ges  e Jede selbst entwickelte Planung
bedeutet wichtigen Kompetenzzuwachs: Vıkarınnen und Vıkare
dürfen sıch 1er nıcht einfach machen und sıch 11UT

orlagen anlehnen. Als Hılfsmuiuttel für ratıonelles Planen eignen
sıch die für den schulıschen Bereich entwıckelten Modelle der
letzten Za Jahre } nen begegnen dıie Vıkarınnen und Vıkare
VOT lem be1 den Vorbereıtungen für den Prax1isort Schule Sıe
tellen ann fest, ıhre eigene Praxıs dıdaktıiısche Mischtypen
erfordert, und fragen gleichsam Von selbst weıter ach der Be-
deutung für den sıie besonders betreffenden kırchlichen Bereich
Ihre Suche Jedenfalls ach eıner gültiıgen Theorıe und
kırchlichen pädagogıschen Handelns Prax1isort Gemeıinde ist
vergeblıich, se1l denn, INan läßt sıch auf den Vorschlag der

Bıldungstheoretische 99 .0 lerntheoretische iınformatıonstheoretisch-kyberne-tische krıtisch-kommunikatıve kritisch-konstruktive »Hamburger« Y

handlun sorlentierte Dıdaktık, curriculare Bewegufohlen:
Informatıon

Peterßen, hrbuch Allgemeıne D Zu München 63Borsum, H.- Posern und Schittko, In  rung in dıe Dıdaktık, üunchen
1982; König, Schier und Vohland Dıskussıon Unterrichtsvor-

bereıtun München 1980; Adl-Amini und ünzli (Hg.) Dıdaktıiısche Model-
le und nterrichtsplanung, unchen 980



215Die Examenskatechese ell: oOder Notwendigkeit ?

»didaktischen Analyse« Cin ber der eute angebotene Begrıff
der Gemeindepädagogı1 hat viele Facetten auf ıhr
Lernfeld »kırchlicher nterricht« Nn1ıcC hne nwendbar
1st
nter dıesen Voraussetzungen 1St sınnvoll CIn Planungsraster
für den täglıchen bzw allwöchentlichen nterric entwıckeln
DbZw entwıckelt bekommen das Vıkarınnen und Vıkare dıe
Lage versetzft Unterrichten konkret planen und reflektieren
und gleichzeıtig ıhren dıdaktischen und methodıschen Entsche1-
dungsspielraum finden und vergrößern Hılfen dabe1 sınd
der erlebte nterr1ıc der Gemeınnde ann aber VOT allem
uch C1INC e1 VO  —_ Unterrichtsentwürfen Nıcht zuletzt dıe
instıtutionalısıerten Ausbiıldungsagenturen en dıe Z  WIC  1ge
Aufgabe für das Beobachten und Durchführen Von Unterricht
mıiıt den verschiedenen Odellen und Rastern bekannt-
zumachen und gegebenenfalls ıhren Umgang einzuüben

uch wenn Meyer mıf vollem Recht® VOT Vorbereıtungsraster nach
dıdaktıschen Modell und der daraus erwachsenden Routinebiıldung und

Rıtualısıerung warnt wırd hıer dennoch für dıe ersten Schriıtte dıe CIBCNC
Unterrichtspraxı1s dıe Erprobung nach Raster vorgeschlagen Vermutlich
wırd sıch C1in Modell anlehnen das sıch durch den persönlıchen Gebrauch
verändert DiLe Erfahrungen mıt solchen Raster vermındern sehr oft NC
Reıhe VO  _ Spannungen der Planungs- und Durchführungsphase ıne SCWONNGC-

und wachsende Sıcherheit beım Planen und Unterrichten wırd als DOSIULV
empfunden

Unabdıngbar für dıe Kompetenzbildung und -erweılterung
relıg1onspädagogischen Bereich Prax1isort Gemeıinde 1St dıe
grundsätzlıche Absprache ber längeren Zeıtraum n_
se1lg Ntierrıc hospıitieren und Planung den nter-
richtsverlauf ausführlichen Auswertung ZUT Dıskussion

stellen An diese Absprache ollten sıch Mentorın und entor
Vıkarın und ar weıtgehend halten Für dıe Irı1as Pla-

NUung Durchführung uswertung muß gerade be1l den ersten
nterrichtsversuchen der Anfangsphase des Vıkarates SCNU-
gend eıt eingeraumt werden Es bedarf ohl keıner Erläute-
Iung eC1INe entsprechende Auswertungsphase posılLven
Einsıchten führt und Innovatıonspotentiale aufdeckt besonders

So  > Wegenast, Konfirmandenunterricht und Konfirmatıion, dam und
Lachmann (Hg% Gemeindepädagogisches Kompendıium, Gütersloh 1987, Des

Neben der ı Anm Literatur ist ANC eıhe VO|  —_ Veröffentliıchun-
SCch iNn: Comenius-Institut (Hg), andbuc Konfirmandenarbeıt, fın-
den Ich VeErTWEISC auch auf Unterrichtsmaterialıien der Arbeıtsstelle für elı-

ionspädagogik Ostfriesland ı Auriıich
Meyer, Leıtfaden, Frankfurt/M 71985,
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dann, WENn INan sıch einen partnerschaftlıchen Umgang
bemüht Es ist davon auszugehen, das Ernstnehmen dieser
geschilderten Voraussetzungen, das eacnhten des Bedingungs-
gefüges SOWIeEe die eratung und Begleıtung VOT die Vorbere1-
tung und Durchführung VO  n prüfungsrelevanten Unterrichtspro-
Zesscnh erleichtert
Eıinschlägige empirische Untersuchungen en ergeben, dıe
Arbeıt der instıtutionalısıerten relıgıonspädagogischen Ausbiıl-
dungsagenturen N1ıIC wirkungslos geblıeben ist Dıie nıcht NUuTr
graduellen Unterschiede, die sS1e 1m Vergleıch VonNn 1974 und1984? aufweıisen, zeigen be1 den Beteiligten eine höhere Akzep-
tanz Von Konfirmandenarbeit als früher Zu ähnlıchen Befra-
SUNSSCI%g:bnissen gelangen Feige*®, Traupe*' und
Flothow

Was und WIe bewerten Prüfungskommissionen 1m Zweıten
Theologıischen Examen?

Prüfungsrelevantes Unterrichten hat für die Betroffenen den
vorrangıgen WEC. eın rgebnıs benotet bekommen. Das ist
für Vıkarınnen und Vıkare WIe für dıe Prüfungskommission
derzeıt unausweichlıich. nter den beschriebenen Voraussetzun-
SCcCnh muß dieser eıl der Prüfung akzeptiert werden.
Ist INnan bereıt, das Zweıte Theologische Examen als Diensteig-
nungsprüfung für zukünftige Pfarrerinnen und Pfarrer definile-
ICNH, haben dıe Vorstellung und Durchführung eıines Unterrichts-
vorhabens als verrechtlichter eıl einer Eiıngangsprüfung ZU
pfarramtlıchen Dıenst durchaus iıhren Sınn, wırd doch durch s1e

im egensatz ZU Ersten Theologischen Examen nıcht
abgefordert, Was sıch Von vornhereın konkreten eigenen Vor-
erfahrungen entzieht.

Wıe beı jeder anderen Prüfung auch und angeglıchen dıe übrıgen Anteıle des
Examens, besteht auch hıer der sıch objektiv gebende Anspruch, Kenntnisse,
Verhalten und Leistungsfähigkeit durch den vorgelegten Unterrichtsversuch
letztlich zeugnisartıg beurteıilen können. Dıieses mehr, wWwenn in einem
gewIissen Zeıtabstand mehr als UT eın Unterrichtsvorhaben vorgelegt werden

Ebd., vgl auch und re. Unterrichtsrezepte, uüunchen
1979, 51f.

ild g.) Wıe stabıl ist dıe Kırche?, Berlın 1975, 309f.
Hanse (Hg.), Was wırd aQus der Kırche?, Gütersloh 1984,10 Feige, Er ahrungen mıt Kırche, Hannover 1982 I

Iraupe, Beteılıgungserfahrungen und Beteilıgungsmotivation 1m Kon-
fırmandenunterricht, in Fähndrich und Iraupe,  9 Bedingungen des Lernens
im Konfirmandenunterricht, Hannover 1985, 2

Flothow, Konfirmandenunterricht und Ich-Identität, Frankfurt/M 989
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muß Prüfungen erfüllen ıne Kontrollfunktion, auch wWenn für alle Beteilıgten
siıcher ist, sıch dıe Beurteijlung dıeser Kontrolle häufig außerst schwiıerı1g
gestaltet. An solchen Prüfungen soll ersichtliıch werden, ob dıe Ausbildung
erfolgreich abgeschlossen wırd iıne weıtere Funktion wırd ın diıesem /7usam-
menhang oft vVeETSCSSCNH. Durch dıe Prüfung haben sıch dıe Ausbildungsagenturen
selbst mehr oder wen1ıger erfolgreich legıtımıeren. 13 Diese Erkenntnis bezieht
siıch nıcht selbstverständlicherweıise NUT auf dıe zweıte Ausbıldungsphase.

In diesen Zusammenhang gehört och eine Funktıion, die eben-
oft übersehen der nıcht bewußt wahrgenommen wIırd:

Prüfungen sınd instıtutions-stabıilısıerend. Als Eingangsschwelle
einer Institution sınd die Prüfungen Steuerungsinstrumente für

dıe Zugänge und in der olge Stabilisatoren für dıe Institution;
enn die Bedingungen für dıe Zugänge WwW1e Voraussetzungen,
Anforderungen, Durchführungen und ann auch Beurteilungen
der Prüfungen estimm die Institution selber
Prüfungskommissionen, deren Mitglieder ach dem Maß iıhrer
spezlellen Kompetenzen berufen werden muß INan doch
ohl annehmen ollten sıch be1l ıhrer Tätıgkeıt der beschriebe-
Nen Voraussetzungen bewußt se1in und s1ie für sıch selbst akzep-
tieren. Der selbstkritische Umgang mıt diesen Voraussetzungen
und dıe Problematisierung ihrer Folgen sollte diskursıv wen1g-
sten ab und olleg1 ANSCHANSCH werden.
Landeskıirchen setizen ber iıhre Prüfungsanforderungen, ber
Ausbildungsreferate und dıe Religionspädagogischen Institute alle
prüfungsrelevanten aten fest, manchmal unterstutz:! Urc SYN-
ale Beschlüsse der zustimmend ZUT Kenntnis CNOMMENC
Memoranden und Entschlıeßungen der entsprechenden synodalen
Ausschüsse, für unseren Fall z.B ber »Rahmenrichtlinien« der
»Ordnungen« für dıe Konfirmandenarbeıit Sıe sınd das Plateau,

vermute der hofft INan, auf dem sıch theologısch relevant,
auf Jugendliche und dıie (GGemeılinde bezogen, dıe rel1ıg10nspäd-
agogıische Bemühung In der Konfirmandenarbeıt VOT ere1g-
net Gerade dıe entsprechenden Veröffentlichungen der etzten
Jahre!* lassen Veränderung erkennen.

Ein erstes Beispiel: »Zu Inhalten und I hemen der Konfirmandenarbeıit. ..
Bıbel und Bekenntnis...
Sıtuation.
Gemeindebezug. «

Klingbeil-Jahr, Unterrichten 1Im Examen (relıg10nsp1en Nr 36 (Relı ionspädago ische Arbeıtsstelle) Bremenä{iää(())gische mater1a-

Berlın est Arnol cshaıner Konferenz 986 ntwurfskommıiıssıion
Lebensordnung: Konfirmatıon); Ev IC 1m Rheinland 1982; Kurhessen-Wald-
eck 1987; Ev Kırche in Westfalen 1987; Ev.-Luth Kırche Hannover 088

dazu ıne schon VO Tıtel her aufschlußreiche Analyse ren und Lernen. Eın
15 Handreichung für Miıtglıeder der Landessynode... Nr 41, Düsseldorf 1982,
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Ein zweites Beispiel: » 1 Konzeption. Der kırchliche Unterricht vermuttelt den
chrıistlıchen Glauben, WIE durch Bıbel und Bekenntnis bezeugt ist, in dıe
Lebenssıtuation der Konfirmanden. Dieser Unterricht fındet iın der Urtsgemeıinde
sta: Sıe Trtet Rahmen der landeskirchlichen Ordnungen. Der
kırchliche Unterricht hat also dreı Bezugsgrößen: dıe Konfirmanden, dıe Bıbel
und dıe Gemeinde. Der Lehrplan erknüpft diese dreı Größen mıteinander und
gewınnt Inhalte, Methoden und Organısatiıonsformen für den kırchlichen
Unterricht. 1e] ist eın Unterricht, der konfiırmanden-, gemeınde- und bıbelbezo-
SCH ist.«16
Das ritte Beispiel: » 2 Grundsätze Die evangelısch-Ilutherische Kırche lebt Von
den Gaben ottes iın Wort und Sakrament. Dıie gesamte Konfirmandenarbeıiıt und
jede einzelne Einheıit muß daher unter folgenden Gesichtspunkten gesehen WeTr-
den

bıblısche und katechetische Überlieferung...
die Jugendliıchen und iıhre sozıale mwelt
das Leben der Kırche und dıe chrıistlıchen Lebensformen...
dıe Kırche und dıe Gesellschaft. . «1

Das Vierte Beispiel: »Erster J1 hemenbereich: 1ele und nhalte der Konfirmanden-
arbeıt. Zweıter Themenbereich: dıe Sıtuation der Konfirmanden.. Drıitter
Themenbereich: Organısationsformen, Methoden und Ausstattungen der Kon-
firmandenarbeıt... Vıerter Themenbereich: dıe Konfirmatıion... Fünfter I hemen-
bereich: Konfirmandenarbeıt in der Gemeiminde. . .«

Diıe zuletzt genannte umfangreıche Vorlage definıiert ımplızıt dıe
Umbenennung VON Konfirmanden-«Unterricht« Konfirman-
den-«Arbeit«, indem s1e Urganısatıons-, Arbeıiıts- und Gesellungs-
formen in Breıte aufzählt, mıt Zielen und Inhalten ın Bezıehung
rıngt, Wege in die Konfirmandenarbeit beschreıbt und In dıe
Verantwortung der Gemeıinde rückbindet Daß auch die einzelne
Konfirmandenstunde genannt wiırd, geschieht 1m Zusammenhang
der Zeıtbegrenzung und cheınt och gültıgen kırchenrechtlichen
Charakter haben Dıie Nutzung der vielen Angebote und das
Hınausstreben dus dem Rahmen der Abfolge einzelner
Konfirmandenstunden mıt den daraus sıch ergebenden Möglıch-
keıten legt nahe, den herkömmlıchen Konfirmandenunterricht
anders benennen, gerade WEeNnN seıinen isolıerten Veranstal-
tungscharakter innerhalb der Gesamtarbeıt eıner Urtsgemeinde
verlıert

Zwischenbericht. Zahlen, Umfragen und nal SCI1 ZU Ihema Konfirmanden-
arbeıt iıne Arbeıtshıiılfe für dıe Gemeinden. erausgegeben VO  —_ der Evange-ıschen Kırche im Rheınland, Düsseldorf 9089
16 Lehrplan für den Kırchlichen Unterricht iın der Evangelıschen Kırche VO  x
Westfalen, 0o.0 (Bıelefeld), o.J (1988)

Rahmenrichtlinien für dıe Konfirmandenarbeıt, Kırchliches Amtsblatt Hanno-
VeT, Nr 1/1988, 133
18 Konfirmandenarbeit und Konfirmation. orl für dıe Kırchenvorstände und
Kreissynoden der Ev Kırche von Kurhessen-WaldSCK., 1987, erarbeıtet VO Aus-
Inhaltsübersicht.
schuß der Landeskıirche für Konfirmandenarbeit und Konfirmatıion, Kassel 1987,
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DIie landeskıirchlichen Ausbildungsagenturen mıt Sıcherheit
den skizzıerten Vorlagen und Beschlüssen zumiıindest beratend

beteiligt. Es ann davon AaUSSCHANZCH werden, In iıhren
Lernangeboten diese Vorgaben nıcht NUuTr indıvıduell der rud1-
mentär vorkommen, sondern Grundlage der VonNn ihnen vorgestell-
ten und angeleıteten Lernprozesse sınd. Vıkarınnen und Vıkare
können deswegen damıt rechnen, ihnen insgesamt VeTI-
äßlıche und prüfungsrelevante emente für die Unterrıichtspla-
NUuNng und -durchführung angeboten werden, die auch rundlage
sınd Zu Beıispiel einer persönlichen Beratung be1 der Vorbere1l-
tung des Examens.
Die Prüfungskommissıonen en mıt diesen Vorlagen und
Beschlüssen Maßstäbe vorliıegen, ach denen Unterrichtsvorha-
ben entwickelt, erprobt, durchgeführt und etztlich VON ıhnen
beurteilt werden können. Wenn s1e sıch nıcht dem Vorwurf
aussetzen wollen, s1ie estimmten dıe VO  —_ ıihnen vertretene Kırche
ekklesiologisch In erster Linıe hıstorısch, exegetisch und Ogma-
1SC und s1e beurteıilten VO Plateau einer „Jlehrenden Kırche«
Aaus dıie schrıiftlichen Unterrichtsvorbereıitungen, ann en diese
Kommissıonen die Maßstäbe als uch für ıhr Urteıil verbindlich
anzuerkennen. Denn 1m Fall VON Examına sınd Rahmenricht-
lınıen für Unterricht gleichzeıtig Urteilskriterien
Verstehen sich Prüfungskollegien als Beurteilungsinstitutionen
eın für dıe Vermittlung kırchlicher re und ahnden ach
dem »Proprium«, das Ja in en Rahmenrichtlinien deutliıch
beschrieben wiırd, geraten s1e In einen erheblichen 1ssens
den Ausbildungszielen, dıe dıe entsprechenden genturen VCI-

mitteln, und verunsichern dıie Betroffenen

ine solche Tuchkante kann darın ıhren Grund aben, daß dıe Relıgionspäd-
agog im Bereich der Theologıe DZWwW der Praktıschen Theologıe ımmer noch
nıcht dıe Beachtung findet, dıe ıhr eigentlıch als Wiıssenschaft zukommen
müßte.!?” Sıe setzt dıe erziehungs- und sozialwıssenschaftlıchen, dıe sozlalpäd-
agogıschen und sozlologıischen, dıe sozlalısatıonstheoretischen, entwicklungs- und
lernpsychologıschen und nıcht zuletzt theologıschen SOWIe ıne Reıihe VO anderen
Bereichen forschend und anwendend miıteinander ın Beziehung und formulhıert hre
Ergebnisse auf den Jeweıulgen Anwendungsbereich hın Damiıt sprengt sSıe aber
den Rahmen, den sıch dıe »Katechetik« für den innerkiıirchlichen Bereıch eınmal
selbst gesetzt ha!  5 Dıiıe NCUCICN Vorlagen, Urdnungen und Rahmenrichtlinien
ZU Konfirmandenunterricht schreıiben 91018  — selbst dıe Jüngere Entwicklung in

19 Das ungeklärte Verhältnis von Relıgionspädagogik und Praktischer Theologıebeschreıbt detaıilhert räb, Praktısche Theol und Relıg10 aädago
ıne systematısche Ortsbestimmung, in JRP (19 T Neukıirchen-vıun } 88,
43ff. Dazu paßt, der »Kommentar ZUT Prüfun sordnung der Ev Kırche VO  —
Hessen-Nassau« (Darmstadt 1980, ‚WäaTl für dıe eurteilung der Predıigt, nıcht
aber für dıe Unterrichtsprobe eın Merkblatt ber dıe Prüfungsinhalte und -krıte-
rıen be1igıbt
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schwächerem oder stärkerem fest und onstatieren damıt uch innerkırch-
lıch eınen ÖOrıientierungsrahmen, ın dem der Begrıiff „»Examenskatechese«
einem historisıerenden ermInus wiırd. Prüfungskommıissıonen ollten das gerade
beı ihren Beurteilungen und Zensuren berücksichtigen.

Den Vıkarınnen und Vıkaren werden selbstverständlıch die Zen-
bekannt gemacht, teılweise erfahren Ss1e auch egründun-

SCH dafür und können Von daher Rückschlüsse auf dıe leıtenden
Krıterien zıehen, ber ebenso selbstverständlich bleıibt letztlich
der Weg der Entscheidungsfindung bıs ZUuUTr endgültigen Zensur
1m vertraulıchen Kreıs des Prüfungskollegiıums. Diese ase
kann trOftz er Bemühung Objektivıtät N1IC frel se1ın VON
subjektiven Vorverständnissen und Entscheidungen, ist vielleicht
beeinflußt Von hıerarchıischen Strukturen innerhalb des Kollegı1-
um Kennzeıiıchnend dafür waäre dıe Beantwortun der rage,
WeTI a be1l einer gravierenden Abweıiıchung In der Beur-
eılung dıe Entscheidung

Diıe sıtuations- und sachgerechte Beurteijlung: eın Plädoyer
Dıie bısherige Erörterung hat ergeben: Angesıchts der bestehenden Verhältnisse
kann nıcht in Abrede gestellt werden, auf allen Ebenen der Ausbildung
persönlıche Eınstellungen, Vorurteıle und unterschiedliche Akzeptanzen, Zielset-
ZUNSCH und inhaltlıche Beschreibungen be1ı allen Beteıulıgten eınen entscheiıdenden
Eıinfluß ausüben, den INan als »subjektiven Faktor« bezeıchnen kann. Vıele
Bereiche des pfarramtlıchen Dıiıenstes entziehen sıch Normierungen, e1l dieser
Dienst 1910808 begrenzt operationalısıerbar ist Prozeßhandeln ist 1UT bedingt
objektivieren. Im Umgang mıt kleinen Gruppen z.B fallen iIm Kommunikations-
prozeß immer auch persönlıche Entscheidungen, dıe sıch alleın objektiven Le1i-
stungskrıterıen nıcht unterordnen lassen.

Ist INan bereıt, diese ernetzung VOoN subjektiven Kategorien
uch be1 prüfungsrelevanten Unterrichtsvorhaben anzuerkennen
und daraus Folgerungen ziıehen und sınd sıch dessen VOT
em die direkt der Prüfung Beteıilıgten bewußt, ann mussen
Arrangements vereinbart werden, dıe dieses berücksichtigen. In
diese Linıe gehö auch dıe Erkenntnis, Prüfungen immer
uch eın Abhängigkeitsverhältnis offenlegen, das durch das W ort
»Prüfungsangst« 11UT unzureichend beschrieben WwIrd.
Außerdem ollten die außeren Voraussetzungen für dieses Vor-
en zwıschen en Beteiligten hinreichend und verläßlıch
vereinbart se1n. Bewährt en sıch hlıerfür Kommentare den
entsprechenden Gesetzen und Verordnungen, dıe den rFeC  iıchen
Rahmen VOoN Prüfungen festschreiben. Sıe sollten durch dıe
Ausbildungsagenturen vermiuittelt werden.
Derartige Vereinbarungen können und sollen den subjektiven
aktor nıcht elımınıeren, aber dıe Wahrnehmungsfähigkeit dafür
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erhöhen, sollen nıcht durch en Anpassungsdruck SOZUSaSCH
»stromlinıenförmige« Unterrichtsentwürtfe entwıckeln helfen,
sondern gegenseılt1g Iransparenz schaffen.

Schon 971 hat Ingenkamp »Dıie Fragwürdıigkeıt der Zensurengebung«“” für
den schulıschen Bereich nachgewıesen. Jle Versuche, in der Folgezeıt dıiese
Fragwürdigkeıt pragmatısch aufzulösen, muüssen wenıgstens Wäas dıe Benotung VO!  —_

Leistungen in den Kulturwissenschaften der Schule angeht als gescheıtert aAaNSCSC-
hen werden, ebennder bleibenden subjektiven Faktoren auf den verschıieden-
ste: Ebenen Dieses Ergebnis gılt mıt Sıcherheit auch für den hıer beschriebenen
Rahmen; denn eıne sıch möglıchst weıtgehende Objektivıtät muühende Noten-
gebung ist durch Perspektivwechsel 1im nsatz auch auf Unterrichtende anwendbar.

nter Berücksichtigung dieser Tatsachen muß In diesem ZÜ-
sammenhang arum gehen, die onymıtät und Belıebigkeıit des
Beurteilungsverfahrens vermındern. Dıese orderung wırd
schon alleın deswegen erhoben, weıl die Beurteilungen nıcht
aufgrund VON standardısıerten Testverfahren abgerufen werden,
sondern durch Abläufe, In denen Personen agleren und koagleren.
Dabe!I bleiben überprüfbare nNndards erhalten, andere Jedoch
WIe die Person des/der Beurteijlenden und des/der Unterrichten-
den bleiben varıabel. Dıe indıvıduellen Faktoren auf beıden
Seıiten mussen in einem möglıchst gemeiınsamen Auswertungs-
prozeß bedacht werden.
Aus diesen Gründen ist drıngend raten Wäas eine e1 VON
Prüfungsordnungen bereıts vorsıeht wenıgstens das ema der
Unterrichtseinheıit dem Vıikar/der Vıkarın freizustellen und den
für die Prüfung vorgesehenen eıl Aaus einem größeren Zusam-
menhang VO  —_ selbstverantwortetem Unterricht vorschlagen
lassen. Es ist ferner ratsam, alle beschreıibbaren Elemente, dıe auf
den Komplex »Unterrichten« einwirken, N1IC 1UT allgemeın
benennen, sondern alle dıe ruppe und dıe gemeınsame bisherige
Arbeıt betreffenden Vorentscheidungen erfahrungsbezogen
tformulieren und dıskutieren Dıe Summe dieser UÜberlegungen
und Entscheidungen ann ann in den geplanten Unterrichtsablauf
einflıeßen, wobel Jetzt dıe Vorentscheidungen und dıe Möglıch-
keıten der rTuppe erkennbar werden. Es Ist wichtig, die Strin-
SCHZ VO  —. den Vorüberlegungen bıs Zu geplanten Verlauf durch-
zuhalten und die entsprechenden Entscheidungen aufgrund der
konkreten Sıtuation begründen. Je plausıbler Bedingungsgefü-

und Entscheidungsmöglıichkeiten dargestellt werden,
deutlicher ann eine Prüfungskommissıon das orhaben durch-
schauen und sıch in den vorliegenden Planungsprozeß und die
daraus fließenden Handlungsweıisen hıneindenken.

Weıinheim 971
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Dıiese Aufdeckung der Plausıbilitätsstruktur eın wechselse1-
tıges Vertrauen VOTaUSsS, Praxisort und »Rahmenrichtlinien«
mıt ıhren nhalten und Beteilıgten definıerten orgaben und dıe
aktuelle Sıtuation, ämlıch Unterrichten 1im Examen, mıteinander
In Beziehung gesetzt bleiben »Unterrichten« bedeutet 1er auch:
informiıeren ber vorbereıtete der spontane Prozesse mıt anderen
und ber den Unterrichtenden gegenüber anderen, die Einsicht
und Einsiıchten gewinnen und anschließend bewerten sollen
Es ist ratsam und gehö der gewünschten ITransparenz,
das entwıckelnde Unterrichtsvorhaben abschnıttswelise auf
folgenden Ebenen beschrieben wIrd: die Inhalts- und Sachebene,
dıe persönlıche eH6. die didaktiısche ene und der geplante
Verlauf. Die Fähigkeit, diese Ebenen unterscheiden und die
Ergebnisse auf ihnen zueinander In Beziehung SeiIzen, LST der
pädagogische Kernbestand der Unterrichtsplanung, der die
kirchliche Ausbildung befähigen muß
Prüfungskommıissionen und iıhre einzelnen Miıtgliıeder sollten sıch, sofern eın
beurteilungsrelevanter Unterrichtsentwurf den Examensanforderungen für das
Zweıte Theologische Examen gehö nıcht darauf verlassen, alleın nach der
schrıftliıchen Vorlage benoten können. Die Behauptung, eın solches Verfahren
se1 annähernd objektiv, unterschlägt den Faktor der subjektiven Anteıle beı
einzelnen Prüferinnen bzw Prüfern und innerhalb der Prüfungskommissıon. Wıe
immer Unterricht geplant wird: bleıibt eın lebendiger Prozeß, der nach Plan,
aber auch ıhn, in verbaler und nonverbaler Kommunikatıon, In vorgesehe-
418 oder Aktıon oder Handlungsvollzug, motivierend oder demotivıe-
rend, gestört oder ungestört abläuft und sıch letztlıch exakter vorausplanenden
Bemühungen entzieht. Gewachsene pädagogische und relıgıonspädagogische
Kompetenz erweist sıch Freiräumen pädagogıscher Interaktıion. Deswegen
kann 6S nıcht richtig se1ın, WenNnn ZUuUT Beurteijlung vVvon Unterricht Nur der schriıftlı-
che Entwurf herangezogen, auf Beobachtung Praxısort aber verzıichtet wırd

Folgerichtig wırd deswegen der Vorschlag gemacht, die Beur-
teılung des Unterrichtsentwurfs auch Praxısort vorzunehmen.
Dazu ist nötig, eın kompetentes Miıtglıed der Prüfungskom-
m1ssıon der eine Von ıhr beauftragte Person (z.B gee1gnete
Konfirmandenunterricht-Beauftragte des Kırchenkreises DZW
Gemeindepastorin der Gemeindepastor, eventuell auch Dozen-
ten den Relıgionspädagogischen Instituten) Praxisort als
beobachtender ast nterrıc teilnımmt und diesen un
Eınhaltung VO  —_ Absprachen auch bewertet

Dıese Absprachen sollten folgende konkrete Aufgaben DZW Empfehlungen
enthalten:

Der bewertende Inhalt ist verläßlıch vereıinbart.
Der/dıe mıt der Bewertung Beauftragte verschafft sıch VOT der Hospıtatıon

durch Lektüre eınen erDIlıICc. über das Unterrichtsvorhaben (persönlıche Vor-
bereitung), ıhm dann in eıner Neugierverhalten folgen.

Den Vorgang protokollieren.
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eıt aben für dıe folgende Auswertung.*! Sowohl für das Protokaoll als auch

für dıe Auswertungsphase sollte Inan aussagefähıge, präzıse und konkrete OrmMu-
hıerungen wählen, dıe für das folgende Verfahren wichtig sınd

Unter Berücksichtigung von Planung Durchführung Auswertungsgespräch
und der Beurteilungskriterien wırd eın Gutachten erstellt.

Beı Beurteijlungsdifferenzen innerhalb der Prüfungskommıissıon und einer
eventuell notwendıgen Abstimmung ZUur Festlegung der Note soll dem Gutachten
doppelter Stellenwert zugebillıgt werden, da in ıhm dıe Praxısanteıile des tat-
sächlıch erlebten Unterrichts beschrieben sınd. uch unter Berücksichtigung der
subjektiven Faktoren ist den Prüfenden möglıch, eın realıstıscheres 1ıld VO
Unterricht Prax1isort gewınnen als 11UT durch den schrıiftlıchen Entwurf.

Der möglıche Weg Z einer veränderten Beurteilungsprax1s soll
durch dıe folgende Übersicht verdeutlicht werden, dıe dıe VOTI-
geschlagenen Schritte allerdings NUTr eindımens1ı1onal und damıt
notwendigerwelse vereinfachend mıteinander In Bezıehung

21 Zu und se1 empfehlend hın ewlesen auf re. Unterrichtsreze t 9
bes 'ahll Ps cho 1e für dıe Schulpraxıs, üunchen 84,
Meyer, Leıtfaden, bes 361 f“ Becker, Auswertun und Beurteıiulun

VvVon Unterricht. Handlun sorjientierte Dıdaktık, eıl 1, Weın eım 1986, O3f
OWO| Meyer als auch ecker sınd Vertreter eiıner handlungsorientierten Dıdak-

€e1| ehen auch, selbstverständlic auf dıe Schule bezogen, auf dıe Pro-
bleme Von erufsanfän eın, dazu auch auf dıe Auswertun hase und Lehr-
proben, z.B Becker: >> roben-Rıtual erfolgreich ZEe}leren« (1631f1)»Die Lehrproben-Show « vgl ädagogık heute, Heft 6/1986, 38-41
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Ich versuche, mich au die emde Pfanung oinzufassen.
Ich {nformiere ich bex da Vorhaben

Der Unterrichtsentwur: nthalt eine VvVon Vorüberlegungen, VvVon Planungsfaktoren  aNUH  SraRLU!
und -schritten, deren ich beobachte Sie sollten auffind sein
Die relevanten Begründungen und Entsche  ungen der rüberlegungen sollen im ge-
planten erlau ren Niederschlag finden und ewertbar sein.

H R
VOROBERLEGUNGEN

Relevante theologische (z exegetische,
systematisch-theologische)überlegungen. NHALTSEBENE
Nennung und 32rUndung der relevanten
Inh

SACHEBENEe lrefle Bes  E die GruDDeE Unterrich ende FRENE

Di  sche Überlegungen und die BegründungT  ıder did Entscheidungen im auf die DIDAKTISCHE EBENE

——

Bbewerter
71 elgruppe  B dazu Wahl der angemessenen

J0en

GEPLAN
Angemessene un sinnvolle Zuoranung / Zum eispiel
Beschreibung Z War die erlebte Praxis Vorüberlegungen

Aufbau Phasen/Schritte, Artikulation wie ingemessen”?
nstieg, gegnung, Gestaltung, Reflexion, Tobvergleich: anung durchgeführter Unmter-
Vertliefung, evt]l .T9gel ric| Abwe 1chungenapua34UyuDır.1i1187Ul/] z 1a1 formen Akzeptable Änderung der ‚anung'

- Methoden Flexibilit3 Unterrichtenden?
Medieneinsatz K]lima während der Unterrichtszeit?
wichtige Aktivitäten/Handlungen der Interaeaktionselemente
TO7eß Beteillgten Kompetenz Unterrtichtenden
Impulsverhalten jelelitetes Oder selbsttätiges Ationsver-
Arbeitsaufträge /Handeln
Z7eitraster Störungen  3 Anlässe und Reakt lorıen
Unte IT ichtskultur
Sprache Sprecherverhalten
Übergänge zwischen den Phasen/Schritten
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Miıt den gemachten Vorschlägen ann der Versuch unternommen
werden, examensrelevantes Unterrichten stärker den Praxisort

binden, nterr1ıc schlıeBlıic stattfindet un VonNn Examlı-
nıerten uch in ukun abgehalten werden wird. Die pädagogl1-
sche und relıg1onspädagogische Verantwortung ist für alle der
Prüfung Beteilıgten deutliıcher beschreıben und stärker für sıe

sens1ıbılısıeren. Organisatorisch edeuten diese Vorschläge
keıine Vereinfachung, ermöglıchen aber den dırekt Betroffenen
eıne tärkere Partızıpatıon ewertenden Geschehen Siıch
auf diıesen Prozeß einzulassen der ıhn gegebenenfalls VeI-
stärken wırd och N1IC das Prüfungsverfahren optimleren. Das
gelıngt auch dort och N1IC professionell für den schulit-
schen Bereich ausgebildet wird %* Es gılt, sıch den entsprechen-
den Bemühungen dort anzuschlıeßen.
Es müßte der Wunsch der Instiıtution D se1ın, Vıkarın-
NnenNn und are einen brauchbaren Weg und ihre Je eigene
entdecken, möglıchst gut unterrichten Um dieses anzubahnen
und anzuleıten, ollten den Ausbıildungsagenturen aliur Bearbe1i-
tungs-, Handlungs- und Reflexionsräume freigemacht werden mıt
dem Zutrauen, Prüfungskommissıonen solche Innovatıonen
ANSCMCSSCH bewerten SO gesehen ist prüfungsrelevantes ntier-
richten uch in Zukunft N1ıC überflüssıg.

Klaus ist Pastor und Leıter der Relıgionspädagogischen Arbeıtsstelle in
Bremen.

Abstract
JIhe wriıtten fınal Xam iın Relıg10us Educatıon shows that the COUTISCS aft the
unıversıty level ATIec ınadequate for the preparatıon of pas(tors. It also sShows that
the students experience the requırements for the Xannn unsatısfyıng and forma-
lızed, and the gradıng crıter1a unfathomable.
Ihe study of pedagogy 18 therefore reconsıdered In lıght of the of the
future work of prospective pastors. ‚DECH attention 15 gıven the instiıtutional
possıbılıtıes of the second phase of the educatıon of pas(tors.
Consequently the author SsuggeSSs d MOAdI1iTIe: examınatıon procedure which 18
based the princıple of unıform cl_arity.

Dıie Entwicklung in diıesem Ausbildun ktor ist gut abzulesen durch dıe
VCI leichende Lektüre von Chiout und gä]S€Ste ENS , Unterrichtsvorbereıitungnterrichtsbeurteilun Frankfurt/M. 219 l) 96ff sowıe
Borsum/Posern/Schittko , .nführung ın dıe Dıdaktık, eiınerse1ts und ande-
rerseıts Becker und eyer, dıe iıhrerseıts dıe noch immer vorhandenen Defizıteschıildern und vermiındert sehen möchten und sıch VOT allem schematıscheBeurteilungen wehren und eiıne eigene Prüfungsdidaktık ordern. Auffällig 1St
jedenfalls, auch für den schul adagogıschen Sektor sehr wen12g ZU Ihema
»Lehrprobe« oder »Unterrichtspro C« publızıert worden ISE; für den kırchliıchen
Bereich ist öffentlich gar nıchts bekannt geworden.
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Gottfried

Struktur und Freıiheıt
Zum methoOodischen Handeln in der evangeliıschen Erwachsenen-
bildung

Die Dıskussion der Methbden pädagogischen andelns in der
Erwachsenen- und Weıterbildung ste selten 1im Miıttelpunkt der
wissenschaftlıchen Reflex1ion der Erwachsenenbildung (sogar das
Stichwort 1m Sachregister Schmitz/Tietgens Ziele
und Begründungen, nhalte und Funktionen der Erwachsenen-
und Weıterbildung werden ]1er zentral diskutiert In der päd-
agogıschen und theologıischen Debatte dıe evangelısche
Erwachsenenbildung ist 168 11UT wen1g anders (vgl Meıer 1979;
Weymann 1953; uther 1984:; wenngleıch 1er
immer wıeder auch dıe Notwendigkeıt gesehen wırd, Fragen der
Methoden evangelıscher Erwachsenenbildung zumiıindest mıt-
zureflektieren (Lange 1980, bes 130-147; Lott 1984,
ohnlmann 1979; nO

Durch dıe fehlende Eınbindung der Praxıs evangelıscher Erwachsenenbildung in
den relıg1ıonspädagogıschen Wıssenschaftszusammenhang partızıpıiert dıe
evangelısche Erwachsenenbildung auch NUTr margınal deren Methoden-
dıskussionen, obwohl hıer einander ergänzende und krıtisıerende Wechselwirkun-
SCH zwıschen unterschiedlichen kırchlichen Handlungsfeldern und ıhrer WI1IsSsen-
schaftlıchen Reflexion erwartet werden können und notwendıg waren

Angesichts der schmalen theoretischen Debatte dem ler
anstehenden ema ste 1Im en dieses ıteraturberıichtes
deshalb eiın Ausschnıiıtt dus der Praxıs evangelıscher Erwachsenen-
bıldung, sofern in Publiıkationen okumentiert und aufge-
arbeıtet wurde (2) Bevor ich miıch den unterschiedlichen
thodischen Arrangements In der Veranstaltungsprax1s evangelı-
scher Erwachsenenbildung zuwende, möchte ich kurz arlegen,

Methodenauswahl und -gebrauc immer uch auf weıtere
Zusammenhänge verwelsen. Freıire (1971) hat darauf auf-
merksam gemacht, s1e Instrument der Befreiung ebenso seın
Ww1e s1e ZUT Abrıchtung für Unterdrückung dıenen können; 1eSs
1äßt sıch uch In der Geschichte der Erwachsenenbildung ın
diıesem Jahrhundert verfolgen (1) Schließlich soll 1mM Anschluß

dıe Darstellung der methodischen Praxıs ın der evangelıschen
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Erwachsenenbildung diese in Auseinandersetzung mıt eini1gen
wenigen theoretischen UÜberlegungen Methodık und Dıdaktık
evangelıscher Erwachsenenbildung diskutiert werden (3)

Methodisches Handeln in der Erwachsenenbildung sSte nıcht für
sıch. Es verwelst N1IC 1Ur auf dıdaktische, pädagogische und
institutionelle Zusammenhänge, sondern auch auf gesamtgesell-
schaftlıche, polıtısche Konstitutionsbedingungen VON Erwachse-
nenbıldung. Darauf soll schlaglıchtartig 1m 1 auf die Ge-
ScCHNıCNHTte der Erwachsenenbildung ın diesem Jahrhundert und der
evangelischen Erwachsenenbildung ach 945 hingewlesen
werden.
1920 wurde eine Zeıtschrift mıt dem 1te »Arbeitsgemeinschaft«
gegründet. Ihr Tıtel kennzeıichnet dıie zentrale Bedeutung dieses
methodischen Stichwortes für dıe Erwachsenenbildung In den
Jahren der Weımarer Republık: »Der Begrıiff der Arbeıtsgemein-
SCbıldet den Kern des Volkshochschulgedankens«, begründete

Pıcht 1920 dıie Namengebung der Zeıtschrift »Er
bezeichnet uch dıe Methode, die allen och verschiıeden-
artıgen Volkshochschulunternehmungen gemeınsam se1ın muß,
WEeNnN s1e diesen Namen ecC tragen wollen In der Volks-
hochschule wırd nıcht VON einem Katheder aus einem Publikum
Belehrung erteilt, dessen MiıtarbeitHPrüfungen gesichert ist
Vıelmehr findet auf dem Wege geistigen Austauschs eıne
Erzıehung selbständıger Denkarbeıt und eigenem geistigenErleben « Pıcht, zıt bel Scheıibe 1975, f vgl Hen-
nıngsen
ach 1933 kamen dıe Belehrungen wleder VO Katheder Die
methodischen Stichworte der Erwachsenenbildung 1m Natıonalso-
zialısmus hleßen Sanz anders: Jetzt Ist VO  —_ »Unterweisung« dıe
Rede, Von »einfügender Erziehung« »eıinen lerwachsenen]
Menschen erziehen ei seın Leben In das polıtısche Leben des
Staates einfügen« FTeYeT) und »SChulung«: » An dıe Stelle
der staatsbürgerlichen Bıldung trıtt dıe polıtısche Schulung«(ders.); der »Lehrgang« in einem »Lehrjahr« ach einem »Lehr-
plan« wurde ZUFE methodischen Schlüsselform der »Erwachsenen-
erzieher«. el wıchtig ist festzuhalten, daß beispielsweisedas »Jüdische Lehrhaus Berlin« 1m Wıntersemester 934/35 och
ber »Arbeıtsgemeinschaften« angeboten hat (Urbach 1975;dort uch Zıtatbelege).
Miıt dem demokratischen Neubeginn ach 1945 wurden, an-
knüpfend den Gedanken der Arbeıtsgemeinschaft, zunächst dıe
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methodıischen Formen des Gesprächs und des Dıalogs wiıchtig:
»So w1ıe für das Menschseıin überhaupt, ist espräc für dıe
menschlıche Bıldung geradezu konstitutiv« (Pöggeler 1964, 16)
Dıe neugegründeten Evangelıschen kademıen verstehen sıch als
ÖOrte des Gesprächs Müller Das In den kademıen
in den fünfzıger Jahren zentrale Organısationsform evangelıscher
Erwachsenenbildung geführte espräc aber bestand In den
ersten beıden Jahrzehnten ach dem Weltkrieg (Stichwort:
gesellschaftlıche und kırchliche Restauratıon) un heute oftmals
wıeder iın dem ‚ymethodischen rrangement: einer Fülle VON
orträgen: SO auf der ersten Akademietagung 1945 In Bad
oll Vorträge hören, s1ie dauerte freılich immerhın vierzehn
Tage heutige Akademıietagungen bringen mıtunter auf
Vorträge und eierate in knapp reıl agen In den sechziıger;
sıebziger und ersten achtzıger Jahren (Stichwort: Polıtisıerung
und Aufbruchstimmung) bestimmten eue mMethNOdısche Oonzepte
dıie Dıskussion evangelıscher Erwachsenenbildung: Projekt und
Aktıon (Martıny 197/7. »Erwachsenenbildung und
Gemeinwesenarbeit« SOWIe »Netzwerke und gegenseıltiges Lernen«
A 1976; Halberstadt Erwachsenenbildung 1mM
Kontext sozlaler Bewegungen (Rohrbach dıe ern-)
rTuppe wırd Zu Ausgangspunkt methodischer Reflex1ion
(Halberstadt/Krämer/Janzen 1979 und 080 erschıenen In
Publıkationen der eutschen Evangelıschen Arbeıtsgemeinschaft
für Erwachsenenbildung (DEALE) auch Zzwel größere Aufsätze
zu Methodenverständnis evangelıscher Erwachsenenbildung
(Pöhlmann 1979; Knoll 1983 bestimmte sıch dıe vangelı-
sche Erwachsenenbildung 1m »Posiıtionspapier der DFAFLF« als
eıne Sozilalform der »Kırche als vielgestaltige(r) Lerngemeın-
schaft, dıe den Auftrag hat, dıe Verheißungen und Gebote es

bezeugen«; zugleıch ist s1e eıl des Ööffentlıchen Systems der
Weıterbildung, das VO aufklärerischen Humanısmus mıt seinen
Leıitideen der Mündıgkeıt, der kritischen Urteilsfähigkeıt,
Selbstbestimmung und Partızıpation gepragt 1stA 9083 und

In dem angedeuteten Rahmen bevorzugt evangelısche
Erwachsenenbildung ethoden, »dıe selbstbestimmtes und
mıtbestimmendes Lernen fördern«, dıe entdeckendes Lernen
ermögliıchen und die gee1gnet sınd, » Verheißungen und Gebote
Gottes mıt den Fragen, Aufgaben und Lebensumständen der
Lernenden verknüpfen« D 1983, 5)
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Konnte aufgezeigt werden, ethoden und ihre Auswahl
immer in weıteren Zusammenhängen stehen, möglıch
ist, Verbindungslıinien ziehen Von methodischem Handeln In
der (evangelıschen) Erwachsenenbildung bis hın gesamtgesell-
schaftlıchen Konstellatiıonen, ist amı deutliıch Methodisches
Handeln In der Erwachsenenbildung ist eın wert- der zielneu-
ales, technısch-äußerliches Handeln, sondern In iıhm schlagen
sıch gesellschaftlıche und polıtısche Rahmenbedingungen ebenso
nı]ıeder WwI1Ie 1e] und Wertvorstellungen Von Erwachsenenbildung
und iıhren Verans  ern

Dıiıe damıt verbundenen Fragen für dıe Geschichte des Relıgions- (vgl Stoodt
1988, und des Konfirmandenunterrichts, der evangelıschen Jugendarbeıt
und der Erwachsenenarbeit und -bildung verfolgen, entschlüsseln und
beantworten könnte ıne wichtige theologıe- und ideologiekritische Aufgabe
relıgıonspädagogischer Forschung se1in.

Evangelısche Erwachsenenbildung stellt sıch vielfältigen ‘Auf-
gaben: Politiısche (Pädagogischer Beirat des ereiıns Evangeli-
scher Sozlalsemıminare entwicklungsbezogene (Orth
Eltern und Famılıenbildung (Fachausschuß Famılıenbezogene
Bıldung SOWIeEe eiıne Vıelzahl zielgruppenspezifischer
ngebote z.B Alleinerziehende He der Alleinlebende
(Orientierung 1985; Kongreß. 1986/87:; Hefft gehören
ebenso iıhrem selbstverständlichen Angebot WIe theologische
Erwachsenenbildung Orth 1984, 990 und 1990a), auf deren
Veranstaltungen 1m IC auf Semiminare und Kurse ZUT Gestalt
und Bedeutung Jesu Christi ich mich 1m folgenden beschränken
möchte.

A
9081 erschıen OrSs eorg Pöhlmanns uch » Wer WaT Jesus VonNn
Nazareth‘« in vlerter Auflage. Das uch ist konzıpilert für die
Arbeıt In »e1genaktıven Lerngruppen« der Erwachsenenbildung.
In fünf Abschnitten setzt sıch der uftfor mıt unterschiedlichen
Jesusbıildern auseinander:; seiıne Leıtfrage lautet » Wer Wlr Jesus
wirklich?«

Der methodische Aufbau der einzelnen Abschnıiıtte ist gleich und ebenso
überschaubar WIE schlıcht:

Teil bietet jeweıls ZUT Informatıion, der iın »Kastenthesen« MN-
gefaß: wiırd;

Teil dıskutiert den in eiıner Problemskızze, deren Vıelschichtigkeitadurch gestra wiırd, »Kastenfragen als Denkanstöße« Jeweıils das
zusammenfassen, WAas anschließend angesprochen wiırd;
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Teil »Konkretion« wiıll dıe Thematık ufs Leben anwenden und Lernaufgaben
stellen.
In dem Abschnıtt »Jesus, Gottmensch und Erlöser. Das kırchliche Jesusbild«
(107f£) onkretisıert sıch diıeser methodısche Aufbau folgendermaßen:
In einem Eıinstieg wiırd der »Christus der Kırche« ın Frage gestellt und das
zentrale Problem dieses SCNMNNI! vorbereiıtet: »Wer ist eıgentlıch dieser Christus
der Kırche, VO  m dem sıch viele emport oder gelangweılt abwenden?« 10) eıl

besteht aus Informationen ZU Christusbild der Tradıtion und fünf
gegenwärtigen chrıstologıschen Entwürtfen. Dabe!1ı verwendet der Autor kaum
Orıiginaltexte lediglıch Luthers Erklärung ZU zweıten rtikel wırd ausführlich
zıtiert sondern faßt dıe unterschiedlichen Entwicklungen und Posıtionen

Dıe Problemskızze fragt nach der Vereinbarkeıit des altkırchlichen Chrıstusdogmas
mıt dem Chrıistusverständnis des Neuen estamen ob Jesus eın »ES WäarTr einmal«
oder Gegenwart und ob das Dreijeinigkeitsdogma bıblısch se1l
Dıie Konkretion in allen Abschnitten der kürzeste eıl faßt dıie Erzählung
Dostojewskıs VO Großinquisıitor und formulıert daran anschlıießend
Fragen ZU »welteren achdenken«

Folgende methodischen Besonderheiten dieses Materı1als lassen
sıch auflısten:

Das Thema wırd nahezu ausschließlich mıt kognıtıven O0-
den behandelt

Lesen und Nachdenken sınd dıe zentralen Elemente; dıe
methoOodische Gestaltung des Materials lädt N1ıIC azu eın, weıter,
anders- der querzudenken, Was sıch schön den den Abschnuıtt

abschließenden Fragen verdeutlichen läßt; s1e lauten »Wo wırd
1er Iın der zusammengefaßten Erzählung VO Großinquisıitor]
der entscheiıdende Wesenszug Christi SIC  ar VON dem WITr
sagten, se1l der Heıillosen Heıl? In der Anzıehung, dıe auf
dıe enge ausübt? In seinem Wunderwirken? In seinem Schwe1l-
gen? In der Strafpredigt, dıe erwartet wird, aber ausbleı1bt? In
dem Kuß der Vergebung Schluß der Geschichte‘«
Nıcht NUur dıe »eigenaktive Lerngruppe« das erkennen soll,
Was »WI1r« M der utor erkannt hat, ist eutlıch, sondern In den
dann folgenden Fragen wırd der erngruppe och In Frageform
gleichsam In den Mund gelegt, WIe dıe tworten auszusehen
haben

Das 1er euıc werdende mangelnde Zutrauen den el-
theologıschen Kompetenzen der erngruppe zeıgt sıch uch

1im sonstigen Methodengebrauch: Es werden aum offene Fragen
gestellt. Die erngruppe wird nıcht mıt Originaltexten kon-
frontiert, sondern mıt Entwicklungs- und Posıtionsbeschreibungen
des Autors, hne dieser seıne eigene Posıtion offenlegt und
damıt ZUur Dıskussion stellt

Der Anspruch, aterı1a für »e1genaktıve erngruppen« ZuUuTrT
Verfügung tellen, wıird konterkarıert Ürec die In der
Methodenwahl deutliıch werdende Tendenz unhıinterfragbarer
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monologischer Belehrung (vgl. 1984, Der utor, der
eologe, weıß eigentliıch immer schon, Wäas dıe erngruppe, die
Nıicht-Theologen, lernen en die Theologıe, w1e s1e Urc
des Autors lesen ist Sıe hat ZWAar manche Facetten;
diese ber sınd harmonisıerbar der stehen eben einfach UTr
nebeneılnander. Den Miıtglıedern der »e1genaktıven erngruppen«
ber wird methodiısch nıcht dıe Lernmöglıchkeıit eröffnet,
unterschiedliche Theologien gegeneınander der die des
Autors der dıe »e1genen Theologien« dıe 1er dargestellte

diskutieren.

In der Reıihe »Ausgangspunkte. Eın theologischer Basıskurs
Erfahrungen 1m kırchliıchen Alltag« erschıen 1989 als eines VonNn
s1eben en »Auf der Suche ach Jesus« Von el ONFDAC.
Das Heft glıedert sıch WwWIEe das gesamte aterıal In fünf Teıle

Geschichte: Eıne Erfahrung aus dem kırchliıchen Alltag
analytısche Überlegungen der Geschichte unter der Überschriuft: »W orum

geht hıer?«
methodische Anregungen für dıe Gruppenarbeıt
Informatiıonen
methodische Anregungen für dıe Gruppenarbeıt
Stellungnahme des Autors der Ausgangsgeschichte DZW dem jeweılıgen

Thema des Heftes.
So begınnt dieses Heft mıt eıner Erfahrung dus dem kırchlichen Alltag Das
Ihema wiırd iın einer kurzen Geschichte entfaltet, in der sıch wWwel Maler beı der
Renovierung der Kırche über ıhre unterschiedlichen Sıchtweisen esu unterhalten;
das Altarbıld hatte diese Dıskussıon angestoßen. Diese Ausgangsgeschichte wırd
sogleich für dıie Lerngruppe dahıngehend ZUT Dısposıtion gestellt, deren
Miıtglıeder nach ihren eigenen ahnlıchen oder abweıchenden Erfahrungen befragt
werden. So bestimmt iıne Geschichte mıt ffenem Ausgang den methodischen
Ausgangspunkt diıeses aterıals.
odann wiırd dıe Frage dieser Geschichte »nach meıner des Autors] Meınung«
beschrieben: Es geht nıcht Wiıssensfragen, sondern den Glauben,
Jesus für ıhn (eiıne der Personen aus der Geschichte) als Chriıst eigentlıch sSe1«.
In einem drıtten Abschnuıtt werden dıe Geschichte und ihre ‚Analyse« ZUuT
Lerngruppe hın geöffnet: In wWwe1l Schritten der Gruppenarbeıt geht ıne
Bestandsaufnahme dazu, wıe sıch den Miıtglıedern der Lerngruppe dıe Person Jesu
gegenwärtig darstellt. Zunächst notieren dıe Gruppenmitglieder ın Eınzelarbeıt dıe
Kıgenschaften, dıe Jeweıls ıhr (!) gegenwärtiges ıld VON Jesus bestimmen, t(ragen
diese dann einer Wandzeıtung ZUSaMMMECN, sıe ın der Gruppe unter
folgender Frage besprechen: » Welche Wırkung übt dieser Mensch auf sıe aus?
Vertrauen erweckend? Achtung gebietend? Angst einflößend? Welche andere
Wırkung?« (4) In einem zweıten Abschnuıtt notieren dıe Gruppenmitglieder als
erstes wıederum in Eıinzelarbelt dıe ıtel oder Namen für Jesus, dıe ıhnen aQus
Bıbel, Gesangbuch, Kırchengeschichte oder anderen Quellen bekannt sınd, heften
dıese dann iıne Wandzeıtung, dıe wWwe1l Rubrıken hat » Vertraut« und »Fremd«
(was sıch nıcht auf bıbelkundlıches Wiıssen, sondern auf dıe »Innere Beziehung
einem estimmten Namen für Jesus« eZIE dann dıe beıden Profile Jesu 1Im
Gruppengespräch untereinander und mıt dem Ergebnıs des ersten Abschnuittes der
Gruppenarbeit vergleichen.
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Im vierten Abschnuıtt folgen Informatiıonen dazu, »WIe denn diejenıgen Jesus erlebt
haben, dıe ıhm damals begegnet sınd und mıt ıhm in Galıläa und anderswo 1im
de Israel herumzogen. Was haben diese Menschen VonNn Jesus und über ıhn
gesagt?« (6) Bıbeltexte werden hıer zıtıert, einıge exegetische Informatiıonen
weıtergegeben, und der Autor macht deutlıch, ın welchen Zusammenhängen
diese exte sıeht und versteht.
We1l1 weıtere methodısche Anregungen für dıe Gruppenarbeıt bestimmen den
fünften Abschnutt: In der Gruppe kann dıe offene Geschichte VO: Anfang
weıtererzählt oder gespielt werden; dazu mussen sıch die Gruppenmitglieder der
‚Analyse« der Geschichte, ıhrer eıgenen Erfahrungen und der Informationen
erinnern und sıe in ıhre rzählung bzw in ıhr Spiel ‚einbauen«. nd/oder dıe
Gruppe versucht iın Einzelarbeıit und/oder gemeınsam ıne Antwort auf dıe rage
Jesu finden: »Wer sagt denn ıhr, ich se1?«
Das Heft schließt mıt der »e1ıgenen Stellungnahme « des Autors, ın der dieser seine
theologischen UÜberlegungen ZUT Ausgangsgeschichte und dem Ihema dieses
Heftes offenlegt.

An der methodischen Gestaltung dieses Hefts folgendes
besonders auf

Es wıird eın ganzheıtlıches Lernen angestrebt: Emotionale und
kognitıve Methoden ergäanzen sıch, spielerische und diskursıve
methodische Gestaltung wechseln sıch ab

Das Materı1al nımmt die eigenen Kompetenzen der Erwachse-
Nnen ebenso ernst w1Ie ihre reıheıt, Sachverhalte anders sehen,

deuten und beurteıilen und andere ertungen vorzunehmen,
als in den Texten des ater1als und ıIn den Aussagen seınes
Autors egegnet.

Dazu gehö der utor seıne eigene Posıtion offenlegt
und amı kundtut, andere anderes außern können.

Das eft enthält neben seinen Texten Bılder, Karıkaturen,
Holzschnitte und otos, die als weıtere edien ZUT es  ng
des Lernprozesses und in ihrer Vielfalt Ss1e sınd selten NUTr
Ilustrationen des Textes seiıiner Offenheıt eıtragen.

So zielt dieses eft wı1ıe dıe gesamte el »Ausgangspunk-
{C« durch seıne methodische Gestaltung auf einen offenen theo-
logischen Prozeß: Berichtete Erfahrungen, X Bildmaterı1al,
der utor und dıe Gruppenmitglieder kommen mıteinander 1NSs
Gespräch darüber, WwIe S1e ber das Zeugnis des auDens
nachdenken »Mıt solchem en in eigenen en auch WEeNnN
s1e unbeholfen se1in mögen, tun Sıe 1im Prinzıp dassselbe Ww1Ie dıe
große Theologıe uch Sıe mıt eigenen en für uUuNseIC

heutige Zeıt, Sıe als Chrıst überzeugt sind« 13)

In der als Praxısanregung für den unmıiıttelbaren Gebrauch
geplanten Reıhe »ausprobiert und aufgeschrieben« der EvangelIi-
schen Erwachsenenbildung Nıedersachsen erschıen 087/ dıe Von

Wigand Wagner verfaßte Arbeıitshıiılfe »Auferstehung und Alltag«.
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In dem auf 1er Abende geplanten Seminar ıll s1e »Alltags-
erfahrungen der Resignation mıt Erfahrungen der Ermutigung In
Bezug €e1 soll dıe Lebensbedeutung der Auferstehungs-
erfahrung durch lıterarısche, symbolısche und bıblısche Medien
thematısıe werden« (Z)
Der ersite en! begıinnt nach Vorstellung und Absprachen mıt einem »Ball-
rundgespräch«, beı dem darum geht, den angefangenen Natz »Alltag ist, WenNn
Aus der Sıcht der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer dıe jeweıls einen all
VO  —_ einem anderen zugeworfen bekommen) vervollständıgen; dıe Gesprächsein-
drücke werden anschlıeßend in der Gruppe gesammelt, geordnet und bewertet. Als
weıterer Impuls Erschließung des Ihemas »Alltag« wırd der ıtalıeniısche
Zeıichentrickfilm »1Leben in der Schachtel« gezeıgt, der besprochen, gedeutet und
mıt den eıgenen Erfahrungen dıe dequenzen des Fiılms bestätigend oder ihnen
wıdersprechend konfrontiert werden soll FEın weıteres »Ballrundgespräch«, In
dem dıe Teilnehmerinnen und Teilnehmer den Satz »Den Lähmungen des Alltags
entkomme iıch, wenn  « vervollständıgen sollen, schlıeßt den Abend ab
Im Miıttelpunkt des zwelten Abends steht das Gedicht »Auferstehung« VO  —_ Marıe
u1se schnuıtz. Nachdem vorgelesen wurde, sollen iın eiınem Partner bzw
Kleingruppengespräch dıe ıld- und Symbolsprache des Gedıichtes erfaßt, dıe
bıblısche Sprachschicht des Gedichtes entdeckt und mıt eıgenen Erfahrungen und
Gefühlen, falls sıch Tellnehmerinnen und Tellnehmer solche erinnern,
konfrontiert DZW., WEenNnn dıes nıcht der all ist, dıe Fremdheıt gegenüber dem
Gedicht formuliert werden. Für dıe Gesamtgruppe ist 1m Anschluß dıe
Kleingruppenarbeıt als methodische Alternatıve eın SsStummer Dıalog (zu der
Wandzeıtungsüberschrıift: » An ıne Auferstandene«) oder dıe gemeınsame
Herstellung einer Sprechmotette dem Gediıcht VO:  —- Kaschnıitz vorgeschlagen.
Weıtere Textimpulse (Luthers Erklärung der Taufe 1mM Kleinen Katechismus, der
dort zıtierte ext aQus Römer 6, das Gedicht VON Martı »iıhr frag  «) sınd als
Möglıchkeıiten genannt,.
Am dritten Abend soll dıe Emmaus-Geschichte (Lukas 24) bearbeiıtet werden.
Dabe1ı werden zunächst 1UT dıe erse 19b bıs vorgelesen; sıe sınd Grundlageeines Plenumsgespräches ZUT Entdeckung von resıgnatıven Zügen iIm ext und 1Im
eıgenen Glauben In einer Erzählübung stellen dıe Teilnehmerinnen und
Telnehmer sodann den Erzählungszusammenhang beı Lukas her, ehe der ext
Lukas dann gemeınsam gelesen wırd Daran schließt sıch eın Gespräch ZUT
theologıschen Bedeutung der Emmaus-Geschichte und deren Entstehungs-zusammenhang in der Gemeinde des Erzählers Lukas »Wo sınnvoll ist, kann
dıe Gruppe ZU SC den Kanon ‚Herr bleıbe beı UnNs«<« sINgEN« (6)
Am Vierten en! soll das bısher erarbeıtete Verständnis Von Auferstehung»überprüft« werden: »Der Gedanke einer Auferstehung 1m Alltag wırd ın
Beziıehung gesetzt den Erfahrungen der Auferstehung Jesu« (6) Dazu lıegenals Gesprächsgrundlage wel Jexte, dıe anhand VON Leıtfragen erarbeıtet werden,
VOT Eın Gespräch über dıe den Leıtfragen gesammelten Beobachtungen unter
Hınzuziehung der bıblıschen Bezüge der beıden JTexte und evtl Von ‚1-2'
schlıeßt sıch Miıt we1l aus den Texten entnommenen Impulssätzen wırd
dann als Abschluß der Reıihe eın Rollengespräch vorbereıtet und geführt der
Frage: »Kann INan eıgentlich VO  —_ Auferstehung reden, WeNn den
Alltag geht?!« (6)
Als methodısche Varıante für dıesen Abend wird vorgeschlagen, auf Fremdmaterı1-
al verzichten und dıe eigenen Krisenerfahrungen der Teilnehmerinnen und
Teiılnehmer bearbeıten, Was freilıch ıne gute Kenntnis der Gruppe seıtens des
Kursleıuters Dzw der Kursleıiterin und eiıne Atmosphäre innerhalb der
Gruppe voraussetzt
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Der utor stellt sıch, w1e diese Skıiızze des methodıischen Ablaufs
der Veranstaltungsreihe zeigen sollte, dem methodiısch schwier1-
SCNH Problem, eine zentrale, aber für viele fremd der ZU

relıig1ösen Bıldungsgut gewordene Aussage christlıchen Glaubens
dıe Auferstehung Jesu Christı und den Auferstehungsglauben

mıt dem Alltag der Teilnehmerinnen und Teiılnehmer einer
Erwachsenenbildungsveranstaltung verknüpfen, deren
Alltag selbst Zu theologıschen Thema wird, In dem u-.
schung und »»Ent-Täuschung:« VOoNn der Enttäuschung« erfahren
werden ann SO nımmt für evangelısche Erwachsenenbildung
dıie Herausforderung an, die Luther mıt dem Glaubenssatz
formulıerte, »daß täglıch auferstehe eın Mensch«. Dabe!ı
sınd folgende methodische Gestaltungselemente hervorzuheben:

Im Miıttelpunkt der j1er Abende sSte dıe gedanklıche Auseın-
andersetzung und sprachlıche Arbeıt mıt Texten Dıe mMethNOdıische
es  ng istel vorgesehen, ZUuU einen dıe Kreatıvıtät
der Teilnehmerinnen und Teiılnehmer angesprochen werden soll
(zumındest Cecun unterschiedliche Möglıchkeiten, mıt Texten
umzugehen, werden VoNnNn Wagner vorgeschlagen). Zum andern
verwelsen dıe Gestaltungsmöglichkeıiten darauf, dıe extie als
Materı1al dafür anzusehen, dıe eigenen Erfahrungen des Alltags
und des Glaubens dıfferenziert aussprechen lernen: Anhand
VON remden Texten sollen Teilnehmerinnen und Teilnehmer iıhre
eigene Sprachfähigkeıit entdecken Der Gefahr, dabe1 » LTexte
lediglich ZUuU Materı1al für dıe Interessen der Teilnehmerinnen
und Teiılnehmer werden, entgeht der utor dadurch, da beı
dem Gedicht VON aschnı zunächst eıner Entdek-
kungsreise in den remden ext einlädt, ehe TeiılnehmerInnen-
erfahrungen ZUT Sprache kommen, währenddessen be1 der
Emmausgeschichte das umgekehrte Verfahren wählt Dem in der
Gruppe rekonstrulerten Erzählzusammenhang wırd der ext des
as gegenübergestellt. So bleiben dıe exte uUurc den mıt
ıhnen gewählten Umgang immer auch eın Gegenüber ZUuTr
Seminargruppe; emotionale Auseinandersetzung und kognıtıves
Lernen werden zusammengehalten.

Dabe!I begınnt das Seminar Sanz hne exte Spielerisch e..
arbeıtet sıch dıe Lerngruppe Facetten iıhres Alltags und seiıner
Lebensmöglichkeiten. Zu dieser Leıichtigkeit paßt gul das
edium des Zeichentrickfilms, wenngleıch der arın >Aranspor-
tierte« Inhalt Nachdenklichkeıt, Zustimmung und Wıderspruch
provoziılert. SO werden Urc dıe methodische €es  ng dıeser
ersten Einheit Teilnehmerinnen und Teiılnehmer hingeführt der
ann folgenden Arbeıt mıt den Texten, in der sıch immer wıeder
methodische nklänge dieser ersten Einheit finden Wırd dıie
methodische Alternative ın der abschließenden Einheıit des
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Seminarkonzepts gewählt, kann uch 1er hne exte ausgekom-
Inen werden, Was och einmal auf deren Dıenstfunktion für die
Artıkulation der den Teilnehmerinnen und Teilnehmern eigenen
tags- und Glaubenserfahrungen hınwelst wI1Ie auf ıhre Eıgen-
ständıgkeıt.

Eıne andere als die bısher mıt den Seminaren vorgestellte
Lernform bletet sıch evangelıscher Erwachsenenbildung mıt dem
Instrument des Fernstudiums, für das 1970 dıe Evangelısche
Arbeıitsstelle Fernstudium für kırchliche Dıenste eingerichtet
wurde. eıl des Kurses »Alltag und Glaube« ist der Studienbrie
»Jesus Chrıistus« VOoNn Helmut Donner mıt Beıträgen Von Wenzel

und Luılse Schottroff (03%
Der Studienbrief ist als eın »Offenes Medium« konzipilert: »Meın
Wunsch Ist, Sıe nde des Studienbriefes mıt »Jesus
Chrıistus« N1C fertig sınd, sondern anfangen können. Was
das ist. werden Sıe selbst herausfinden«(4).
Miıt dieser Vorgabe versuchen dıe fünfKapıtel dieses Studienbriefs »Annäherungen

das Geheimnıis ‚Jesus Christus«
VO  - uUunseIrIerI Erfahrung von ‚Scheitern und Rettung:« aus (Kap
VON den frühesten Berichten und Zeugnissen AQus (Kap
VO!  —_ den Christusbildern duUS, dıe in und uns sınd (Kap 3)
VO! Bekenntnis der Kırche Jesus Christus aus (Kap
und VO:  — uUNscCICI Frage nach dem schrıstlıchen Leben:« aus (Kap 5)« (4)

Im ersien Kapıtel erhält dıe VO Autor angestrebte Offenheit ıne Struktur:
Was INan vVvon Jesus hıstorısch und aus neutestamentlıchen JTexten wıssen kann,
ırd in Bezıehung gesetzt ZUur Lebensgeschichte und den Erfahrungen der
Fernstudierenden; methodısch interessant dabe1ı ist, durch dıe Jextgestaltungdieses Kapıtels mal begıinnt eın Abschnıtt mıt Erfahrungen DZW dem Wiıssen der
Fernstudierenden, mal mıt eiınem bıblıschen ext eın »Gewebe« zwıschen dem
hıstorıschen Jesus, den Erfahrungen der Jünger und den Erfahrungen der
Fernstudierenden entsteht:; gleichberechtigt werden s1e hineingenommen in das
Gespräch, dıe Erarbeıitung und dıe wıssenschaftlıche Auseımandersetzung Jesus
Christus. Teıle dıieses »Gewebes«, einzelne seiıner »Fäden«, werden dann ın den
folgenden Kapıteln thematıisıert.
Diese Offenheit des Lernens, dıe durch seıne methodısche Strukturierungermöglıcht werden soll, hält sıch in den folgenden Kapıteln des Studienbriefes
durch Im zwelten Kapıtel werden dıe »theologıschen Werkstätten« der Evangelıi-
ste:  y von Luise Schottroff und der Fernstudierenden als »Nach außen offene
Räume« des Gesprächs unter Chrıistinnen und Christen dargestellt. Wiıssen-
schaftlıch-theologische Arbeıtsergebnisse werden dabe1ı als eın Element ın das
Werkstattgespräch dieses Studienbriefes eingebracht, für dessen Werkstatt
Regeln, methodiısche Arrangements g1bt, dessen »Produkt« gleichwohlvorhersehbar und indıviduell verschiıeden ist Im dritten, den Bıldern gewıdmetenKapıtel ırd ausgesprochen, Was für den SaAaNZCNH Studienbrief gılt »DIes Kapıtelsoll Ihre Sache se1in. Ich kann lediglıch einıge Anregungen und Anstöße gebenSs1ie auszuführen hegt beı Ihnen« 62) Der Autor beschränkt sıch darauf, in 1er
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aus alter Tradıtion stammende Weısen der Bıldbetrachtung einzuführen: dıe
sinnenhafte , bedenkende, anschauende und gestaltende Betrachtung VO:  —_
Christusbildern Im vierten Kapıtel wırd zunächst das offene Gespräch wel-
tergeführt ymeılnen« Glauben und »>me1n« Bekenntnis Christus. In dreı
Arbeitsschritten wırd der zweıte rtikel des Apostolıkums erarbeıtet: Was kann
yich« davon bekennen, Was ist >Mr< fraglıch Dzw Was ist nıcht yme1n« Bekenntnis?
Wiıe könnte ich demnach >»me1n« Bekenntnis in eigenen Worten formulhiıeren? Was
gehört Zzu Bekenntnis >»me1lnes: Glaubens, kommt aber 1m Apostolıkum nıcht vor?
Der Schluß des Kapıtels gılt der eıgenen Namengebung für Jesus Chrıstus durch
dıe Fernstudierenden, die mıt Namen antworten sollen auf dıe rage »Wer Sagl
Ihr, ich se1?« Dazwischen aber findet sıch eın langer, methodıiısch nıcht
aufbereıteter Informationsblock über den Chrıistusglauben und das Christusbe-
kenntnis der Kırche, der 1Im IC auf dıe Methodendıiskussıon krıtischen
Fragen Anlaß gıbt: Läßt sıch Dogmatık NUuTr in der Form der Abhandlung
darstellen? Wıe wirkt dies auf dıe Fernstudierenden, die bısher gleichberechtigte
Teillnehmerinnen und Teullnehmer eines Gesprächs und MNun WEeNnNn
das Glaubensbekenntnis der Kırche geht dogmatısch belehrt werden? Ich me1ıne
nıcht, nıcht uch die Form der Lehre, dıe Abhandlung, eın methodisches
FElement evangelıscher Erwachsenenbildung seın kann und soll, doch dann müßte
zumiındest dıe Wahl dieser Methode wıe beı den anderen methodıschen
Anregungen und Arrangements dieses Studienbriefes auch für dieses Ihema Im
Kontext des Studienbriefes erortert und egründe werden. Das fünfte und
abschließende Kapıtel fragt In ffener und oftmals persönlıcher Weıse eıgene
Erfahrungen in die Lerngruppe einbriıngend nach den Möglıchkeıiten und
orderungen christhcher Lebenswege; dıe Offenheıt des Weges von Chrıstinnen
und Christen mıt Jesus, dem »Fremden«, wırd hıer weıtergeführt ın dıe indıvıduel-
len ?ßbenswege der Fernstudierenden.

Zu dieser Offenheıt gehö uch dıie vielfache Offenlegung der
Posıtionen des Autors dieses Studienbriefes, W as sıch nıcht UTr
in einem persönlıchen Redestil ausdrückt, sondern ebenso darın,

VOonNn seinen eigenen Erfahrungen und Lernschritten als
Möglıchkeıiten, rfahrungen machen und lernen, berichtet.
Schließlic ist dıie es  ng dieses Studienbriefes VON der
Methode reflex1iven Lernens und Lehrens (vgl Sıebert 1983,

mıtbestimmt Dıiıe einzelnen Schriutte des Lernweges
werden erlaute und ıhre Abfolge für dıe Fernstudierenden
durchsichtig. Phasen der reflexiven Verständigung ber das
Erarbeıitete markıeren Zwischenstationen dieses Studienbriefes
Immer wıleder werden dıe unterschıiedlichen ‚Fäden:« des >Gewe-
eS<- dieses Studienbriefes verknüpft und reflektierend wırd auf 1im
ext frühere thematische Zusammenhänge hingewılesen.
Z

Diese kızze des methodischen Verlaufs VO  —_ 1er Verans  gS-
publıkationen dus$s der PraxI1s evangelıscher Erwachsenenbildung
könnte NUunN nlaß beispielsweise folgenden Fragen se1in:
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Weiche (erwachsenen)pädagogıschen und theologıschen Grundoptionen der
Autoren dieser Publıkationen lassen sıch aus der methodıischen Gestaltung ıhrer
Veranstaltungsvorschläge erheben? Inwiefern also läßt sıch das methodısche
Arrangement als dıe Außenseıte der Inhalte, dıe dıe jeweılıgen Materıalıen
vermuitteln wollen, verstehen?

Was tragen dıe methodiıschen Erfahrungen evangelıscher Erwachsenenbildung
und ihre Reflexion aus für andere relıg1ionspädagogiısche Handlungsfelder bzw für
dıe relıgıonspädagogısche Theoriebildung und ihre Miıtverantwortung für Lernen
und Bıldung Kırche und Gesellschaft?

Was edeuten oder Was könnten dıe methodıschen Erfahrungen evangelıscher
Erwachsenenbildung edeuten für dıe estal: und das Selbstverständnıs eıner
lernenden Kırche?

Welche hochschuldidaktischen und -methodischen Konsequenzen könnten sıch
aus den Erfahrungen theologischer Erwachsenenbildung für dıe theologısche und
spezıell für dıe relıg1ıonspädagogısche Ausbıildung von Theolegiestudentinnen und
studenten (auch in iıhrer zweıten Ausbıiıldungsphase, Vıkarıat in Gemeinde und
Predigerseminar) ergeben und Wäas könnte dıes für das Selbstverständnıis und dıe
Praxıs der theologıschen Fakultäten oder Fachbereichen Lehrenden bedeuten?

Vıele dieser Fragen heßen sıch natürlıch ZuU Nutzen evangelıscher Fr-
wachsenenbildung auch umkehren.
Diese Fragen können als Indiızıen für das schwıerıge Theorie-Praxıs-Problem
evangelıscher Erwachsenenbildung gelten. Hıer hegt eın engagıertes und
strukturijertes Arbeıtsfeld VOT, dessen Theorıie- und Selbstverständnısdebatte
weıtestgehend ıhren eıgenen Praktıkern und Praktiıkerinnen überlassen bleibt So
bleiben tTrotz wenıger gegenteılıger Beıispiele (Buttler 1989; Nıpkow 1990; tto
986 und Chancen wechselseıtigen Lernens meıst
Dabe1ı1 geht mır nıcht eın VvVon der Praxıs abgehobenes wıssenschaftlıch-
theoretisches » Verfügungswissen, Was dıe Praxıs als erfolgreiche Vollstreckung
vorheriger Detaıulpläne exakt herstellbar macht« hıer hat Erhard eueler
72 recht Dies kann (nıcht nur) für dıe Erwachsenenbildung nıcht geben
Vıelmehr geht dıe praktische Integration VO  — Erwachsenenbildung ın dıe
Gesamtheit kırchlicher Handlungsfelder und hre theoretische Integration ın
den theologıschen und insbesondere praktısch-theologischen Reflexionszusammen-
hang.

In einem anderen Zusammenhang formulıerte Dıietrich Bonhoeffer
den Satz »Die Macht der einen braucht dıe Dummheiıt der
anderen«, und meınte damıt, daß jede starke außere acht-
ausübung, se1 sS1e polıtıscher der relıg1öser rt« nıcht azu führt,
»daß bestimmte also etwa intellektuelle Anlagen des Menschen
plötzlıch verkümmern der ausfallen, sondern unter dem
überwältigenden Eindruck der Machtentfaltung dem Menschen
seıne innere Selbständigkeıt geraubt wırd und dieser Nnun
mehr der weniger unDeWwu darauf verzichtet, den sıch
ergebenden Lebenslagen eın eigenes Verhalten finden«
15) Evangelıischer Erwachsenenbildung geht in Gesellschaft
und IC einen Beıtrag ZUT mkehrung dieses Prozesses,
d h Machtabbau auch dadurch, Menschen ihre eigene
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Selbständigkeıit und damıt eigene Verhaltensmöglichkeıiten
wıeder fiınden. Damıt die »befreienden nhalte« des Evangelıums
nıcht »in den entmündigenden Strukturen und Verfahren der
kirchlichen Vermittlung untergehen« (Lange 1980, 1301), ist dıe
rage der Methoden zentral für evangelısche Erwachsenenbil-
dung, ange formulıeren konnte, »IN der Erwachsenenbil-
dung gehe nıcht csehr die Inhalte, als dıe Methoden,239  Gottfried Orth  Selbständigkeit und damit eigene Verhaltensmöglichkeiten  (wieder) finden. Damit die »befreienden Inhalte« des Evangeliums  nicht »in den entmündigenden Strukturen und Verfahren der  kirchlichen Vermittlung untergehen« (Lange 1980, 130f), ist die  Frage der Methoden so zentral für evangelische Erwachsenenbil-  dung, daß E. Lange formulieren konnte, »in der Erwachsenenbil-  dung gehe es nicht so sehr um die Inhalte, als um die Methoden,  ... kirchliche Erwachsenenbildung ziele nicht so sehr auf die  Aneignung von Bildungsinhalten, sondern entscheide sich im  Prozeß der Bildung selbst, im Prozeß des Freiwerdens für neue  Erfahrungen und ihre Bewältigung« (141f; vgl. auch 145). Wie  dieser Anspruch im Rahmen theologischer Erwachsenenbildung  umgesetzt werden kann (ohne daß diese deshalb - und das war  auch nie Langes Anliegen - inhaltsleer würde), läßt sich an den  methodischen Skizzen der drei letztgenannten Seminar- bzw.  Fernstudienmaterialien (2.2-2.4)  schön ablesen,  während  Pöhlmanns Versuch (2.1) seinem eigenen Anspruch entgegen  durch seine methodische Gestaltung deutlich werden läßt, wie  durch die Wahl der Methoden die befreienden Inhalte des  Evangeliums unterzugehen drohen (vgl. Orth 1984).  Die methodischen Skizzen verdeutlichen zudem, wie methodi-  sches Handeln in der evangelischen Erwachsenenbildung im  Zusammenhang steht mit didaktischen Fragestellungen; sie zeigen  auch, wie der Leiter bzw. die Leiterin, die »diesen Zusammen-  hang behütet und gestaltet« (Knoll 1986, 74), in ihn involviert ist,  und sie reflektieren die Rahmenbedingungen und - wenigstens  ansatzweise - den institutionellen Zusammenhang theologischer  Bildungsarbeit in der evangelischen Erwachsenenbidlung. Damit  konnte materialiter gezeigt und verdeutlicht werden, was oben  behauptet wurde, daß methodisches Handeln in der Erwachsenen-  bildung nicht für sich steht, sondern auf eine Fülle weiterer  Zusammenhänge verweist.  Fragt man nach dem dezidiert Pädagogischen der Erwachsenen-  bildung (gegenüber ihrem Charakter als sozialem Handeln), dann  verweist ein solches Methodenverständnis auf eine Konzeption  der »Erwachsenenbildung als Bildungshilfe« (Siebert 1983). Im  Rahmen eines solchen Verständnisses von Erwachsenenbildung  ist J. Knoll (1986, 187) zuzustimmen, wenn er formuliert: »Wer  durch Methoden Struktur setzt, ermöglicht Freiheit«.  Theologisch entspricht dem die Hoffnung auf die Einlösung des  reformatorischen Anspruchs, daß eine christliche Versammlung  oder Gemeinde Recht und Macht habe, alle Lehre zu beurteilen  und ein jeglicher Christ und eine jegliche Christin Gottes Wort  lehren könne (M. Luther). Es kommt eben nicht von ungefähr,  daß evangelische Erwachsenenbildung im Kontext der Kirchen-kirchliche Erwachsenenbildung ziele NıIC sehr auf die
Aneıgnung Von Bildungsinhalten, sondern entscheıide sich 1im
Prozeß der Bildung selbst, 1m Prozeß des Freiwerdens für Che

Erfahrungen und iıhre Bewältigung« vgl auch 45) Wıe
dieser Anspruch 1im Rahmen theologischer Erwachsenenbildung

werden ann (ohne diese deshalb und das WaTr
auch nıe Langes Anlıegen inhaltsleer würde), läßt sıch den
methodischen Skızzen der Te1 letztgenannten Seminar- bZw
Fernstudienmaterialıen (2.2-2.4) schön ablesen, während
Pöhlmanns Versuch Z seinem eigenen Anspruch
durch seine methodische Gestaltung deutlıch werden läßt, w1e
durch dıe Wahl der Methoden dıe befreienden nhalte des
Evangelıums unterzugehen drohen (vgl Orth
Dıe methodischen Skızzen verdeutliıchen zudem, wI1e methodi-
sches Handeln in der evangelıschen Erwachsenenbildung 1m
Zusammenhang steht mıt didaktıschen Fragestellungen; s1e zeigen
auch, WwWIe der Leıter bzw die Leıiterın, dıie »diıesen Zusammen-
hang behütet und gestaltet« (Knoll 1986, /4), in ıhn involviert ist,
und Ss1e reflektieren dıe Rahmenbedingungen und wenıgstens
ansatzwelse den institutionellen Zusammenhang theologischer
Bildungsarbeıit in der evangelıschen Erwachsenenbıidlung. Damıt
konnte materıalıter gezeıigt und verdeutlicht werden, W dasSs ben
behauptet wurde, methodisches Handeln in der Erwachsenen-
bildung nıcht für sıch ste sondern auf eıne Fülle weıterer
Zusammenhänge verwelst.
rag INan ach dem dezıdıiert Pädagogischen der Erwachsenen-
bıldung (gegenüber ihrem Charakter als sozlalem andeln), ann
verweilst eın olches Methodenverständnıiıs auf eiıne Konzeption
der »Erwachsenenbildung als Bildungshilfe« (Sıebert Im
Rahmen eines olchen Verständnisses VON Erwachsenenbildung
ist noO 6/) zuzustiımmen, WEeNnN formulıert » Wer
urc Methoden Struktur ermöglıcht Freiheit«.
Theologısc entspricht dem dıe Hoffnung auf dıe Eınlösung des
reformatorischen Anspruchs, eıne chrıistlıche Versammlung
der Gemeıninde ec und acC habe, alle re beurte1ılen
und eın jeglıcher Chrıst und eıine jeglıche Christin (jottes Wort
lehren könne Luther). Es omm eben nıcht VonNn ungefähr,

evangelısche Erwachsenenbildung 1m Kontext der Kırchen-
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reformdebatte und -praXıs entstanden 1Sst und sıch dem auch
weıter verpflichtet we1ß Strukturelle UÜberlegungen und Ver-
aänderungen sollten damals Cuc Freiheitsspielräume eröffnen
evangelısche Erwachsenenbildung hat daran Bereıich der
Bıldung nıcht NUTr durch iıhr methodisches Handeln weıter Anteıl

Laiteratur

Bonhoeffer Wıderstand und Ergebung, Gütersloh 976
DEAE (Hg Y Erwachsenenbildung und Gemeinwesenarbeiıt DFEAEF 5/1976
DEAE (Hg J Das Fernstudium Wiıderstreıit der Meınungen DEFAFL 0/1976
DEAE Evangelısche Erwachsenenbildung Cin Auftrag der Kırche Posıtions-
PapıcI Karlsruhe 1983
DEAE Dıie Evangelısche Erwachsenenbildung nde des 2() Jahrhunderts
Herausforderungen Aufgaben und Zıiele (unveröffentl] Manuskrıpt) Karlsruhe
99()
Fachausschuß Familienbezogene Bildung, Was he1ßt hıer polıtısch? Bedingungen
polıtısch wırksamer Famılıenbildung, DLAL 8/1988

Freire Pädagogık der Unterdrückten Stuttgart 971
Halbersta (Red ), Netzwerke gegenselmlllgen Lernens FAF 8/1980
Halbersta Krämer und Janzen Miıt Gruppen arbeıten Gruppen-

wahrnehmen verstehen und gestalten ernstudıium für Miıtarbeıiıter der
Evangelıschen Erwachsenenbildung Grundkurs Hg VO  — der Arbeıitsstelle Fern-
studıum Hannover 985

Henningsen Der Hohenrodter und Zur Erwachsenenbildung der Weımarer
eıt Heıdelberg 958

Hefft Famıiılıenstand Alleinerziehend Anregungen für dıe Bıldungsarbeıt
mıt Alleinerziehenden DEFAF 55 6/1985

Hefft Es 1st nıcht gul der Mensch alleın SCI1 Lebensformen der
Dıskussion (Reıhe Ausgangspunkte) sSse 989

NO Zum Methodenverständnıiıs der evangelıschen krwachsenenbildung,
Buttler u (Hg Lernen und Handeln Gelnhausen/Berlin/Stein 980 6® 82
NO Kurs und Semiinarmethoden uüunchen 986

Kongreß und Kirchentag der Evang Luth Landeskirche Sachsens (Hg ); stu
chrıst Fernkurs alleın und SECMECINSAM en lernen Lehrbriefe Dresden
986/8 /

Lange Sprachschule für dıe Freiheıit Gelnhausen/München 98()
‚ott Handbuch Relıgıon I1 Erwachsenenbildung, Stuttgart 984
Luther Relıgıon Subjekt Erziehung, unchen 984
Martiny, Die evangelıschen Akademıen Kırche zwıschen Anpassung und

Parteilichkeit Ta  1t/M 97’7
Chr Meier Kırchliche Erwachsenenbildung, Stuttgart 979

Meueler Erwachsene lernen Stuttgart 9872
Müller Evangelısche Akademıe Stuttgart 946

Nipkow, Bıldung als Lebensbegleıtung und Erneuerung, Gütersloh 990)
Orientierung alleiınlebend Erarbeitet VO Facharbeıtskreıs »Zusammenarbeıt
VO  —_ Mann und Frau Kırche, Famılıe und Gesellschaft«, hg VO und der
Evangelıschen ırchen 1ı der DDR, Berlın 985

Orth (RedY Theologıe: erfahrungsbezogen, produktıv, kreatıv, authentisch.
Zur Theologıe ı der kvangelıschen Erwachsenenbildung, FAF 0/1984



241Gottfried Orth

Orth (Red.) Entwicklungspolıutische Erwachsenenbildung auf (?) Wegen,
DEAL 82-83/1989

Orth, Erwachsenenbildung zwıschen Parteıilichkeit und Verständıgung,
Göttingen 990

Orth, Bıbel« und »bıblısche Texte« in Kursen und Arbeıtshilfen der
Evangelıschen Erwachsenenbildung, DEAF 1/1990, .21 1990a)

Öktto, Grundlegung der schen Theologıe, uüunchen 986
Oktto, Handlungsfelder der Praktischen Theologıe, ünchen LK

Pädagogischer Beirat des ereins evangelischer Sozialseminare (Hg.), Lebens-
geschichte und polıtısches Engagement, Vıllıgst 989

Pöggeler, Methoden der Erwachsenenbildung, Freiburg 1964
Pöhlmann, Wer WAarTr Jesus Chrıistus?, Gütersloh 976
Pöhlmann, ethoden sınd nıcht zıielneutral, in DEAE (Heg.) Dıie Er-

wachsenenbildung als evangelısche Aufgabe, Berlın/Gelnhausen/Steıin 1979, ı-
48

ONFDAC. »„Kernkraftwerk Borken«. Auswertung eines Seminars evangelı-
scher Erwachsenenbildung unter dıdakısch-methodischen Gesichtspunkten, DEFAF

1/1978, Fl  D
ONFDAC: Auf der Suche nach Jesus Christus (Reıhe Ausgangspunkte),

sSse 989
Scheibe, 9-1 Weımarer Republık, in Pöggeler (Hg.) Geschichte

der Erwachsenenbildung, Stuttgart 1975,
Schmitz und Tietgens (Hg.), Erwachsenenbildung (Enzyklopädıe Erziehungs-

wıssenschaften 13, Stuttgart 984
Siebert, Erwachsenenbildung als Bıldungshilfe, Bad Heılbrunn 983
Sto0dt, Arbeıtsbuch ZUT Geschichte des evangelıschen Relıgionsunterrichtes in

Deutschland, Münster 985
Urbach, .1 Epoche des Natıonalsozıalısmus, in Pöggeler (Hg.)

Geschichte der Erwachsenenbildung, Stuttgart 1975, 75-95
Wagner, Auferstehung und Alltag (Reıhe »ausprobıiert und aufgeschrieben«

der EEB Nıedersachsen 2)) Hannover 98’7
Weymann, Evangelısche Erwachsenenbildung, Stuttgart 983

(Dıe hıer Arbeıtshıiılfen und Informatiıonspapıiere sınd entweder beı der
DEAF Schillerstrasse 58, 7500 Karlsruhe erwerben oder diese vermuttelt dıe
nfragen weıter.)

Dr Orth, ist Hochschuldozent für Relıgıionspädagogık der
RWIH Aachen und Privatdozent für Praktische Theologıe der Unıiversıutät
rank: SOWwIı1e L eıter des Ernst-Lange-Instituts für ökumenische Studıen
e.V.. Rothenburg



N

a
E

N
E ba P  BA

S  S

En

da

}

B HA  Z
„r

SR

AA
r



Berichte



Va  Sa O f
e Sr  e a  S  En  s

Es N  A  AAA N SS öA+ W C f R OO i
AD K  Kn Ka

Ü  33 a SQA P

S '  © K  ER
&. f B n  n10 F

FV

3  8x z  Y a a  2 A C

S
DA ®  n

(r K OE H  He
3 A ORnA

A
Lal

E  SR  S
L

AA N T Ra

ö 7rA

DE
S

c  E PrT D D Va A

Sla a s  K  D
OLT VE

\ N

. «r

N

Mır 7 Aa U  E  I

O  8

s 'ja  S  A  E  &s  e  W  E  M  B  A#  5  8  %  S  E  S  3  U  D  F  B  AU  Dra  A  e  C  X  S  S  S  ©  ©  W  Y  i  E  S  2  S  S  d  N  ®  PE  7  A  E  N  n  A  7  3  ©  8  7  S  N  R  5  S  S  I5  A  S  E  2  B  Y  3}  b  I  Z  C  A  AA  z  v  S  S  S  7  SE  -  m  7  S  A  n  r  S  S  A  -  U  ‚A  Y  S  B  e  ®  S  S  X  6  e  E  S  S  58  a  A  %  Z  S  S  x  A  ©  S  ;  r  Ün  6  S  “  Pa  a.  *  E  S  Z  7  ©  i  43  S  S  A  f  S  G  S  ©  S  S  ?’  W  W  Ö  S  X  E  ®  3  f  A  9  S  E  ©  S  e  5  3  w  l  Z  i  8  e  CS  A  n  S  S  A  D  4  X  E  &A  E  E  e  M  @  3  A  An  l  A  A0  X  %S  8  E  &  S  %  S  3  ®  4B  3  i  4  En  E  H  A  E  Y  S  .  X  S  Z  4  }  D  W  A  3  a  C  3t.  e  S  ÖS  E  D  e  M  n  N  %®  N  V  n  S  e  &M  RAn  ©  162  H  A  a  C  E  7  S  S  S  v  E  ©  S  &N  Ü  E  An  K  ©  Ü  A  S  G  E  o  7  n  G  A  S  M  &e  E  An  %  ß  S E  e  S  n  M  C  E  %  3  NOn  ©  N  8  e  E  G  2  A  R  ”  S  4  er  B  M  e  e  2  Ö  R  S  SE  e  S  S  ©  ©  N  %  s  7  x  A  S  ®  A  e  S  g  ®  A  A  A  ö  S  ö7  ©  S  S  A  S  n  %  ©  SA  N  S  S  F  S  \  A  e  X  Y  E  %©  D  5  &ı  {  DE  äl  S  D  e}  R  M  4  f\  C  e  Bn  n  E  S  S  ®  an  R  S  z  e  A  E  a  i  E  E  R  S  S  B  i  e  0  >  M  SN  5  R  OE  38  E  e  &:  45  7  8  S  5  S  SC  A  ®  S  C  S  %.  e  5  A  E  ÜE  ®  &8  j  S  @  %.  M  S  F  5  Z  X  :  N  R  ®  A  \:—‘}  v  AA  A  E  B  f  SA  -  S  e  W  S  e  S  i  r  ‘}[‚  ä  ®  S  3A  3  S  %  C  A  b  S  Z  SM  S  @  S  Ü  en  e  X  G  A  O  R  N  ©  8  ®  T  A  SE  N  8  R  N  E  @  a  f  E  S  %  8  @  S  87  3S  A  3C  %  E  E  X  %}  S  O  a  S  n  S  2  S  Ö  S  R  .  5  ©  i  %  n  f  S  %  Z  S  S  E  S  “  8  £  ’T  X  5  %  e  S  X&  e  ®  R  ;  Ü  8R  5  R  }  A  e  8  S  Ar  e  8  S  &8  :"  B  K  2  N  E  a  M  E  3  S  e  .  A  ;  :  z  S  E  S  8  M  X  E  R  W  N  3  A  O  e  %5  S  ön  e  {  %  S  5  3  4  A  R  O  4S  S  N  n  S  A  i  S  $  i  N  e  D  ©  i  ©  S  RC  Z  R  X  E  D  S  X  &e  e  n  8  ®  S  B  E  S  S  S  K  e  E  N  4  SR  %  z  Ür  8  ©  n  8  4  3  PE  SC  &.  E  E  e  S  A  S  A  S  Z  B  $  SE  n  e  N  f  S  U  W  $  W  n  5  Yr  en  5  z  A  Z  &.  an  e  %  Y  Y  5  „  Y  7  e  S  $  A  FE  Z  ®  x  8  P  E  “  ®  %.  e  5  E  4  e  Yja  S  A  E  &s  e  W  E  M  B  A#  5  8  %  S  E  S  3  U  D  F  B  AU  Dra  A  e  C  X  S  S  S  ©  ©  W  Y  i  E  S  2  S  S  d  N  ®  PE  7  A  E  N  n  A  7  3  ©  8  7  S  N  R  5  S  S  I5  A  S  E  2  B  Y  3}  b  I  Z  C  A  AA  z  v  S  S  S  7  SE  -  m  7  S  A  n  r  S  S  A  -  U  ‚A  Y  S  B  e  ®  S  S  X  6  e  E  S  S  58  a  A  %  Z  S  S  x  A  ©  S  ;  r  Ün  6  S  “  Pa  a.  *  E  S  Z  7  ©  i  43  S  S  A  f  S  G  S  ©  S  S  ?’  W  W  Ö  S  X  E  ®  3  f  A  9  S  E  ©  S  e  5  3  w  l  Z  i  8  e  CS  A  n  S  S  A  D  4  X  E  &A  E  E  e  M  @  3  A  An  l  A  A0  X  %S  8  E  &  S  %  S  3  ®  4B  3  i  4  En  E  H  A  E  Y  S  .  X  S  Z  4  }  D  W  A  3  a  C  3t.  e  S  ÖS  E  D  e  M  n  N  %®  N  V  n  S  e  &M  RAn  ©  162  H  A  a  C  E  7  S  S  S  v  E  ©  S  &N  Ü  E  An  K  ©  Ü  A  S  G  E  o  7  n  G  A  S  M  &e  E  An  %  ß  S E  e  S  n  M  C  E  %  3  NOn  ©  N  8  e  E  G  2  A  R  ”  S  4  er  B  M  e  e  2  Ö  R  S  SE  e  S  S  ©  ©  N  %  s  7  x  A  S  ®  A  e  S  g  ®  A  A  A  ö  S  ö7  ©  S  S  A  S  n  %  ©  SA  N  S  S  F  S  \  A  e  X  Y  E  %©  D  5  &ı  {  DE  äl  S  D  e}  R  M  4  f\  C  e  Bn  n  E  S  S  ®  an  R  S  z  e  A  E  a  i  E  E  R  S  S  B  i  e  0  >  M  SN  5  R  OE  38  E  e  &:  45  7  8  S  5  S  SC  A  ®  S  C  S  %.  e  5  A  E  ÜE  ®  &8  j  S  @  %.  M  S  F  5  Z  X  :  N  R  ®  A  \:—‘}  v  AA  A  E  B  f  SA  -  S  e  W  S  e  S  i  r  ‘}[‚  ä  ®  S  3A  3  S  %  C  A  b  S  Z  SM  S  @  S  Ü  en  e  X  G  A  O  R  N  ©  8  ®  T  A  SE  N  8  R  N  E  @  a  f  E  S  %  8  @  S  87  3S  A  3C  %  E  E  X  %}  S  O  a  S  n  S  2  S  Ö  S  R  .  5  ©  i  %  n  f  S  %  Z  S  S  E  S  “  8  £  ’T  X  5  %  e  S  X&  e  ®  R  ;  Ü  8R  5  R  }  A  e  8  S  Ar  e  8  S  &8  :"  B  K  2  N  E  a  M  E  3  S  e  .  A  ;  :  z  S  E  S  8  M  X  E  R  W  N  3  A  O  e  %5  S  ön  e  {  %  S  5  3  4  A  R  O  4S  S  N  n  S  A  i  S  $  i  N  e  D  ©  i  ©  S  RC  Z  R  X  E  D  S  X  &e  e  n  8  ®  S  B  E  S  S  S  K  e  E  N  4  SR  %  z  Ür  8  ©  n  8  4  3  PE  SC  &.  E  E  e  S  A  S  A  S  Z  B  $  SE  n  e  N  f  S  U  W  $  W  n  5  Yr  en  5  z  A  Z  &.  an  e  %  Y  Y  5  „  Y  7  e  S  $  A  FE  Z  ®  x  8  P  E  “  ®  %.  e  5  E  4  e  YA B

A -Cn
5  5

D Kr  7n

A A3
P N_ AA x Y

77 0

— Mja  S  A  E  &s  e  W  E  M  B  A#  5  8  %  S  E  S  3  U  D  F  B  AU  Dra  A  e  C  X  S  S  S  ©  ©  W  Y  i  E  S  2  S  S  d  N  ®  PE  7  A  E  N  n  A  7  3  ©  8  7  S  N  R  5  S  S  I5  A  S  E  2  B  Y  3}  b  I  Z  C  A  AA  z  v  S  S  S  7  SE  -  m  7  S  A  n  r  S  S  A  -  U  ‚A  Y  S  B  e  ®  S  S  X  6  e  E  S  S  58  a  A  %  Z  S  S  x  A  ©  S  ;  r  Ün  6  S  “  Pa  a.  *  E  S  Z  7  ©  i  43  S  S  A  f  S  G  S  ©  S  S  ?’  W  W  Ö  S  X  E  ®  3  f  A  9  S  E  ©  S  e  5  3  w  l  Z  i  8  e  CS  A  n  S  S  A  D  4  X  E  &A  E  E  e  M  @  3  A  An  l  A  A0  X  %S  8  E  &  S  %  S  3  ®  4B  3  i  4  En  E  H  A  E  Y  S  .  X  S  Z  4  }  D  W  A  3  a  C  3t.  e  S  ÖS  E  D  e  M  n  N  %®  N  V  n  S  e  &M  RAn  ©  162  H  A  a  C  E  7  S  S  S  v  E  ©  S  &N  Ü  E  An  K  ©  Ü  A  S  G  E  o  7  n  G  A  S  M  &e  E  An  %  ß  S E  e  S  n  M  C  E  %  3  NOn  ©  N  8  e  E  G  2  A  R  ”  S  4  er  B  M  e  e  2  Ö  R  S  SE  e  S  S  ©  ©  N  %  s  7  x  A  S  ®  A  e  S  g  ®  A  A  A  ö  S  ö7  ©  S  S  A  S  n  %  ©  SA  N  S  S  F  S  \  A  e  X  Y  E  %©  D  5  &ı  {  DE  äl  S  D  e}  R  M  4  f\  C  e  Bn  n  E  S  S  ®  an  R  S  z  e  A  E  a  i  E  E  R  S  S  B  i  e  0  >  M  SN  5  R  OE  38  E  e  &:  45  7  8  S  5  S  SC  A  ®  S  C  S  %.  e  5  A  E  ÜE  ®  &8  j  S  @  %.  M  S  F  5  Z  X  :  N  R  ®  A  \:—‘}  v  AA  A  E  B  f  SA  -  S  e  W  S  e  S  i  r  ‘}[‚  ä  ®  S  3A  3  S  %  C  A  b  S  Z  SM  S  @  S  Ü  en  e  X  G  A  O  R  N  ©  8  ®  T  A  SE  N  8  R  N  E  @  a  f  E  S  %  8  @  S  87  3S  A  3C  %  E  E  X  %}  S  O  a  S  n  S  2  S  Ö  S  R  .  5  ©  i  %  n  f  S  %  Z  S  S  E  S  “  8  £  ’T  X  5  %  e  S  X&  e  ®  R  ;  Ü  8R  5  R  }  A  e  8  S  Ar  e  8  S  &8  :"  B  K  2  N  E  a  M  E  3  S  e  .  A  ;  :  z  S  E  S  8  M  X  E  R  W  N  3  A  O  e  %5  S  ön  e  {  %  S  5  3  4  A  R  O  4S  S  N  n  S  A  i  S  $  i  N  e  D  ©  i  ©  S  RC  Z  R  X  E  D  S  X  &e  e  n  8  ®  S  B  E  S  S  S  K  e  E  N  4  SR  %  z  Ür  8  ©  n  8  4  3  PE  SC  &.  E  E  e  S  A  S  A  S  Z  B  $  SE  n  e  N  f  S  U  W  $  W  n  5  Yr  en  5  z  A  Z  &.  an  e  %  Y  Y  5  „  Y  7  e  S  $  A  FE  Z  ®  x  8  P  E  “  ®  %.  e  5  E  4  e  YB

x

An



31

Wolfgang onukıewıtz

Selbstbestimmtes Lernen 1m Konfirmanden-
unterricht?
Bericht ber Versuche ın der PraxI1is

Der Denkpropzeß, VonNn dessen bisherigem praktiıschen Ergebnis
1er berichtet werden soll, ist wesentlıiıch In Gang gesetzt worden
durch eınen Lehrer des Schulzentrums In meıner Gemeinde, der
in seıinen Klassen einıge meıner ehemalıgen KonfirmandInnen
unterrichtet hatte Er mIır be1l Gelegenheıt eines Gespräches,

ihm auffalle, WI1Ie wen1g sıch dıe SchülerInnen reli1g1Öö-
SCI1 Fragen außerten Ich dachte dabe1 SOTO meıne Kon-
firmandInnen und fragte mich 1im Laufe der eıt immer S  ET
Was ich in meınem Konfirmandenunterricht anders machen
müßte, damıt sıie ihren Glauben besser ernten
Sollten ıhnen Kenntnisse der zentralen Glaubensinhalte fehlen?

Bedenken

Meın Konfirmandenunterricht fıiındet EIW:; sıeben Nachmuttagen 1m ersten Jahr
un!| weıteren sıeben Nachmiuttagen und eıner W ochenendtreiıizeıt 1Im zweıten Jahr
statt Dıie Nachmuittage umfassen dreı Zeıitstunden mıt eiıner längeren Pause in den
Jugendräumen. Dort gıbt Getränke, und kann Tıschtennis gespielt
werden. Im ersten Jahr behandelte ich schwerpunktmäßıg dıe Themen »Bıbel« und
»Jesus VOIN Nazareth«, eingeschlossen das Glaubensbekenntnis und das aterunser.
Im zweıten Jahr gIng dann Themen aus dem Erfahrungsbereıich der Jugend-
lıchen, eingeschlossen dıe und das Abendmahl. Auf der Wochenendtfreizeıt
befaßten WIT uns mıt der Gottesfrage. Ich versuchte, den Unterricht durch
unterschıiedliche Arbeıtsformen, interessante Medien und kreatıve Arbeıtstechnıken
abwechslungsreıich gestalten. Diıes schıen MIr auch halbwegs gelungen, Ww1e dıe
Rückmeldungen dem Konfirmandenelternabenden bestätigten.
Manchmal ich Zweıfel eiıner ausreichenden theologıschen Profilierung
meı1ınes Konfirmandenunterrichts, dıe durch dıe eingangs erwähnten Beobachtungen
des Lehrers weıter genährt wurden Wenn ich aber wıeder eınmal den Versuch
unternahm, wıichtige Glaubensfragen anzusprechen mıt Hılfe von Arbeıtsblättern,
VON denen ich meınte, iıch s1e theologısch durchdacht und elementarısıert
gestaltet hätte (z.B ZUu Thema Abendmahl), spürte ich wen1g Resonanz. Dıiıe
KonfirmandInnen heßen den Unterricht über sıch ergehen, machten wohl auch
mıt, ber ich merkte, WTl eıgentlıch nıcht iıhre Sache

Wenn WITr uns auf der Konfirmandenfreizeıt mıt der Gottesfrage
befaßt hatten und Schluß Gelegenheıit WAäT, dıe VON den
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KonfirmandInnen erarbeıteten och offengebliebenen Fragen
diskutieren machte ich wıieder DaNz andere Erfahrungen
Diıie Dıskussionen sehr lebhaft und dıe eıt eichte nıcht
Dann INEeEIN Wunsch diese Fragen der Konfirman-
dInnen VON denen ich überzeugt WaT S1IC VO  m Anfang be1
ıhnen vorhanden Ausgangspunkt des Unterrichts
machen Dıiıesen Gedanken konsequent verfolgen daran
hinderte miıch offenbar INC1IN Anspruch den KonfirmandInnen
theologisch begründete christliıche Glaubensvorstellungen
vermiıtteln wollen Meın theologischer Anspruch und
pädagogische Eıinstellung schlenen sıchg blockjeren

Erkenntnisse

DiIe theologıschen pädagogischen und dıdaktıiıschen Überlegungen die InNeINeEemM
nsatz Konfirmandenunterricht führten, habe ich bereıts Aufsatz

»Lernen, WIC ich INC1INEN CISCNCN Glauben finden kann« Zur Konzeption
Handlungsorıientierten Konfirmandenunterrichts« beschrieben.! Zum Verständnis
des Folgenden möchte ich hıer ı Kürze CINISC Gedanken zusammenfassen.

Meiıne theologische Entwicklung  S A  E mıch dem induktiven
Ansatz VonNn Berger  2 geführt. Er Ist der Meıinung, daß
den Bedingungen der pluralıstischen Gesellschaft der wang
besteht sıch für ein Sınnsystem entscheıiden Als 1SsSens-
sozlologe relatıviert dıe Relıgionskritik und plädiert für
Glauben der Nn1ıcC auf Transzendenzbezug verzichtet Von der
Theologıe verlangt SIC N1IC autorıtar ein Glaubenssystem
verordnet das als Gottes Offenbarung ausgegeben wırd sondern

S1IC Wege aufzeligt WIC der ensch ber CISCNC
Erfahrung und dıe Erfahrungen relıg1Öös begabter Menschen
Gottes Spuren entdecken ann Glaube 1St persönlıche Entdek-
kung und Erfahrung; entscheıidet mıt der Vernunft Was
wahr und Was falsch 1st
Der didaktische Ansatz für IMeINeN Konfirmandenunterricht mußte
diesen theologischen orgaben entsprechen. Be1l der Lektüre des
VonNn Bode, Flemmig und Kaufmann herausgegebenen
Buches »Konfirmandenzeit VON K bıs 157«3 wurde INIT eutlıch,

Konukiewiitz, »Lernen, WIC ich IMNeINeEN CIgCNCNH Glauben finden kann«.
Zur

54zepuon  547-564 iNes Handlungsorientierten Konfirmandenunterrichts, LvErz
Vol Berger, Der Zwang  1980 ZUur ÄäresIle. Relıgion der pluralıstıschenese Ischaft, Frankfurt/M

Bode, Flemmig und Kaufmann J. Konfirmandenzeıt VO|  —_
11 bıs 15° Praxısberichte - Modelle - Perspektiven Gemeindepädagogik I9 Gü-
tersich 985
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Was ich nicht wollte Ich ZWal beeindruckt VOoON den dort
beschriebenen vielfältigen Aktıvıtäten fand aber nıchts Was ZUT
Klärung der Fragen der KonfirmandInnen beıtragen konnte Ich
begriff Sal nıcht arum gehe ihre Fragen klären
sondern S1C Glaube, Gemeıninde und Kırche eingebunden
werden ollten Mır wurde bewußt, ich auch 1 Konfirman-
denunterricht“* er emanzıpatorischen nNnsa anstrebte
mıt dem aQus der Sıicht der KonfirmandInnen formulıerten 1e]
»Lernen MMeiInNnen CISCNCNH Glauben finden« In diesem 1e]
spiegeln sıch Erfahrungen mıt der Gemeiminde und
Vorstellungen Von iıhr wıder Meın Wunsch 1st mıiıt Menschen
zusammenzuarbeıten dıe ıhren Glauben krıitisch reflektieren
können und aufgrund dessen ZU Engagement bereıt sınd Es
geht INIT nıcht C1IiNe durch TIradıtion gebundene Gemennschaft
sondern ich habe dıie Vısıon Von Gemeıinde dıe Wort
und Tat bereıt 1st »ZUuT Verantwortung Jeden der VOoN euch
Rechenschaft fordert ber dıe Hoffnung, dıe euch 1St«

13)
Als ich ann die beıden Bände »Unterrichtsmethoden« VOoN
Meyer” las wurde IT deutlich der se1it CINISCH Jahren
der Dıdaktık ausführlich dıskutierte und praktisch erprobte
»Handlungsorientierte Unterricht« der INe1iNen Vorstellungen
entsprechende Ansatz für den Konfirmandenunterricht 1St

1eTr Krıterien bestimmen diıesen Unterricht » 1 Im Handlungsorientierten
Unterricht sollen dıe subjektiven Schülerinteressen Zu Bezugspunkt der
Unterrichtsarbeit gemacht werden. Im Handlungsorientierten Unterricht sollen
dıe Schüler ZU selbständigen Handeln ermuntert werden. Durch dıe
Handlungsorientierung des Unterrichts soll dıe Offnung der Schule gegenüber
iıhrem Umifeld vorangetrieben werden. Kopf- und Handarbeit, Denken und
Handeln sollen eC1in AauSSCWORCNECS Verhältnıs zueınander gebracht werden 6  6

Mır leuchtete CIn dıe Ermöglıchung VonNn selbstbestimmtem
Lernen die KonfirmandInnen relıg1ösen Fragen selbst-bewußter
und damıt vielleicht uch auskunftsfähiger MmMac und NnıCcC der
Versuch ihnen och mehr der besseres Wiıssen vermıitteln
Ich muÄßte mıch Ssammmen miıt den KonfirmandInnen auf
Lernprozeß einlassen Das erforderliche mdenken fiel I1T und
fällt I1T och schwer

Vgl Konukiewitz, Zum emanzıpatorischen C‘harakter des elı 1lOoNsunter-
richts, Wegenast (Hg lonsunterricht unterweos und
Praxıs umstrıttenen Faces. F  Rel11  für Helene Ramsauer, s  Zuud;  amburg 1970, Z

Meyer, Unterrichtsmethoden I: JI heorieband; Unterrichtsmethoden I1
Praxısband, Frankfurt/M

Meyer, Unterrichtsmethoden In 412
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Der Anfang
Miıt dem Jahrgang 989/91 stand ich NUunN VOT der Aufgabe,
den Eıinstieg in das Cuec didaktische Konzept versuchen. Der

Nachmittag sollte wel Schwerpunkte haben Zum einen
wollte ich die Einstellungen und Erwartungen der KonfirmandIn-
NCN erkunden, ZzZu anderen ollten sS1Ie die Themen und Fragen
ermitteln, dıe s1ie interessierten. Ich suchte ach kreatıven
Erkundungsformen, dıe en’ den KonfirmandInnen ber
dennoch eınen orlıentierenden Rahmen vorgaben. Da ich keıine
gee1gneten kreatıven Verfahren fand, entschloß ich mich, Sanz
herkömmlıch mıt Fragebögen arbeıten.

Das gegenseıtıge kKkennenlernen in der Gruppe wollte ich mıt der Erkundung der
Eıinstellungen und Erwartungen verbinden. Deshalb entwarf iıch für dıe Ruckseıte
des bekannten »Steckbriefes« einen »Fragebogen Zu Konfirmandenunterricht«,
ın dem dıe Motivatıon ZU Konfirmandenunterricht gIng. Einen zweıten
Fragebogen »L ernen 1m Konfirmandenunterricht« wollte ich verwenden,
erfahren, mıt welchen Fragen dıe KonftirmandInnen in den Unterricht kommen und
Was sSIE lernen möchten.
Durch eın Arbeıtsblatt, das ıne Aufstellung VO  — » Ihemen und Fragen, über dıe
INan 1m »Konfus:« mıteiınander reden kann« enthiıelt und auch och Platz ZHT
Ergänzung bot, sollten sıch dıe KonfirmandInnen iın Eınzelarbeıt, Gruppenarbeit
und iIm Plenum über dıe interessantesten Fragen und Ihemen arheıt verschaffen.
Da sıch KonfirmandInnen für den Jahrgang angemeldet hatten, Walr
gleich ersten Nachmuttag ıne Eınteilung ın wel Gruppen notwendıg, dıe nach
den Wünschen der KonfirmandInnen erfolgen sollte. ach den Spielen Zzu
Kkennenlernen wollte ich eın Lied eiınüben, das KonfirmandInnen nach meınen
Erfahrungen sehr DEINC sıngen und das VO ext her das Anlıegen me1ınes
Konfirmandenunterrichts in etwa trıfft Zur Unterstützung me1ı1nes Namengedächt-
n1sses und ZUuTr Erinnerung für dıe beıden Gruppen ollten ın der Pause Fotos
gemacht werden.

Der Nachmiuittag 1ef folgendermaßen ab
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Spiele ZUuU Kennenlernen in der Gesamtgruppe.
Eınübung des Liedes »Wır en Gottes Spuren

festgestellt«.
Ausfüllen VO  —; »Steckbrief« (Vorderseıte) und »Fragebo-

SCH Zu Konfirmandenunterricht« (Rückseıte) in Partner-
arbeıt el interviewt eiıner den anderen und notiert dıe
tworten des ers

Gegenseıntige Vorstellung im Plenum und Dıskussion
der Ergebnisse.

Ausfüllen des Fragebogens »Lernen 1mM Konfirmanden-
unterricht«

Eınteilung in dıe Gruppen und
Pause mıt Gruppenfotos, Getränken und Spielen In den

Jugendräumen.
Eıinzelarbeıi mıiıt Arbeıtsblatt » Ihemen und Fragen, ber

dıe INan 1im »Konfus:« miıteinander reden kann«.
Bıldung Von Dreıler- und Viıerergruppen in den Gruppen

und B, In den Kleingruppen Erstellung eines gewıchteten
Fragen- und Themenkataloges mıt fünf Posıtionen auf einer
Wandzeıtung.
10 uSWe  ng der Ergebnisse 1m Plenum und Einigung
auf ein Projektthema, eines für dıie ruppe und eines für
dıie ruppe

Meın Eindruck dem Nachmittag Wäl, daß dıe Bearbeıtung der
rel Fragebögen den KonfirmandInnen 1e] abverlangte. Durch
dıe Größe der rTuppe wurde außerdem der Ablauf sehr gedehnt.
Das Ergebnis jedoch für miıch überraschend Beıide Gruppen
entschıeden sıch für das Thema »(Cnbt eın en ach dem
Tod?«

uswertung
Dıie Eınzelauswertung des »Fragebogens Zu Konfirmandenunterricht« ergab,

bıs auf wenıge usnahmen dıe meısten Mädchen und Jungen darüber
nachgedacht hatten, ob s1e Zu Konfirmandenunterricht gehen ollten Dıe Frage,
ob s1e 91088 ZU Unterricht gıngen, weiıl die Eltern wollten, beantworteten 910808
wel mıt »Ja«. Dıe Antworten mıt »nein « oder »teils/teijls« hıelten sıch in etwa dıe
Waage. Sıeben KonfirmandInnen gaben d} Zu »Konfus« gehen, weıl »ıch
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gern konfirmiert werden möchte«. eC wollten Zu Konfirmandenunterricht
gehen, weiıl sSI1E »[ _ ust« hätten oder weıl ıhnen »Spaß mache«, dreı ädchen,
weiıl s1e später SCINC kırchlich heıraten wollten. eıtere Antworten: weiıl »iıch
einem Glauben angehören will«, weıl »ich ott glaube« und weiıl »ıch etwas
über Gott lernen wıll«

Die uswertung der »Fragebögefi zum Lernen 1im Konfirmanden-
unterricht« machte deutlıch, WwI1Ie sehr die KonfirmandInnen der
Gottesfrage interessiert 18 Fragen, auf die dıe Konfir-
mandInnen 1im Konfirmandenunterricht eıne Antwort haben oll-
ten, bezogen sıch auf dieses Problem Mehrere wollten WwIssen,
ob Gott schon immer gab eıtere Fragen: weshalb mMan
Gott glauben solle, woher Nan weıß, einen WwIe (Gott
g1bt und ob ıhn wirklıch g1ibt. Sıe wollten aber auch wissen,
woher INan weıß, einen WwWI1e Jesus gab, wıe
gelebt hat und WIeSO dıe Römer ıhn gekreuzıgt en FEın Mäd-
hen notierte die rage, ob stımme, Jesus wıederkommen
sSo Es wurde ber auch ach der Bıbel gefragt und danach,
weshalb die eute die Geschichten aufgeschrıeben en
Dıieses Ergebnıis bestätigte meıne Annahme, dıe Konfirman-
dInnen bereıts mıt relıg1ösen Fragen in den Konfirmandenunter-
cht kommen. eIorde ist m.E deshalb eın nterricht, der
siıch auf argumentatıver Basıs plausıble NLWOTrTeEN bemüht
Diıe ersten beıden Fragebögen bewußt den Anfang
des Konfirmandenunterricht gestellt worden, daß iıhre Bearbeitung
nıcht durch irgendwelche Vorgaben beeinflußt Wa  _ Anders VCI-
hlelt sıch mıt dem Arbeıiıtsblatt » Themen und Fragen, ber die
INan 1im «‚Konfus;» mıteinander reden kann«. Hıer hatte ich eıne L1-
ste mıt 41 Themen und Fragen vorgegeben, dıe eın sehr breıtes
Spektrum erfaßte und dazu dıente, dıe Interessen der Konfir-
mandInnen ermitteln. Zusätzlıch ollten dıe KonfirmandInnen
ihre eigenen Fragen und Themenvorschläge auf dem Arbeıitsblatt
aufschreiben. Von dieser Möglıchkeıit wurde auch eDTraucCc g_
mac Neu WaTlTel dıe rage, WeT dıe Bıbel geschrıeben habe
Eıne Konfirmandın wıederholte dıe rage ach dem Wann und
Warum der Kreuzigung Jesu. Einige wollten wissen, wievıel Ta
schengeld s1e en dürften Als Themen wurden » Andere
Relıgi1onen verstehen und kennenlernen«, » Iut dıe Kırche eIWwW
für dıe Drogensüchtigen«, »Aktuelle Themen WwWIe dıe DDR-
Übersiedler« und »Arger Jugendlichen« genannt
nter dem Fragen- und Themenkatalog und den freıen Reıhen
ZUT Ergänzung stand eine indırekte Arbeıtsanweıisung: »UÜber
olgende fünf Fragen und Themen, dıe ich In der Reihenfolge
iıhrer Wiıchtigkeıt aufzähle, ollten WIT 1m ‚Konfus: mıteinander
reden«.
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Nach dieser Eınzelarbeıiıt dıe KonfirmandInnen aüfgefordert, ın Gruppen das
nteresse den von jedem einzelnen ausgesuchten Fragen und IThemen
dıiskutieren und eınen Gruppenvorschlag mıt fünf Nennungen in der Reıihenfolge
der Wiıchtigkeıit auf einem Plakat dem Plenum vorzulegen. Dabe1 wurden Gruppen
VO|  — 3_5 KonfirmandInnen aus den Großgruppen und des Plenums gebildet.
Dıie Ermittlung der Ergebnisse erfolgte S' der latz mıt dem Faktor der

mıt dem Faktor uSWw multipızıert wurde. Dıie Ihemen und Fragen mıt der
höchsten Punktzahl ergaben, verteilt auf die Gruppen und B7 folgende
Aufstellung

ruDDeE rage. Punkte
Gıbt eın Leben nach dem 3
Gıibt eın Leben nach dem Tod? 4%
Gıibt Gott? 29
Kann INan mıt Gott reden? 29
Ist mıt dem Tod alles aus? 25
Hat eten Zweck? 23
Aktuelle Ihemen WwWI1eE DDR-Übersiedler 20
ehn VO  —_ Gott? 20
Was sollen dıe zehn Gebote? 16
Hat Leben eınen Sınn? 16
Was können WIT für dıe mwelt tun? 15
Warum läßt Gott Böses in der Welt geschehen?
Kann INan Glauben lernen?
Hat eten Zweck?
Was kann INan für den Frieden tun?
Ist mıt dem 10d alles aus?
Wıe sıecht Gott aus?
Wıe lange darf ich abends wegseın?
Was können WIT für dıe Umwelt tun?
Wıe sıecht Gott aus?
Kann INan glauben, Was der Bıbel steht?D LZLDDLLLLLDNHL)LELEN<ZCQNNH<<Z<<AQHN Stimmt das, Was in der Bıbel steht”? e 80 \NDAW) - e On

(’berraschend diesem rgebnıs WAärT, WI1Ie eutlich‘ beı den
KonfirmandInnen die zentralen relıg1ösen Fragen eines Lebens
ach dem Tod und dıe ach Gott 1m Vordergrund tanden Das
Problem U der Alltagserfahrung der Jugendlichen »Wiıe ange

ich abends wegsein?« ranglerte weıt dahınter Andere
Themen w1e »Immer Arger in der Schule« der »Meın Freund
meıne Freundin« wurden N1IC genannt Es 1st allerdings
anzunehmen, 1mM Laufe der Entwicklung der Jugendlichen dıe
Bedeutung dieser Themen zunehmen wırd.

Elternabend

Eıne OC ach dem ersten Konfirmandennachmittag der beiıden
Gruppen und fand der Elternabend Statt, dem 18
er und ater der insgesamt 26 KonfirmandInnen erschıenen
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(Beı der gegenseıtıgen Vorstellung fıel mMIr auf, eın
ater beı einem Beerdigungsinstitut arbeıitete.) Wır sprachen ber
den Konfirmandenunterricht, den die ern erlebt atten, und
ber ihre Erwartungen den Konfirmandenunterricht ihrer
er.

Dann sollten dıe Itern SCHAUSO WIeE dıe KonfirmandInnen iın Gruppen gewichtete
Fragen- und Themenkataloge erstellen. Das Ergebnıs sah aAaus

Ihemen/Fragen Punkte
Was kann Man für den Frieden tun?
Was können WIT für dıe Umwelt tun?

Konfirmatıon wozu?
Warum läßt Gott Böses in der Welt geschehen?
Drogen Was omm: danach? (nıcht 1Im Katalog!)
Gibt eın Leben nach dem Tod?
Glauben WOZU ist das gut? %“ 0O ST ST
Warum muß ich ZU Konfus gehen,

konfirmiert werden?

Dieses Ergebnıis haben WITr mıt den ermittelten Interessen der
KonfirmandInnen verglichen und ber dıie unterschiedlichen
Vorstellungen und Erwartungen be1l ern und Kındern nach-
gedacht. Ich egte den ern meıne jJjele für den Konfirmanden-
unterrıic VOL, konnte ber zunächst NUur sovıel 9 WITr
uns zuerst mıt der rage des Lebens ach dem Tod beschäftigen
würden.

Projektplanung
Um dıe Krıterien des Handlungsorientierten Unterrichts
erfüllen, hatte ich den ersten gemacht und versucht, dıe
»subjektiven Schülerinteressen« ermitteln. Wıe sollte ich Nun

aber den KonfirmandInnen selbständıges Handeln ermöglıchen,
dıe Offnung des Konfirmandenunterricht gegenüber dem Umlfeld
bewerkstelligen und Kopf und Handarbeıt, Denken und Handeln
in eın AaUSSCWOCNCS Verhältnis zuelnander bringen kurzum, w1ıe
sollte Nnun weıtergehen?
Da ich alleın nıcht weıterwußte, berıet ich miıich mıt Hılbert
eyer: Im espräc mıt ıhm wurde MIr klar, da der VON ıhm
beschriebene nterrıc WIe eiıne konkrete Utopıie ist
und INnan auf dem Weg dorthıin weder sıch selbst och dıe
KonfirmandInnen überfordern darf Es mussen kleine Schritte
se1n, dıe das der Unsıcherheıit be1 den Beteıilıgten nıcht
groß werden lassen. Ergebnis uUuNseceIcCcI Planungsüberlegungen Wäl,

sıch dıie KonfirmandInnen In kleinen Projektgruppen dem



Selhbsthestimmtes Lernen ıIm Konfirmandenunterricht ? 253

Gesamtthema »Gıibt eın en ach dem Tod’« annähern
ollten Die Projektteilthemen werden vorgegeben, und die
Gruppen können wählen Tste Themen und orhaben fıelen uns
bereıts eın

Im Laufe der weıteren Vorbereitung enstand dann die folgende Liste
Tod und Leben der Bıldenden Kunst
Unter anderem: Besuch beı einem Künstler
Kann InNan mıt oten reden?
Untersuchung des Okkultismus
Wıe erleben TDenNde den Tod?
Unter anderem: Auswertung Von Interviews
Umgang mıt oten und ıhren Angehörıgen
Besuch in einem Bestattungsunternehmen
Erkundungen 1Im Krankenhaus
Gespräche mıt Patıenten, Schwestern, Pflegern, Arzten und Pastoren
Fragen über Tod und Leben rzte 1Im Stadtteil
Untersuchung VO  _ Todesanzeigen ın unterschiedlichen Ländern und Zeıten
Interviews ZU Ihema 10d und Leben mıt Menschen aus unserem Umkreısa al \O D CO ON Ist Jesus VOnNn Nazareth VO:  _ den oten auferstanden?
Untersuchung VO!| Texten Im Neuen estamen

10 Tod und Leben
FEın Theaterstück

Es WaTr geplant, jede Projektgruppe einen Satz Karteikarten
erhält, auf denen Je eın Projekt beschrıeben Ist, und dazu och
Zzwel leere en, die eiıne Aufforderung ZUT eigenen Projektfin-
dung darstellen. Dıe Gruppen sollen 1mM Plenum eınen großen
1SC erum dıe Entscheidung für iıhr Projekt bekanntgeben und
begründen. Auf dem 1SC lıegen dıe entsprechenden unter-
schiedlich arbıgen Karteıiıkarten und erlauben einen Überblick
und eventuelle Entscheidungsänderungen. Die Projekte und dıe
Namen der Miıtglıeder der einzelnen Projektgruppen werden auf
einer Wandzeıtung festgehalten.
Da die Projektfindung NUT eınen e1l der eıt des ersten ach-
mıttages der beıden Gruppen ausmachen würde, plante ich
weıtere Kennenlernspiele, eıne Dıskussion der Ergebnisse der
Themenfindung 1im Vergleıich mıt den Ergebnissen des ern-
abends und anderes.

Arbeıt der Projekfgruppen
Dıiıe Projektfindung ın den kleinen Gruppen, dıe sıch selbständıg gebiıldet hatten,
hef beıden Nachmuttagen sehr engagıert ab Eınıge steilten auch schon erste
UÜberlegungen ZUuTr Realısıerung In der Gruppe wurde zweımal das
Teilprojekt »Kann INan mıt Toten reden?« gewählt, außerdem das Teıilprojekt
»Umgang mıt oten und ıhren Angehörıigen« und das Teıilprojekt »Erkundungen
im Krankenhaus«. Dıie Gruppe wählte ebenfalls zweımal das Teilprojekt und
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eınmal das Teullprojekt Interessanterweise Ur Jungen, die sıch
ınem Besuch in eiınem Bestattungsunternehmen entschlossen hatten Das Interesse

Okkultismus WAaTrT überraschend groß, insbesondere beı den ädchen.

Am zweıten achmı  g wollte der Viıkar, der zeıtwelse
Unterricht beteilıgt Wäl, dıe KonfirmandInnen mıt des
Filmes »Noch 16 Tage gefühlsmäßıg und inhaltlıch das
Projektthema heranführen. Der Fılm ze1gt das Geschehen In einer
Londoner Sterbeklıinık, das Miıteinander VonN Patıenten, Angehörı1-
SCH, Pflegepersonal und freiwıllıgen Helfern. uch dıe Hınter-
gründe, dıe ZUT Einrichtung eiıner solchen Klınık führten, werden
deutlıch, ebenso auch dıe Motivatıon Von PflegerInnen und
HelferInnen. el wırd auch auf relıg1öse Fragen eingegangen,
insbesondere auf dıe des Lebens ach dem T7a Die Konfirman-
dInnen reaglerten wen1ger erschreckt als vermu auf den Fılm
und sefzten sıch mıiıt den angesprochenen Problemen sehr
interessıjert auseiınander.
anaC erfolgte dıe e1 In den Projektgruppen. Dıe Kon-
firmandInnen ollten die Fragen sammeln, dıe Ss1e HIC dıie
Arbeıt in den Projekten beantwortet en wollten, und ollten
überlegen, WwWIe Ss1e dıe Beantwortung iıhrer Fragen angehen
könnten
Be1l der Beobachtung der Projektgruppen merkte ich, daß s1e
insbesondere be1l der rage des Vorgehens ziemlıch ratlos
Deshalb eNntScCANIO ich mich, mıt jeder ruppe einen Termiın
auszumachen, s1e be1l iıhrer Arbeıt beraten Wır trafen uns
in meınem Arbeıtszımmer. Dıe persönlıche Atmosphäre Öörderte
das gegenseıltige Kennenlernen und motivıerte dıe KonfirmandlIn-
NnNenN Fragen und Gesprächen, dıe das Projektthema 1 7 schon
In der SaNZCH Tiefe ausloteten, aber auch andere TODIeme und
Themen berührten anchma hatte ich el das Gefühl, da
bereıts dıe Möglıchkeıit olchen Gesprächen das kngagement
für diese Form des Konfirmandenunterricht rechtfertigte.
Dıe Arbeit Projekt verlagerte sıch Un Sanz In dıe einzelnen
Zusammenkünfte der Projektgruppen. Dıe folgenden Konfirman-
dennachmiıttage dienten NUTr och der Überprüfung des Standes
der Arbeıt und der Verabredung weıterer Termine. Eınıge
Projektgruppen trafen sıch selbständıg, erarbeıteten Fragenkatalo-

für Interviews und werteten Jugendzeıitschrıiften und anderes
Lesematerı1al dus Zwischenzeitlich ich Kontakte einem
rankenhaus, einem Bestattungsunternehmen e den
Konfirmandenvater) und einem ollegen angebahnt, der sıch
mıt dem Problem des Okkultismus be1 Jugendlichen beschäftigte.
Eıne ruppe Zu ema »Okkultismus« machte VonNn meınen
angebahnten on  en keinen Gebrauch Sıe wollte mıt Hılfe
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einer Befragung ihrer Schule klären versuchen, wlieweılt die
MiıtschülerInnen mıt diıesem ema in erührung gekommen
se]len
Dıe Zusammenkünfte be1ı mIır dıenten dazu, Interviews und
Kontaktaufnahmen vorzubereiten. Absprachen ollten dıe
KonfirmandInnen selbständıg treffen. Ich wollte uch be1 keıner
Aktıon e1 se1n. SO en WIT 1im Rollenspiel telephonısche
Terminabsprachen und Interviews. Es wurde auch besprochen,
w1Ie INan die Orte erreichen kann, dıe den Erkundungen,
Interviews und Gesprächen aufzusuchen Außerdem mußte
geklärt werden, wı1ıe dıe Informationen festgehalten werden
ollten Viele Gruppen entschlossen sıch dazu, einen Cassetten-
recorder mıtzunehmen, andere wollten sıch hınterher treffen,
die wichtigsten Ergebnisse zusammenzufassen.
Es gab in den Kleingruppen Meıinungsverschiedenheıiten, dıe
geklärt werden mußten. anchma dıe KonfirmandInnen
frustrıert, WEeNnNn der Versuch, telephonısch Kontakt aufzunehmen,
nıcht sofort Zu Erfolg führte Die meılsten Gruppen
engagılert e1 und berichteten stolz ber jeden erfolgreichen
Schritt Insbesondere die KonfirmandInnen davon über-
rascht, WwI1Ie ernst INan ihr nlıegen überall ahm Von den Arzten
und Pastoren 1m Krankenhaus, Von den Miıtarbeıitern 1m Beerdi-
gungsınstitut und en anderen selen Ss1e WI1Ie Erwachsene
behandelt worden. Aus diesen Erfahrungen erga sıch eine
positive Spiırale, dıe für das selbständıge Lernen VOoN großer
Bedeutun ist
Die letzte Phase der Projektgruppenarbeıit galt der rage, w1ıe dıe
Ergebnisse ın der Gesamtgruppe veröffentlich werden ollten
ach grundsätzlıchen Überlegungen azu arbeıteten die Gruppen
daran weıtgehend alleın. Sıe verfaßten teilweise Berichte und
steilten Ausschniıtte dus$s iıhren Tonbandaufnahmen

Entwicklung der Gottesbeziehung
Die uUurc dıe Arbeıtsbögen erhobenen rwartungen der Kon-
firmandInnen den Konfirmandenunterricht bestätigten meıne
Erfahrungen, dıe Gottesfrage eiıine der entscheıdenden
relıg1ösen Fragen der KonfirmandInnen ist Dıe rfahrung hat
miıch ber uch gelehrt, dıie Bearbeitung dieser Grundfrage
eigentliıch N1IC mıt einer nterrichtseinhe1 der mıt einem
Wochenende erledigt werden ann Andererseıts besteht dıe
Gefahr, sıch die KonfirmandInnen be1 diesem Thema
langweılen begiınnen, WEeNnNn ausführliıch verhandelt wIird.
Die Gottesfrage müßte siıch WwWI1Ie eiıne »Unterrichtsprinz1ıp«
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durch den Konfirmandenunterricht hıindurchzıehen er fand
ich dem VO  — Frıtz Oser (Freiburg/Schweıiz) vorgelegten
Konzept relıg1öser Entwicklung das Wäas ich suchte

Vereinfacht geht beı dıesem onzept darum durch ANC Falldarstellung
ılemma den Konflıkt mıt der CISCNCNH Gottesvorstellung PTOVOZICICNH und den
KonfirmandInnen durch das Angebot Von Argumenten NC NeuUeC Stufe relıg1öser
Entwicklung ermöglıchen. 8 Diesen »Lehrgang« wollte ich ı dıe Projektarbeıt
einschıieben und nahm dıe beı Oser beschriebene Studie? als Grundlage INeE1INEGTI

UÜberlegungen Da das dort verwendete »Martın-ılemma« 190008 fern lag, mußte
ich das Unterrichtsprojekt sowohl inhaltlıch als auch methodıiısch INne1iINEN

Vorstellungen VO!  —_ Unterricht anpasSsScnh.
Mır el ı diesem Zusammenhang das Schicksal der Famıilıen Jürges und Wagner
Cin, das miıch auch durch dıe Dokumentation!® csehr berührt hat Durch den
Absturz Starfighters beı mılıtärıschen Flugdemonstratiıon rank
furt/M Pfingsten 983 fünf Personen 1nNe NFamılıe und 1INe eıtere
Angehörıge unl Leben gekommen Neben weıtläufigen persönlıchen Ver-
bındungen dıie 190008 dıe Tragık des Geschehens nahebrachten WarTr dıe
Absurdıtät selbst dıe miıch bewegte ıne Famıilıe dıe sıch polıtısch
auch Rüstung und Schauflüge eingesetzt kam durch ebendiese Un
Leben Gesıine Wagner 1Ne Angehörıge dıe dem ausgebrannten uto safß und
das Unglück zunächst schwerverletzt überlebt nahm noch VO ıhrem
Krankenbett aus Stellung dıe Flugdemonstrationen Sıe starb ebenfalls
Jahre kamen 60 Menschen beı Flugdemonstratıon Ramsteın U
Leben viele mußten dıe gleichen Qualen durchmachen WIC Gesine Wagner

Für den drıtten achmı  g der Konfirmandengruppen bereıtete
ich mıt Bıldern und Texten C1INC Informatiıonsphase ber diese
Geschehnisse VOT Daran anschließend ollten sıch dıe Kon-
firmandInnen mıiıt Hılfe Arbeıtsblattes uUurc dıe Identifika-
ONn mıiıt Pastor dem ater VON Gesine mıiıt iıhrem (Gjottesver-
ständnıs auselnandersetzen ach der Pause Warlr geplant daß sıch
dıe KonfirmandInnen Einzelarbeıt mıt fünf »Gebeten ach dem
Tod VON Gesine Wagner« beschäftigten ach der uswertung

Plenum vorgesehen CIn Blatt mıt fünf »Stufen
relıg1öser Entwicklung« erläutert und besprochen wiıird Auf der
größeren echten eıte des Blattes ollten dıe KonfirmandInnen
ann den tfünf Stufen dıe fünf Gebete zuordnen und der
entsprechenden Stelle autkleben Das Endprodukt dieser Arbeıts-
phase sollte folgendermaßen aussehen

7 Vgl Öser, 1evıel Relıgion braucht der Mensch? Erzıehung und Entwick-

SZUT relıgıösen Autonomie GTB 740), Gütersloh 088
«, 562f

Öser, elı 1ONMN, 69ff.
gl Konukiewitz, »Lernen..

P. und Wa ner (Hg),; Gesine Wa NeTr Im Feuer 1St IMNEe1N Leben1  A  verbrannt. Der Starfıg ter-Absturz rank Pfingsten 983 Briefe
Tagebuchaufzeichnun Dokumente (GTB 542 Gütersloh 987
11 Vgl ser Bucher, Wıe beten Kınder und Jugendliche? Entwick-
lungsstufen und Lernhilfen, Kat (1985) 163- 571
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Stufen religiöser Entwicklung Gebete
nach dem Tod Von Gesine Wagner

Lieber Gott, du bıst mächtıig und kannst
Menschen sterben lassen. Du wiıllst,
dıe Menschen nıchts Unrechtes tu  9 damıtW Stufe

du sıe nıcht bestrafen mußt Hılf mir,
ich immer das tue, Wdas du wiıllst.

Gott ist der Übervater im Hımmel,
der mich bestraft und belohnt.

Lieber Gott, du bıst Herr über Leben und
Tod und machst, Menschen terben
Alles Leben ist ın deiner and Hılf mır

sehen, WEeNnNn ich Fehler mache und VO  —_
deinen Wegen abweıche, damıt ich mich
bessern kann und du miıch nıcht bestrafen
mußt Ich wıll anderen Menschen utesGott ist der Übervater 1Im Hımmel,
u  9 damıt du mır gnädıg bıstder mich straft und belohnt. Ich kann

iıhn beeinflussen durch Opfer und

Es g1bt keinen Gott, dem ich beten
kann, sSONS! sähe in der Welt anders
aus Wır mussen uns dafür einsetzen,
unschuldıge Menschen nıcht mehr
sterben brauchen und sıch keıiner mehr
auf eınen Krıeg vorbereıtet.

Ich brauche keinen Gott
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Lieber ott WIT verstehen vieles nıcht
Was der Welt anchmal sındC Stufe 4
WIT verzweiıfelt und glauben Sal nıchts
mehr ber auch wenn Sanz schlımm
kommt vertrauen WIT auf dıch eıl duC A  D Anfang und nde aller Dınge
stehst Gıib uns Mut und Kraft nıcht allesGott 1st der Ursprung der Welt und

hiınzunehmen WIC 1st sondern unsINCINCT Möglıchkeıiten ıhr
leben dafür einzusetzen Frieden wırd

S  AUBL Lieber ott WIT danken dır deın
Stufe Geıist uns wohnt und WIT deıne Spuren

finden uns und unserer Welt Wır bıtten
dıch uns deıne Liebe SPUTrcn auch
wenn WIT verzweiıfelt sınd und uns allesVlO sınnlos vorkommt WAas der Welt paS-
SIeTr! Schenke uns Einsıcht Phantasıe undIch habe Anteiıl ottes Geıist Ich

entdecke ottes Spuren dıe Spuren Mut uns für 1Ne frıedliche und g-
der Liebe dıe ich erfahren kann rechte Welt einzuseftizen

Zeichnungen Antje Konukıewiıtz

nschlıeßen diese Arbeıitsphase WaTr eıt für dıie Projekt-
SITUDDCH eingeplant damıt S1C ber den Stan ıhrer Arbeıt
berichten und eventue Termine absprechen könnten

Reaktionen

Diıie Informationen ber das Schicksal der Famılıe Jürges und
Gesine Wagners lösten be1 den KonfirmandInnen starke Betrof-
enheıt aus S1C den Arbeıtsgruppen ach anfänglichem
Ögern sehr lebhaft dıskutierten Für diese Gruppenarbeıt hatte
ich eC1in e1ıtsbla: entworfen auf dem den KonfirmandInnen
ach einleıtenden emerkungen TrTeNI Fragen gestellt wurden DIe
tworten der Gruppen und unterschıeden sıch aum
voneınander

Die erste Frage lautete »„»Kann Pastor nachdem Tochter gestorben 1St
noch ott glauben Wenn warum? Wenn Cin WAaTUumM nıcht?« kınıge
ausgewählte Antworten der KonfirmandInnen »Wenn wirklıch ott glaubt
wırd auch beı dem Glauben bleiben «“ »Neın eıl glaubt ott ıh:
irgendwıe bestrafen ıll und sıch ıhn gestellt hat « »Ich denke eıl
als Pastor W1SSCI sollte ott Menschen nıcht bestraft WEeNnNn SIC krank
sınd!'« »Ich denke sollte totzdem noch Gott glauben Es sterben uch andere
Menschen und dıe Verwandten dıe zurückbleıben glauben auch och ott
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Zweıte Frage: »Kann Pastor noch weiıter Pastor seın und sıch mıt ott
beschäftigen?« wel Antworten »Ja, kann andere Menschen, dıe eınen
Menschen verloren haben, noch besser verstehen.« »Neın, e1l] dann nıchts
utes mehr über Gott Sagcn kann, weıl denkt, ott ıhn i1st.«
Drıtte Frage: »Ist denkbar, Gott durch dieses Unglück jemanden für ıne
VETSANSCH| aC| strafen wollte? Was könnte das SCWESCH sein?« Antworten:
»„»Wahrscheinlich hat Pastor etwas Unüberlegtes über Gott Sa  9 und Gott
wollte ıhn dafür strafen.« „Neın! Ich glaube nıcht, ott die Menschen bestraft!
1nNs hat mıt dem anderen nıchts Wenn WIT uns streıten, sınd WIT selbst
dafür verantwortlich.« »Neın, ware ungerecht; denn meıst werden dıe
Unschuldıgen getroffen.«

Be1l Durchsicht der Arbeıtsblätter wurde eutlıch, manche
KonfiırmandInnen in iıhren tworten schwankten. UÜberwiegend
distanzıerten s1e sıch aber VON einem strafenden ott Be1i der
Dıskussion 1im Plenum wurden schheb3”lıc. die Vorstellungen VoN
einem strafenden ott sehr heftig abgewlesen.
Das Arbeıtsblatt mıt den ungeordneten fünf »Gebeten ach dem
Tod VON Gesine Wagner« War mıt folgender Arbeıtsanweıisung
versehen: »L1Ies dır dıie fünf folgenden Gebete urc und er-
streiche die Stellen, dıe dıch stören, roft und dıe Stellen, mıt
denen du übereinstimmst, blau.« Dıes sollte dıe Vorarbeıt sein für
dıe Beantwortung folgender Fragen: »Welches gefällt dır
d besten? elches Gebet findest du überhaupt nıcht gut?«
UÜberraschend für mich beı diesem letzten Arbeıitsschritt der
hohe rad der Identifikation mıt den Gebeten der Stufen und

Den meılsten KonfirmandInnen in beıden Gruppen gefielen
diese Gebete besten Das konnten s1e auch gul egründen.
Wıe dıe Dıskussion zeıgte, können dıe KonfirmandInnen iın
dıesem er be1l der Gottesfrage bereıts sehr dıfferenzlerte
Überlegungen anstellen, WEeNnNn ihnen der entsprechende Anreız
azu geboten wırd. In der rTuppe polarısıerten sıch die
Meınungen be1ı den Gebeten der Stufe und 2: in der ruppe
auch och e1ım in der Stufe SO lernten dıe Konfirman-
dInnen SaNz anschaulıch unterschiedliche Gottesvorstellungen
kennen, konnten iıhre eigene 1im Zusammenhang der anderen
rten und überprüfen. Diese iıskussıonen lassen sıch mıt
VON Dılemmata wıederholen, die 1mM Zusammenhang mıt anderen
Projekten stehen Auf diese Weise arbeıten dıe KonfirmandInnen
kontinulerlich der Gottesfrage, hne langweılıg wırd.
uberdem lassen sıch auf dıe änge der eıt in der rTruppe
Veränderungen In der Gottesvorstellung feststellen und 1ıskutie-
IchN
Dıese Form des nterrıc hat miıich ın verschıedener Hınsıcht
überzeugt. Ich das efü die zentralen relıg1ösen Fragen
der KonfirmandInnen ach ott und ach dem ganz
selbstverständlıch und dıfferenzlert mıt klaren Strukturierungen
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und Zielen ansprechen können. Sie vermiıttelten mMIr das
Gefühl, 1eSs das ist, WOTUM ihnen geht, und ich
wußte, WarIUum ich Konfirmandenunterricht mache.

Symboldıdaktische Ansätze

Zu dieser posıtıven Beurteijlung meılnes eigenen nterrıichts trug
uch dıe Tatsache bel, ich NUnN w1Issen meınte, WwWIe ich
wichtige Aspekte der christliıchen Überlieferung in dieses Konzept
VON Konfirmandenunterricht ZUT Sprache bringen konnte, nämlıch
ber dıe rückenfunktion!  2 der Von den Jugendlıchen
christlichen S5Symbole. Darauf hatte miıich das Kreuz aufmerksam
gemacht, das eın Konfirmand auf das Plakat mıt der Übersıicht
der Projektteilnehmer der rTruppe gemalt hatte Wenn INan sıch
auf dıe Suche begıbt, wırd INan möglicherweise och mehr
S5Symbole mıt dieser Brückenfunktion finden Pıoch macht In
seiner Arbeıtsmappe den Vorschlag, daß dıe KonfirmandInnen
darüber sprechen ollten, welchen Motiven manche Jugend-
1 heute eın Kreuz tragen« Diese richtige Idee geht aber
völlıg unter in der Fülle und Gewichtigkeıit des vermıiıttelnden
Stoffes. er plante ich einen Nachmiittag, dem zunächst
1UT darum ging, ach eben diesen Motiven iragen und dıe
Vorstellungen erkunden, die dıe Jugendlichen mıt dem Kreuz
verbiınden
Für den vierten Konfirmandennachmittag esorgte ich Zwel kleiıne
Sılberkreuze mıt Kettchen, w1ıe Man s1e als Schmuck kaufen
ann Durch Anprobieren sollten dıe onfırmandInnen her-
auszufinden versuchen, Was s1e eım JIragen dieses Schmuckes
empfänden. Farbkärtchen, mıt denen S1IEe ıhre Gefühle v1isualısıe-
Icnhn können, azu gedacht, sıch iıhrer bewußt werden.
Danach ollten dıe KonfirmandInnen rel OTtOS VO  _ Jugend-
lıchen mıt Kreuz aufschreıben, weshalb diese ohl eın Kreuz

ach der Pause Wäar dıe Anfertigung VON ollagen mıt
einem schwarzen Kreuz geplant, WwWI1ıe ich auf dem Plakat
vorgefunden hatte Aufgabe der Eınzelgruppen sollte se1n,
das Kreuz erum aufzukleben der aufzumalen, Was dıe Kon-
firmandInnen mıt diesem Symbol verbänden.
Be1l den Farben wählten dıe KonfirmandInnen ann ausschlıeßlich

Biehl, 5Symbole eben lernen. Eınführung In dıe mboldıidaktık
han der Symbole Hand, dus und Weg (WdL 6) Neukirchen- luyn 11989)N  1 |991

13 Pioch, Meıne elt Meın Leben Meın Glaube. Arbeıtsmappe für den
Konfirmandenunterricht, Hamburg 57193\7, Blatt
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solche, mıt denen s1ı1e posıtıve Stiımmungen verbanden. Sıe
asSsoz1lierten Wärme, Schutz, Geborgenheıt und es Hılfe
Eınıge erzählten, sS1e bereıts eın Kreuz besäßen, andere,
s1ie sıch ZUT Konfirmation schenken lassen wollten Be1l der
rage ach den Motiven, weshalb Jugendliche eın Kreuz trugen,
kam heraus, sıie damıt Zu Ausdruck bringen wollten,
sS1e Gott, Frieden glaubten, sıch Gottes Schutz und Hılfe
und Beruhigung erhofften

Eın Junge schrıeb ınem 1ld von ınem ädchen mıt Kreuz: Wenn iıch ıne
sehe, dann denke ich, »d; sie ungerecht behandelt wırd und Gott finden
wıll, der iıhr dıe Rache verbietet. «
Die Frage, ob und aus welchen Gründen sı1e selbst eın Kreuz wurden,
beantworteten dıe Jungen weıtaus zuruückhaltender als dıe ädchen Fın ädchen
schrıeb, sS1e eın Kreuz würde, e1] »65 mich beruhıgt und eı1l ich
schön finde Ich verbinde eın Kreuz mıt Gott.« FEın anderes wurde 6S ıragen, eıl
»CS den Friıeden ausdrückt und für den gewaltfreıen Kampf der Schwarzen

dıe Weiıßen steht.«

Dıe Kollagen mıt den schwarzen TeUuzen machten eıinen anderen
Aspekt eutlıch, den dıe KonfirmandInnen mıt dem Kreuz
assozlilerten: Naturkatastrophen, Unglücksfälle, Tod, Leıden
durch Krankheıt, Umweltzerstörung In der anschlıeßenden
Besprechung wurden diese völlıg gegensätzliıchen Assozıationen
ZU Kreuz thematisıert, und erga sıch dıe rage. WwWIe ohl
dazu komme. dieses Kreuz mıt Jesus hat, War en
deutlich. Herauszufinden, weshalb INan das Kreuz unter-
schıiedlich sehen kann, machte ich ZUT Aufgabe unsereTr Beschäfti-
SUuNg mıt Jesus VON Nazareth

11 SC der Projektarbeıt
ach dem instieg In das ema »Jesus VON azareth« ber dıe
Problematık der Wundergeschichten berichteten dıe Konfirman-
dInnen fünften Nachmittag ber dıie Erfahrungen und
Ergebnisse ıhrer Projektgruppen. Ich hatte dıe Berichte mıt einer
Vıdeokamera aufgenommen.
Einigen Gruppen fiel das Berichten 1mM Plenum schwerer, als ich

erwartet hatte uch 1er müßte INan durch vorherıiges UÜben
den KonfirmandInnen mehr Siıcherheit geben, insbesondere dann,
WEeNnNn gemeınsam eın Elternabend geplant wiırd, der eigentlich als
Abschluß der Projektarbeıit sınnvoll SCWESCH ware.

Auf einem Auswertungsbogen ZUT Projektarbeıt, den dıe KonfirmandInnen 1Im
Anschluß dıe Berichte ausfüllten, gab dıe Gruppe dem Verlauf des Projektes
auf eiıner Zensurenskala von 1-6 dıe Durchnıittsnote 2,19 Unter dem WAas s1e gul
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fanden, alle Aspekte genannt, dıe mıt ıhrer Selbständigkeıt en-

hıngen, VO  —_ der Wahl des Themas bıs Zur Ausarbeıitung der Fragen ın den
Projektgruppen und s1e »alles selbst organısıeren durften«. Be1ı dem, Was sie
nıcht gul fanden, wurden Nur Einzelheiten ıhrer eıgenen Arbeıiıt genannt, Die
meılsten waren der Meınung, WIT das Projekt NUunNn beenden sollten, weiıl alle
Fragen eantwo: selıen.
Dıe Gruppe ]  3  5 bewertete den Verlauf des Projektes mıt der Durchschnittsnote
wesentlıch schlechter Auch dıe Rückmeldungen arüber, Was s1e gul und Was sı1e
nıcht gul fanden, weniıger klar als in Gruppe Auf dıe Frage, ob sıe NUunN
mıt dem Projekt aufhören wollten und ıhre Fragen beantwortet seı1en,
fast alle »teıls/teıls«. Eın Junge bemängelte, »d:; WIT uns noch nıcht richtig mıt
dem Ihema ‚Gıibt eın Leben nach dem Tod?« beschäftigt haben« Dıe Reaktıon
der Gruppe erklärt sıch offenbar daraus, sıie in der eıt der Projektarbeıt
Von dem ıkar betreut worden WaIrch, der NUur zeıtweise für den Konfirmanden-
unterricht Verfügung stand und dıe KonfirmandInnen auch och ın Gemeinde-
raäumen empfangen mußte, die keıne persönlıche Atmosphäre hatten dıe
Gruppe keıine offenen Fragen mehr ZuU Projektthema hatte, hängt sıcher mıt
der Tatsache ZUSaIMMECN, WIT in den Projektgruppen über dıe Fragen schon
gesprochen hatten

Da ich ber doch och einmal testen wollte, wIieweıt das Interesse
dem ema in den Gruppen tatsächlich gesättigt Wäl, bereıtete

ich für eıinen der nächsten achmıiıttage dıe Erarbeıtung einer
Podiumsdiskussion unter den KonfirmandInnen Zu ema »Chbt

eın Leben ach dem Tod”?« VO  —; Dıe Tuppe wählte aber
konsequenterweise eın Rollenspiel einer verfremdeten
bıblıschen Geschichte, während dıe ruppe den Gedanken der
Erarbeıtung einer Podiumsdiskussion csehr interessliert aufgriff.

Dr Wolfgang Konukiewitz ist Pastor Bremen.



Z

Bernhard Buschbeck und Sıegfried Wıbbing
Zur Sıtuation des Relıgionsunterrichts iın
Rheıinland-Pfalz

Wege und Entwicklungen der Lehrerbildung‘
pA ast und rbe der Konfessionalıtä
Wer eute ber die Entwicklung des Religionsunterrichts ın
dıesem, ın der französıschen Besatzungszeıt NsSÜüı1CcC Ssamımen-
gefügten Bundesland reden will, der ann nıcht umhın, dıie kon-
fessionelle rage anzusprechen, durch dıe dıe allgemeıne Politik,
ber och stärker die Schulpolitik gepragt ist Konfessionell
abgegrenzter Relıgionsunterricht 1st bIs heute In der Verfassung
zementiert, und uch hlerzulande waren och einıge »Teal exIistle-
rende« Mauern auf evangelıschen DZW katholischen Schulhöfen
abzureıißen. Der hohe Stellenwert der eisern festgehaltenen Kon-
fessionalıtät omm in der Stundenzahl, dıe In der rund-
schule och immer TrTeENI Wochenstunden beträgt, Zzu Ausdruck

VO  —_ olcher ng der Konfess1ionalıtät Entscheidungs-
wirkungen ausgingen z B be1 Stellenvergaben ist IC WEeI1-
ter verwunderlıich.

Das Landesgeseti über dıe öffentiichen Grund-, Haupt- und Sonderschulen vVvom
9 5.1968 löste das Landesgesetz über dıe Volksschule von 955 ab Damıt War
iıne veränderte Aufgabenstellung verbunden und dıe Bedeutung sowohl der
Grundschule WIeE der Hauptschule NCUu definiert. uch der Sonderschule wurden
ıhre Aufgaben konkreter als bısher zugewlesen. Die Möpglıchkeıit, prıvate
JTräger (z.B dıe katholiısche Kırche) auch weıterhın Schularten dieses Typs
betreiben durften, Wal damıt nıcht berührt. Die Regelungen über den Relıgions-
unterricht (S 5-6 und den Relıgionslehrer hıeben 1mM wesentlichen unverändert
Der Relıgionsunterricht 1e' ordentliches Lehrfach Er mußte in seinen Inhalten
und der Art der Erteilung übereinstimmen mıt den Lehren und Satzungen der
betreffenden Kırchen und Relıgi1onsgemeinschaften. Die Relıgionslehrer bedurften
der Bevollmächtigung der Kırchen. Christlıche Gemeinnschaftsschulen WwIıe auch
Bekenntnisschulen nach dem Gesetz in Rheıinland-Pfalz möglıch. iıne
allgemeıne Sımultanschulregelung wurde entsprechend der Verfassung VO  —_

Vgl diıesem Abschnutt: Empfehlungen ZUT Lehrerbildung ın Rheinland-
alz Vor elegt und herausgegeben VO: Ausschuß für Strukturfragen der olks-
schullehrer ıldun in Rheıinland-Pfalz. Veröffentlicht mıf Genehmigung des
Mınısteriums für nterricht und Kultus, Maınz 967
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Rheinland-Pfalz nıcht erreıcht. Man muß aus dieser Gesetzesänderung schließen,

Blıck auf dıe Bedeutung der Konfessionalıtät sıch keıne wesentlıchen
Neuansätze Rheinland-Pfalz ergaben.

Das nde der konfessionellen Lehrerbildung
FEıne wesentliche Anderung dagegen bedeutete das nde der
konfessionellen Lehrerbildung in Rheinland-Pfalz 964 ach der
Landtagswahl hatte dıe CDU dıe absolute Mehrheıit verloren und
oaherte mıt der FDP, und wurde in den Koalıtionsverhand-
lungen ıne siımultane Lehrerbildung den Pädagogischen
Hochschulen beschlossen Die pädagogische Hochschule Worms
wurde sımultanen Hochschule Dabe!1 blıeb ZWAaT in en
Fachgebieten dıe parıtätische Besetzung ach Konfessionen be1l
den Hochschullehrern weıter bestehen, aber dıe Studenten Oonn-
ten NUunN sta} elıgıon (vorher verpflichtend) Philosophıiıe wählen
Dieser er wurde vollendet, als die inzwıschen sechs
Pädagogıischen Hochschulen In Rheinland-Pfalz 969 aufgelÖöst
wurden und 10.1969 dıe Erziehungswissenschaftlıche
Hochschule Rheıinland-Pfalz gegründe wurde. Als wissenschaft-
lıche Hochschule War sSIe natürlich konfessionell neutral 1990
wurde s1e umbenannt In »Universıtät Koblenz-Landau«

Beı der Gründung der Erziehungswissenschaftlıchen Hochschule wurde entspre-
chend dem Schulgesetz uch das Studıium für das Lehramt IIC gestaltet:
eın Zweı-Fach-System mıt einem Drıttel Anteıl VO  —_ Erziıehungswissenschaften. In
diesem Bereich blıeben Evangelısche und Katholische Theologıe neben Soz1io0lo-
91e, Phılosophıe und Polıtologie Wahlpflichtfächer ıne einmalıge Konstruktion
in der Bundesrepublık Deutschland! Daran wırd deutlıch, sıch, WenNnn auch ın
freier Wahl der Studenten, Im erziehungswiıssenschaftlıchen Bereıich eın Stück
Erbe der konfessionellen Hochschule erhalten hat darın auch ıne Chance
hegt, csehr viele tudenten mıt theologischen Inhalten bekannt machen und Ss1ie
S Zu späteren Erwerb der Fakultas (etwa durch Erweıterungsprüfungen)
motivieren, soll nıcht verschwıiegen werden. Bıs 9872 konnte mMan mıt weıteren
Leıistungsnachweıisen ıne Unterrichtsberechtigung für Relıgıon erwerben. Es WäaTl

allerdings keıine volle Fakultas, und dıe Berechtigung WarTr auch nıcht präzıse
geklärt

108 Studiengestaltung und Prüfungsordnung
In der zweıten Hälfte der 600er Jahre wurde das Studıium sukzes-
S1ve VON 1er auf sechs Semester aufgestockt. Eınen entscheıden-
den Einschnitt 1im 20 auf dıe Studiengestaltung brachte das
Jahr 9/0 mıt einer Prüfungsordnung.
Miıt dieser Prüfungsordnung wurde das Studıium grundsätzlıch
verändert. Das 1im Bereich der bısherigen Volksschule für alle
Fächer vorbereıtende Studıium konzentrierte sıch 1U  am auf zwel
Fächer und dıe Erzıehungswissenschaften. Im Gesamtkonzept ist
eın erheDlıcher Anteiıl des erziehungswissenschaftlıchen Studiums
vorgesehen. Das Studium hat TeN Säulen: den erziehungswI1ssen-
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scha  ichen eıl (ein Drıttel) und die beıden Hauptfächer mıt Je
einem weıteren Drıttel Die besonderen rfordernisse der rund-
schule und der dazu notwendıgen Voraussetzungen für zukünftige
Grundschullehrer wurden im Studium in Rheinland-Pfalz in
folgender Weıise geregelt: FEın Student, der anstre vornehmlıch
in der Grundschule unterrichten, wählt anstelle eines zweıten
Hauptfaches »Grundschulpädagogı1k«. Das ist eın Bereıch, ın dem
versucht wiırd, wesentliche Belange eines Grundschulstudiums
verankern. Das andere Hauptfach soll eı möglıchst eın ach
se1n, das für die Grundschule eiıne gewIlsse Relevanz hat

Dıe Forderung ach einer wI1issenschaftlıchen Lehrerbildung
In Rheıinland-Pfalz siıch dıe Erkenntnis durch, für dıe
Lehrer eın wıissenschaftliches Studium ermöglıchen. Dieses
Erfordernis ist VOT em uch VO  ; den Aufgabenstellungen der
Schule her sehen und definieren. Da In der Bundesrepublık
Deutschland dıe SO Wiıssenschaftlıchkeit eines Studiums oft
sehr formal der radıtion, Organısatıon und den nnalten der
herkömmlıchen Universıtäten wiırd, sınd Ziele und
nhalte Aufnahme wissenschaftlıcher TUunNdsatze NeUu
definıeren. Rheinland-Pfalz hat mıt dem Studıum der FErziıe-
hungswissenschaftlıchen Hochschule dieser Überlegung ech-
NUung getragen. uch der zeıitliche Rahmen ist mıiıt einem acht-
semestrigen Regelstudıum (6 Semester Studiıum, w1issenschaftlı-
che Hausarbeıt, Klausuren und mündlıche Prüfung bIs 1Ns
Semester) knapp bemessen und wırd meılstens eingehalten. Be1l
einer w1issenschaftlıchen Grundlegung für Zzwel Hauptfächer und
die erziehungswissenschaftlıchen Fachgebiete muß für dıie Stu-
dieninhalte ıne gezlelte Auswahl getroffen werden. Das 1e]
uch eines olchen zeıtlich straff bemessenen Studiıums muß se1ın,
wissenschaftlıche ethoden und Strukturen SOWI1e wesentlıche
Grundsätze w1issenschaftstheoretischer vermıiıtteln. nhalte
werden weıtgehend exemplarısch erarbeıtet, und eın gelungenes
heorı1e-Praxıs-Verhältnıs, also dıe UÜbertragung und Überset-
ZUN® in schulısch-unterrichtliche Erfordernisse, ann 1m Blıck
auf ein fertiges Berufsbild NUuTr ansatzwelse erreicht werden. Es
geht Iso be1 eiıner verstandenen wI1issenschaftliıchen Grundle-
ZunNng des Studiums N1IC eiıne immer eIwAas dıffamıeren
klıngende SO Verwissenschaftlıchung des Studıums, sondern

den VOoN der Zielstellung her notwendıgen Zusammenhang
Von Methoden- und Strukturzusammenhängen theologıschen
Denkens und der amı verbundenen Urteilsfindung.
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Schule und Religionsunterricht“
Das dreigliedrige Schulsystem und der Reliıgionsunterricht

in Rheıinland-Pfalz
Die schulpolitische Gesamtsıtuation in Rheinland-Pfalz ist durch
das dreigliedrige Schulsystem bestimmt.

Jahr 968 wurde das Gesetz über die Volksschule VonNn 955 abgelöst durch
das Landesgesetz über dıe öffentlıchen Grund-, Haupt- und Sonderschulen. Mıiıt
diesem Landesgesetz wurde dıe Konzeption des dreiglıiedrigen Schulsystems ın
Rheinland-Pfalz weıter festgeschrieben. Das Interesse lag VOT allem darın, dıe
Hauptschule, in dıe damals eıt über 5()% der Grundschüler gıngen, für ıne
bessere Berufsvorbereıitung qualıifizıeren. Dıesem 1e1 dıente auch der aus-
drücklıche Zusammenhang zwıschen Grund- und Hauptschule, der zudem VOT
allem auch einer Stufenlehrerkonzeption entgegenwiırken sollte.

Die Stellung des Relıgionsunterrichts hatte sıch nıcht geändert. Er
ach WwWIe VOT ordentliches Lehrfach und wıird entsprechend

dem Grundgesetz und der rheinland-pfälzischen Verfas-
SunNng 34) »Im Auftrag und In Übereinstimmung mıt den
Lehren und atzungen der betreffenden Kırche der Religions-
gemeıinschaft erteilt« Satz Dıie Konfession besıtzt in
diesem Fall Juristischen Charakter, enn der Religionsunterricht
ist »in jedem Bekenntn1is« einzurichten (S 65, Abs 2) Dement-
sprechend wırd den Erfordernissen der verschıedenen Schular-
ten gerecht die wenıgen Gesamtschulen In Rheinland-Pfalz
haben keine Schwılerigkeiten mıt diesem Fach Der Relıgionsun-
erricht welıst eın weıtes Spektrum auf, In dem den Erfordernissen
der unterschiedlichen Sozlalısation der Schüler in den einzelnen
Schularten echnung werden ann Die ehrpläne sSınd

angelegt, sSIe eine solche Flex1bilität ermöglıchen.
Gemehnsame Basıs ist der Religionsunterricht In der Grundschu-
le FEın dıfferenziert angelegter Lehrplan soll ıne solıde nforma-
tionsbasıs schaffen, auf der dıe weıterführenden Schulen auf-
bauen können. Es bleıibt allerdings dıe rage, ob dieses 1e]
nıcht uch mıt durchgehend zwel Unterrichtsstunden erreichen
ist (vgl uch 263)

Personelle Versorgung des Relıgionsunterrichts SOWIe Stun-
denausfall
Der personelle Bestand Lehrerstellen In en Schularten 1st ın
den letzten ahren adıkal zurückgefahren worden. afür g1ibt

Vgl diıesem Abschnutt: Staat und Kırche in Hessen, Rheıinland-Pfalz und
dem aarlanı Ergänzbare Sammlung VonNn Rechtsquellen, sonstI1 BesUMMU[1-

und Verlautbarungen (hg von üllkrug, Ka lert, hr. Kusche,reuberger und nudsen), Neuwıed und Darmstadt 977
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wel Hauptgründe: Eınmal ist dıe Schülerzahl erheblich zurück-
> Zu anderen wurden 1im Rahmen der Haushaltseın-
SParungen freiwerdende Stellen nıcht wıeder besetzt, VO  —_
Stellen ganz schweıgen. Diese Maßlßnahmen en uch 1im
Bereich der Relıgionslehrer dazu geführt, der (Generationen-
abstand immer größer wurde. Da der notwendıge achwuchs
uch mıt Weıterbildungsmalßnahmen nıcht ergänzt werden konnte
und uUurc dıie geringe Eınstellungszahl VOoN Lehrern allgemeın
eın Mangel en hrte 1es uch 1m Religionsunterricht
großen Ausfallquoten. Zeıtwelse belıefen siıch die Zahlen 1m
rund- und Hauptschulbereich auf bis 25% Im Gymnasıum
Waren dıe Ausfälle geringer, 1m Berufsschulbereich dagegen bis

50% Be1i den wenıgen Eıinstellungen wurden die Mangelfä-
Cher. denen uch Religion zählte, besonders berücksichtigt,

Lehrer mıt Relıgionsfakultas hatten eıne Chance, eingestellt
werden. Statistisch gesehen konnte der Ausfall Unterricht

verringert werden regiıonal gab naturgemäß Unterschiede.
Ab 99() ist die Einstellungsquote wıieder angehoben worden.

Eın beachtlıcher Mangel Relıgionslehrern wırd 1im Bereich der Grund- un!
Hauptschule eıntreten, WEn iın den nächsten 35 Jahren (etwa bıs eın
großer eıl derjenıgen Lehrer den Ruhestand geht, dıe Relıgıon erteılen
konnten und auch erteiılt haben Der Mangel, der dann entste ist durch das
»Generationenloch« Wwıe durch dıe wesentlich geringere Nachwuchszahl seıt dem
Zweıi-Fach-Studium bestimmt. Dabeı ist dıe Unsiıcherheitskomponente der Ge-
burtszahlen noch nıcht berücksichtig

uch die ab Wıntersemester 989/90 stark gestiegene enten-
zahl in evangelıscher Theologıe wırd für zukünftigen Nachwuchs
keine genügend hohe ahl garantıieren. Man muß Iso davon
ausgehen, unter den gegenwärtigen Bedingungen eın größe-
ICS Defıizıt Relıgionslehrern erwarten ist Zur eıt hält sıch
der Unterrichtsausfall bıs auf dıe berufsbildenden Schulen (30%
und mehr) in TrTeENzen.

Abmeldungen und Ersatzunterricht
Abmeldungen VO Relıgionsunterricht g1ibt ach Ww1ıe VO  —$
Eıne SCHNAUC Statistik ist nıcht vorhanden. In der Verfassung VO  —_
Rheıinland-Pfalz ist 1im 35 festgelegt, für Jugendliche,
dıe nıcht Relıgionsunterricht teilnehmen, eın »Unterricht ber
die allgemeın anerkannten Tundsatze des natürlıchen Sıttenge-
setzes« erteılen ist Der Kultusminıiıster egte 977 fest,
dieser Ersatzunterricht dıe Bezeichnung »Ethikunterricht« erhält
Dıie Wochenstundenzahl entspricht der des Relıgionsunterrichts.
Eın Lehrplan für Ethiık (Klassen 5-9/10) für alle rel Schularten
lıegt inzwıschen VO  — Von der Möglıchkeıt, diesen Ethıkunter-
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cht wählen wırd Gymnasıen eDrauc gemacht Diıe VOI-

gegebenen Themen haben fast alle uch e1INe relıg1öse Dımen-
S1ION Schwierig WaTr und 1st dıe rage welche Lehrer dıesen Un-
terricht erteılen sollen Zunächst weıtgehend Lehrer mıiıt
Relıgionsfakultas dıe diesen nterrı1ıc erteiılten Wenn INan sıch
dıe Inhalte des ehrplans VOI ugen hält wırd chnell deutliıch

christliche Grundwerte SIC bestimmt haben

»Der Lehrplan für den Ethikunterricht stutzt sıch SCINCN inhaltlıchen Festlegun-
sCcCHh auf dıe sıttlıchen Grundsätze auf denen dıe Verfassung VO:  —_ Rheıinland Pfalz
das Grundgesetz für dıe Bundesrepublık Deutschland und dıe Menschenrechts-
erklärung der Vereinten Natıonen beruhen, Menschenwürde, Freıiheıt,
Ethikunterricht als »Ersatzunterricht« bezeıchnet wırd uch dıe W ochenstunden-
Toleranz, Gewaltlosigkeıt, Gerechtigkeıt. C‘ Es ist auch bezeichnend, dieser

zahl ist entsprechend derjenıgen des Relıgionsunterrichts eingerichtet Für den
Erwerber der Fakultas für den Ethikunterricht g1bt inzwıschen auch 1iNeC

Prüfungsordnung

Diıe Einriıchtung VO  —_ Ethikunterricht basıert auf der grundgesetz-
lıch gesicherten Glaubens- und Gewıissensfreiheit Da dıe Kon-
fession der beıden CNrıstlichen Kırchen Rechtscharakter hat WIC
uch der Institutionalisıerung des Relıgionsunterrichts abzule-
SCH 1St bedarf olchen egelung Man ann allerdings
fragen ob zumındest ach evangelıschem Verständnıs diese
unabdıngbar erforderlich 1St

Tendenzen
Dıe atıon des Relıgionsunterrichts Rheıinland Pfalz arzu-
tellen und beurteıjlen bedeutet auch Ethikunterricht
WIC eıt konstitulert und praktızıert wırd SCINECN möglı-
chen Konsequenzen charakterisieren DiIe Formel lautet
Relıgionsunterricht für alle Dieser könnte »als dıie dıdaktisch
ANSCMECSSCHNC Form VoNn ‚Relıgion« der Schule der Zukunft
realısıert werden«. Basıeren soll auf dıdaktısch ©1-
en reflektierten Ethik-nNterrıc uch die grundgesetzlıchen
Bestiımmungen müßten solchen Konstruktion N1IC unbe-
ıng entgegenstehen In entsprechenden Curriculum für
den Religionsunterricht für alle uch dıe Grundinformatio-
NenNn der Kırchen iıhrer Jjeweıulıgen Ausprägung einzubringen
Diıe Realısıerung olchen Onzepts würde zt auftf wahr-
scheminlıch unüberwındbare Schwierigkeiten stoßen Das ann
1er einzelnen N1IC dargelegt werden Man darf aber be1l

1 Leh lan Ethık, Maınz 1985,
0o. »Relıg1 I1« CcContra »Ethik«? RelıgionspädaMiıtwirkun VON Ursula Baltz, Neukıirchen--Vluyn da  1'8  ogıschePerspektiven. Unter

5 Vgl ebä\ 121
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len Anstrengungen, mıt der derzeitigen Konfessionalıtät des
Religionsunterrichts zurechtzukommen, dem Schüler hrıstlı-
che Grundinformatıiıonen vermitteln, dıe Problematık des
heutigen Religionsunterrichts nıcht übersehen. Dıie Verhältnisse
gegenüber der Weımarer Verfassung und dem Grundgesetz
en sich in der Tat verändert. uch der Blıck auf dıe ehemalı-

DDR 1im Zusammenhang der Wiedervereinigung stellt beIı
dem in der rüheren DDR eın in der kiırchlichen Unterweısung
vorhandenen Religionsunterricht grundsätzlıche Fragen
staatlıch garantıertes System. Wıe immer eiıne Veränderung der
derzeıt gültiıgen Konzeption des Religionsunterrichts denken
und verwirklıchen wäre, die UÜberlegungen für diesen »Reli-
gionsunterricht für alle« zeigen zugleich mıt er Deutlichkeit
dıe Schwächen des derzeıitigen Religionsunterrichts auch In
Rheinland-Pfalz auf.

Ziele und nhalte des Religionsunterrichts
Tendenzen und Trends in der Lehrplanentwicklung In

Rheinland-Pfalz®
Angesichts des Werte- und Normenvakuums nde des
Weltkriegs bemühten sıch dıe Kırchen In dıesem Bundesland r_
latıv früh, einen relıgı1ıonspädagogıschen Kanon testzulegen. Miıt
dem Schuljahr 946/4 ’7 trat eın für den protestantischen elı-
gionsunterricht den Volksschulen in der Pfalz verbindlicher
Stoffverteilungsplan in Kraft Herausgeber WaT N1IC WIe In
deren Fächern üblıch dıe staatlıche Schulbehörde, sondern der
Protestantische Landeskıirchenrat der Pfalz In Speyer.
Genau hiıer wırd erkennbar, wıe sehr dıe Kırche ın Rheıinland-Pfalz dıe später
nämlıch 947 in dıe Landesverfassung eingegangene Regelung des Art 3 $
Relıgionsunterricht werde »1M Auftrag« der betreffenden Kırche DZW Relıgions-
gemeınschaft gehalten, beım Wort nahm Hıer (wıe übrıgens auch anderen
Kırche und Relıgion betreffenden Punkten, z.B der Abmeldung VOonN der eıl-
nahme Relıgionsunterricht erst mıt 18 Jahren nach Art 35 ENV) ging Man eıt
über dıe entsprechenden Bestimmungen des f von 949 hinaus, dıe
iıhrerseıits aus der Weımarer Verfassung übernommen worden
Eın Arbeıitskreıs VO  —_ Pfarrern und Lehrern stellte einen Stoffverteilungsplan, der

Ian für denVgl lanentwicklung in Rheıinland-Pfalz: Stoffverteilun
rotestantischen el lonsunterricht den Volksschulen der alz (hg VO
rotestantıschen Lan eskırchenrat der Pfalz Grünstadt [1946]:; Glossar ZUT Lehr-

planentwıcklun in Rheıinland-Pfalz Arbeıtsstelle für Lehrplanentwicklung und
-koordination Landes Rheıinland-Pfalz, hg VO:  —; Forster und Reichel,
Maärz 1978; Handreichung Zzu Lehrplan Ev elı 10N Grundschule, Rheıinland-

Leitlinien für dıe ArbeıtPfalz, hg VO EIFWI dau, Landau o.J 1990];
der Grundschule hg VO Kultusministerium Rheıinland-Pfalz [1983]
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inhaltlıch aber durchaus eın Lehrplan WAäTrT, auf der Grundlage der alten »Anwel-
SUuNng« zusamımen Gemäß der sıch in ıhren Konturen abzeichnenden relıg1onspäd-
agogischen Konzeption der Evangelıschen Unterweisung, aber ohl auch einer
gewıssen materıalen ıdaktık, heıißt deutlıch und klar »Das Rückgrat der
Unterweısung bılden dıe bıblıschen Geschichten.« Als hrbuch WAar WwWenn
überhaupt der »Schild des Glaubens« von Jörg Erb verbreiıtet. Ordnungsprinzıp
des ans WaTr entsprechend dem dreigeteilten Schulhjahr das Kırchenjahr mıt
seinen Festkreisen.
Für dıe Klassen und eın anderes Schema vorgesehen: Bıblısche und
kırchengeschichtliche Stoffe sollten »nebeneınander herlaufen«. Eın besonderer
L1ı1edplan zeıgte das Interesse der Kırche und zugleıch ıhr Gefühl der Verpflich-
twung gegenüber den getauften Kındern, ıhnen »dıe eiserne Ratıon eınes Christen-
menschen« (sıc!) mıtzugeben.

Seıit etwa 970 en in allen Bundesländern und auch in
Rheıinland-Pfalz eine Cuec Lehrplangeneration. Miıt den bısher
gültigen Lehrplänen 1eß sıch aum mehr unterrichten Tun
lagen In der fast absoluten Miıttelpunktstellung bıblıscher
exte und in den mangelnden Ansatzpunkten beI den Lebens-
und Erfahrungssituationen der Schüler Für dıe Lehrplanentwick-lung bedeutete dıes, VON der Stofforientierung WCR ZUT Themen-
bzw Problemorientierung kommen, VON (bestimmten Zeıten
zugeordneten) Stoffplänen wahlweisen und austauschbaren
Themenkatalogen, VOoN einem Kanon scheinbar notwendiger»Stellen« den die Lebenssituation des Schülers erührenden
Konflikten und Sıtuationen.
Diese Lehrpläne, der als erster ZUT rprobung 1970 Ireige-gebene Cuec Lehrplan für dıe Grundschule in Rheinland-Pfalz,zeıgten eın anderes und Gesicht Vor em reihten sıie sıch
bewußt in die allgemeıne »Gesamtzlielsetzung der Schule« eın
Diıe auf iıhren Höhepunkt zueıllende Curriculumdebatte schlugsich uch in den Relıgionslehrplänen niıeder als ernziel-
orlentlierter Relıgi0nsunterricht. Be1l der 1e€ der Ansätze
sollte eın VO Kultusministerium In Maınz herausgegebenesGlossar Zr Lehrplanentwicklung in Rheinland-Pfalz dıe seıt
970 In ber hundert fachdidaktischen Kommissionen erarbeıte-
ten Cue Pläne für verschiedenste Fächer, Schulstufen, Schular-
ten und Schulformen auf einen gemeiınsamen Nenner bringen:Der moderne Lehrplan sollte N1ıcC mehr bloß die nhalte des
Relıgionsunterrichts, sondern dıe mıt den vorgeschlagenen a_
ten erreichenden Ziele und dıe dafür notwendıgen Methoden
DZw Prozesse angeben.
4: 72 Der currıiculare nNsa
In der Lehrplanentwicklung ın Rheinland-Pfalz für das Fac
Evangelische Religionslehre zeıgt sich Sanz allgemeın eın »aufge-klärter«, krıtischer Gebrauch des curricularen Ansatzes. Das gılt
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uch und besonders für die drıtte Generatıion VoNn Lehrplänen, dıe
inzwıschen Gültigkeıt erlangt haben Gegen eıne bıs 1Ns Feıinst-
ziel lückenlos operationalısıerbare Lernzielsystematik werden
bewußt offene Lernıiıntentionen formuliert. egen eıne deduktive
Ableıtung dQus einem Globalzıel hat sıch ın der drıtten Lehrplan-
generatıon für den Religionsunterricht eın eher pragmatiısches
Verfahren durchgesetzt: Das relatıv breıte Angebot bereıts
erprobten Themen, Modellen und Projekten wırd berücksichtigt
und amı die aktuelle Dıskussion der Basıs und das in iıhr
erkennbare Schülerinteresse eingebracht und didaktisch eingeord-
net

Die Neubearbeıtung der Lehrpläne (3 Generatıon) wurde nde der 700er Jahre ın
Angrıff Sıe brachte keıine grundlegend Entwürtfe oder Kon-
zeptionen. Man wollte im wesentliıchen dıe bısherigen Lehrpläne auf dem Hınter-
grund iıhrer Erprobung verbessern. Es g1ng dabe1 nach dem Wıllen des Kultusmi-
nısterıums eıne curriculare UÜberarbeıitung (Feın- und Feinstziele
entfalten), ıne inhaltlıche Elementarıisierung VO|  —_ JTexten un! Sachverhalten
und eıne noch breıtere diıdaktısche Hılfe (Medien, Methoden, Lıteratur).
Praktische Hılfen bekommen WarTr auch der Grundtenor der Rückmeldungen Adus$s
der Lehrerschaft. Als Beıspıel für diese Form des Curriculum INa der Orientie-
rungsstufenplan mıt seiınen 1eT7 Spalten bıs hın »Hınweisen ZUuTr Vorbereıitung«
gelten.

Die fachdidaktische Kommissıon für den Grundschulplan wurde
kontinulerlich VON einer ruppe VON 25-30 Lehrern DraxX1S-
nah begleıtet; hınzu kam eine Befragung VOoON Lehrern
Erfahrungen mıt dem bisherigen Grundschul-Lehrplan.
Gerade das Schicksal des NeUu erstellenden Grundschulplans, dessen Fertig-
stellung sıch über acht (!) re hınzog, Mag als Beıispıel für ıne Konzeptions-
wende 985 diıenen, dıe der Überfrachtung der Lehrpläne mıt sachfremden
1 hemen und nnNalten wehren sollte, WOZUu iın einem gewıssen Umfang durchaus
Anlaßß bestand. Zugleıich aber kann dıese Lehrplanrevısıon auch als Indız für dıe
Veränderung des Klımas in dem Beziehungsfeld zwıschen Kırche und Staat
dıenen, schıen sıch doch das Kultusministerium als der eıgentlıche Wahrer und
Hüter relıg1öser ITradıtion verstehen. Dıesem Zweck dıente auch eıne ab-
schlıeßende, der amtıerenden Fachdıidaktischen Kommissıon nıcht mıtgeteilte
»Revısıon« des mıt den Kırchen bereıts abgestimmten Lehrplans durch fünf VO|
Mınısterium bestellte und ausgewählte Lehrer Es entstand eın relıgıonspädagogı1-scher Jorso, der 91008 mıt Hılfe der VO Erzıehungswissenschaftlıchen ort- und
Weıterbildungs-Institut au nachgeschobenen Arbeıtshıiılfe sınnvoll gebrau-
chen ist Das VO  — der Ku  sbehörde oktroyıerte currıculare Verfahren hat 1m
Falle des Relıgionsunterrichts geze1gt, daß nıcht für jedes ach das gleiche
Aufbauschema gleich gee1gnet iıst

33 Schulartübergreifende Pläne
Erfreulich ist, tTrotz der festgeschriebenen » Versäulung« der
Schulen In Hauptschule, Realschule, Gymnasıum der Relıgions-



270 Bernhard Buschbeck und Siegfried Wibbing

unterricht in der Sekundarstufe den Leıtgedanken eiıner en
chülern gemeınsamen Grun  ıldung (Fundamentum) hält, dıe
eiıne gewIlsse Durchlässigkeıit zwıischen den Schularten ermöglı-
hen soll Hınzu kommen zusätzliche Lernzıiele dıe SOg Ad-
dıta), dıe in zunehmendem Maße dıe besonderen Merkmale der
rel Schularten hervortreten lassen. Anzuerkennen sınd VOT allem
die Versuche einer »Entrümpelung« (H.R Laurın) Von überflüs-
siıgem Biıldungsballast und dıe C  a  ng Von mehr Freiräumen
für dıe pädagogische Aufgabe und Eıgenverantwortung des Leh-
IeIs Das bedeutet konkret Von Unterrichtswochen DTo
Schuljahr nımmt s der Lehrplan 7-9/ 11UT 25-30 ntier-
chtswoche In Anspruch. Diıe verbleibende eıt ann für aktu-
elle TODIeEemMe und Fragestellungen DZW für Inhalte, dıe der
Lehrplan nıcht ausdrücklıc thematisıert, benutzt werden.

Unterstützende Maßnahmen
Lehrplanarbeıt ist DCI definıtionem nıe abgeschlossen. Dabe!1 ist

VO  —_ großer Wiıchtigkeıit, Ww1e dıe alltäglıche Arbeıiıt In den
Schulen beobachtend und analysıerend, ber zugleıc auch stut-
zend und ermutigend begleıtet wIırd.
In Rheıinland-Pfalz geschieht 1e$ In sehr effektiver Weıse durch
die Fort- und Weıterbildungseinrichtungen der beteiligten Kır-
chen, z B durch das Erzıehungswissenschaftliche Fort- und
Weiıterbildungs-Institut (EFWI) in Landau, das unter Federfüh-
Iung der Pfälzıschen Kırche VoNn en 1m and Rheıinland-Pfalz
wırkenden Kırchen getragen wird, und durch dıe Religionspäd-
agogıischen Beratungsstellen, dıe VON den Jeweıiligen Bezıirks-
beauftragten (bzw Strudienleitern) unterstüuützt werden.

Aus ıhrem Kreıise rekrutieren sıch auch dıe Miıtarbeıiter der VO Landeskırchen-
rat In Speyer herausgegebenen »Relıgionspädagogischen Hefte« In außerlıch
bescheıidener Aufmachung, aber mıt solıdem und praxısnahem Inhalt tragen sıe
ZUuUT Weıterentwicklung des Curriculums kvangelısche Relıgionslehre beı

der Fort- und Weıterbildung beteiligen sıch uch seIit Jahren
dıe Seminare für Evangelısche Theologıe der UnıLversıtät
Koblenz/Landau In Kooperatıon mıt den entsprechenden
Schulabteilungen der Landeskıirchen ertreier der andeskırchen
nehmen regelmäßıig den staatlıchen Prüfungen für die Fächer
Evangelısche Relıgionslehre (Hauptfach) bzw Evangelısche
Theologie (Wahlpflichtfach) teıl
Zwischen den Seminaren kvangelısche Theologie und Katholi1-
sche Theologie g1ibt eine /usammenarbeıt, dıe teilweise Ööku-
menıschen Charakter ANSCHNOMME hat uch der schwa-
hen Besetzung mıt Professoren und wissenschafltichen MıtarbeI1l-
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tern ist für bestimmte Lehrveranstaltungen gegenseıtıge Hılfe
notwendıg und möglıch.

Schluß

Wenn INan sıch ZUuU Schluß och einmal dıe Gesamtsıtuation des
Reliıgionsunterrichts in Rheıinland-Pfalz VOT ugen hält, muß

folgendes feststellen: Sowohl 1m Studium WI1Ie In der weıte-
Ien Ausbildung werden große Anstrengungen unternommen, dıe
wıissenschaftlıiche Grundlegung w1ıe dıe praktischen Erfordernisse

Diıefür einen sachgemäßen Reliıgionsunterricht vermıiıtteln
Lehrer 1im Schulalltag sınd engagılert für einen den Schüler errel-
chenden Relıgionsunterricht und bereıt, sıch egen
öffnen.
Dıe rechtlichen Regelungen geben dem Reliıgionsunterricht In
Rheıinland-Pfalz eıne große Chance, in den verschledenen u_
rten nhalte dıie Schüler vermitteln, dıe ZUur informatıven
und emotionalen nregung und Vertiefung führen könnten Die
rage ber bleıibt ach WwW1e VOT, ob der Religionsunterricht als
ordentliches eNriaCc und damıt den Bedingungen der Schule
einschlıeBlic der Organısatıon unterworfen) VON der Aufgabe
her dem mıiıt iıhm gestellten Anspruch gerecht werden annn Es
kann uns nıchts daran lıegen, und J1eg auch nıcht 1m Interesse
der Kırchen, dıe entscheidend beteiligt sınd, den Relıgionsunter-
cht Ideologieverstärker gesellschaftlıcher Strömungen, Er-
wartungen DZW Nostalgien verkommen lassen.
Dıe Erkenntnisse der heutigen Problematık des Relıgionsunter-
chts mussen Überlegungen und Verbesserungen dieses
Unterrichts führen. Dabe!Il dürfen auch grundlegende Veränderun-
SCHh nıcht grundsätzlıch ausgeschlossen se1n. Man mu sıch aber
In jedem Fall der inhaltlıchen Orlentierung und Erzlie-
hungszıiel der Schule allgemeın beteilıgen. Dıe Krıtık, dıe VO  x
daher kommt, ist ebenso aufzunehmen WwI1e dıe flexı1ible Darstel-
lung uUuNnsere_mI eigenen Posıition. Dıe Zukunftschance des elı-
g1onsunterrichts in der öffentlichen Schule N1ıC 1UT In e1n-
land-Pfalz entscheıdet sıch daran, WwI1Ie krıtisch WIT dıe
Schule in der ständıgen Spannung zwıschen W andel und Bestän-
dıgkeıt nehmen.

Dr ernnNnarı Buschbeck, und Dr Siegfried Wibbing sınd Professoren für
Relıgıionspädagogık der UnıLwnersıtät Koblenz-Landau el iın ndau)
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Dıietrich Zilleßen

Sınnvolle problematısche rfahrung
Eıne Auseinandersetzung mıt Ritter, Glaube und Erfahrung
1m relig1onspädagogischen Kontext, Göttingen 989 340 S)

Anfragen Rıtters Konzept
Glaube und Erfahrung Sınd keıine Gegensätze. Diese Feststellung
Rıtters findet allenthalben Zustimmung. Rıtter stellt Erfahrung
»INS en VO  —_ Relıgionspädagogik und Theologije« und hält
dıe integrative Zuordnung VonNn Glaube und Erfahrung für »dıe
theologisch sınnvollste und tragfähigste« Dagegen l ich
keine Einwände vorbringen, weıl sıch hne rage in jedem
Glauben Erfahrung und in Jeder Erfahrung Glaube ausdrücken.
Aber zeigen sıch sogleich robleme, WEeNN ach dem Modus
dieser Beziehung gefragt wırd. Rıtters Interesse ist in dem Bemü-
hen erkennbar, hermeneutische Zugänge ZU Erfahrungsbegriff

gewIinnen, Erfahrung in ihren Strukturen verstehen und
Von er kommunikative, offene Vermıittlungsprozesse (»Erfah-
rungs-Austausch«, als eigentliche Aufgabe der Religi0ns-
pädagogık postulıeren
Seine strukturelle Untersuchung des Erfahrungsbegriffs führt ıhn
»ZUu einem krıtisch reformulierten integralen Erfahrungsverständ-
N1S« (Kap I1), das ıhm als Krıterium Jent, erfahrungsorientierte
relıg1onspädagogische Konzeptionen analysıeren (Kap IV)
Theologisch schließt Rıtter sıch CNY Jüngel und Ebelıng

auf die iıhn Nıpkow verwliesen hat Er ıll
»den theologischen Grund-Entscheid, Glaube als ‚Erfahrung mıt
der Erfahrung:« verstehen«, übernehmen Seine starke
Betonung der Offenheit VON Erfahrung als deren W esensmerkmal

präzıisıert die theologische Grundfrage, W1Ie sıch relıg1öse
und chrıstliıche Erfahrung zueiınander verhalten: Relıg1iöse TIa
rung Ssprengt Alltagserfahrung auf Wenn s1ı1e »Erfahrung des
Evangelıums« Ist, ann ist s1e christliıche Erfahrung Rıtter

dafür als formales Kriterium den »Lebens- und Überliefe-
der chrıstlıchen Kırche« Der relıgıonspädagog1-sche Erfahrungsaustausch hat dementsprechend vorhandene

» Vorerfahrungen« berücksichtigen, »Fremderfahrungen« e1IN-
zubezıehen und »Neuerfahrungen« möglıch machen
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Unübersehbar führt diese strukturelle Sehwelse Rıtter einem
gewıissen Formalısmus, der dıe Inhaltsdıskussıion oft den and
drängt. Dıe rage, worın siıch befreiende Erfahrung mıt der
Erfahrung theologisch und religıonspädagogisch artıkulıeren
könnte, wırd beispielsweise beı der Auseinandersetzung mıt dem
Konzept Von Bıehl N1ıC inhaltlıch aufgenommen, sondern NUT
trukturell Rıtter sS1e. dıe »rückw gewandte Struktur« rel1ı-
g1Öser Erfahrung beı 1e zurückgedrängt (zugunsten der »Kate-
gorle der Befreiung«)
Mır scheıint, das Thema Freiheit grundlegenden Heraus-
forderung einer erfahrungsorientierten Religionspädagogik WCI-
den muß, weiıl Beheimatung das rundthema der Erfahrung ist
In seıner tudıe steckt er eın weıtes Feld ab Er geht N1IC
1Ur auf die Geschichte des relıgionspädagogıschen Erfahrungs-
problems eın (Kap F.2) Er SUC darüber hiınaus dıe gesamte
neuzeıtlıche Geschichte des TODIEMS exemplarısch erfassen.
Damıt unterzieht sıch einer verdienstvollen Mühe, in der auch
dıe berechtigten Ansprüche selines Konzepts Zu Ausdruck kom-
Inen Religionspädagogik darf sıch N1IC. auf Sondererfahrungen
berufen Sıe bedarf als »integrative(r) Wissenschaft« des inter-
diszıplinären Gesprächs Miıt ihrem Erfahrungsverständnis
zielt s1e auf Partızıpation der Erfahrungswelt, auf krıtische
Bearbeıtung VO  —- rfahrungen und besonders auf »»Erfahrungs-
Austausch«<« Eıine andere rage ist, ob Rıtter das krıtische
espräc mıt anderen Diszıplınen präzıse führt Dıe Ar-
beıt leidet m.E daran, nıcht zuwen1g, sondern zuvıel In iıhr
ste Viele verkürzte und zusammengedrängte Referate
(124{ff. 6/1f.26 /1f.272iff u.a.) werfen Probleme auf, hne
s1e vertiefen. Gleichwohl regt der Perspektivenreichtum des
Buches Zzu Weıterdenken Dıe beachtliche Fülle des Mater1-
als und der Problemaspekte hat offensiıc  ıch dem uftor selbst
Schwierigkeiten bereıtet: eın eXzZessSIver eDrauc VON Anfüh-
rungszeıchen (außerhalb Von Zıtaten), seıine Eınklammerungs-,
1nde- und Trennungsstrichtechnık sınd ebenso symptomatısch
WIe dıe permanenten Hınweıise, auf Vollständigkeıt verzichten
und sıch Beschränkungen auferlegen mussen. Hat Rıtter g_
spurt, vieles mißverständlich ist, ausgeklamme wurde,
notwendıge Vertiefung vermıssen äßt?
Trotzdem ich ers Arbeıt für wichtig, weıl s1e sıch
NıCcC immunıIisıerter relıg1ıonspädagogisch-theologischer ogma-
tik verschrıieben hat, sondern sıch in dıe Ausseinandersetzung
der Dıiszıplinen begıibt, dıe mıt dem ema Erfahrung
Sınd. Mır erscheımnt sınnvoll, das Gespräch mıt Rıtter ber
Fragen aufzunehmen, dıe mMIr besonders 1mM Zusammenhang des
Kap 111 entstanden und für eiıne Stellungnahme zZur relıg10nSs-
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pädasınd %ogischen Konzeption (Kap. und Von Bedeutung
Rıtters TUn  ese der »Notwendigkeıt eines (einheıtlıchen)
Erfahrungsverständnisses« entspricht seiner w1issenschafts-
theoretischen und lebenspraktischen orderung, Erfahrung musse
»eiınsehbar, überprüfbar und verallgemeinerbar« seın
Dieser respektable kommunikationstheoretische nsa Läßt
Rıtters Meınung ach erwarten, Ideologie, autorıtäres Ver-
en, Fremdbestimmung zurückgedrängt und Partiızıpation,
itischer Dıalog, Kreatıivıtät, Dıskussion und Austausch ihre
Stelle können 301{ff.3 Off) Kann der verständıgungsorien-
tıerte Rückegriff auf »integrale Erfahrung« leisten, Was Rıtter
davon erwartet? Welche Wiırklichkeit omm durch Erfahrung in
den Blick?

Rıtter geht mıt ec davon AauUS, Erfahrung und Wırklıchkeit korrelatıv sınd

dıe Waırklichkeitswahrnehmun
8-1 Dıie Frage nach Genese und Struktur der Erfahrung betrifft zugleıch
Rıtters Interesse, Erfahrungen kommensurabel machen, hrt ıhn dazu, Banz
unterschiedliche sozlologische, sozlalwıssenschaftliche und phılosophische Posıtio0-
nen integrativ auszuwertfen, »V .d. Soziologıe, (Sozial-)Philosophie, Sprachwis-
senschaften und (Sozial-)Psychologie«(140), mıt denen eın UNANSCMECSSCNECS
Erfahrungsverständnis kritisıeren wıll rfahrung ist in den »Zusammenhang VO  —
Wırklıchkeit Geschichte Sozılalıtät« eingespannt und keineswegs »VOTaussetl-
zungslos« a.a Diese Feststellung ist genügend allgemeın, wıissenschafts-
theoretisch einıgermaßen unstrıttig se1n. Brisanter wırd C wenn Rıtter sıch

Klärung der Bedingungen und Strukturen der »Erfahrungs-Konstitution in
Lebenswelt« O-1 und »IN Wiıssenschaft« 0-15 bemüht. Wıe präzısıert

dabe1ı seine reichlich grobe programmatısche These, Erfahrung onstitulere
sıch »IN eiınem vielschichtigen, dynamıschen Prozeß-Geschehen 1im mifeld VO  —_
Wırklıchkeıit, Deute-/Referenzrahmen und Sozılalısation« (140)? Rıtter greift iıne
ehrwürdıig-elegante theologısche Formel und dıe Schlüsselmetapher auf.
rfahrung als »Modus« verstehen, »>ll'l‚ mıt und unftfer: dem sıch em/den
Menschen Wırklichkeit zeıgt, serschlossen:« und ‚entschlüsselt« wırd«

SO zutreffend der erwels auf das Phänomensein der iırklıch-
keıt Ist, unklar bleıbt, welche dıe Erfahrungen be1 der
Wahrnehmung der Phänomene spıelen und für welchen Bereıich
Erfahrung der Schlüssel seın soll Wırd dıe Wiırklichkeit ent-
schlüsselt der NUur das, Was WITr 1im Wahrnehmen als irklıch-
keıit konstruleren? Soll das Konstrukt Wiırklichkeit verstanden
werden, das, Was WIr als Wiırklichkeit annehmen? Entschlüsseln
WITr Iso 1UT uUuNnseTe eigene Verstehensordnung” In den Erfahrun-
SCH sprechen sıch dıe symbolischen UOrdnungen unseTEeS Ver-
stehens dus Deshalb ist nıcht NUTr untersuchen, welche Struk-
tur eine solche Ordnung hat, sondern auch, Was in den anoO-

Wegenast hat Rıtters Arbeıt in tOfo rezensıert: ÜE 114 (1989) 764-766
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darüber hınaus ZUuT Sprache der Miıtsprache kommen

ann
Mır ist Nnıc deutlıch, ob Rıtter dıe Spannung zwıschen konstruk-
tivistischem Ansatz und Wıderspiegelungsmodell berücksichtigt,

dıe unautfhebbare Differenz In der Einheit Von Wıderspiege-
lung und Entwurf (Proje‘ beı der Wahrnehmung der ırklıch-
keıt Diıesen Unterschied cheınt Rıtter, dus sozlologischer
Perspektive argumentiert, nıcht eachten Dıie ese Max
Webers, der ensch selektierend und interpretierend Wırk-
ichkeı konstrulere, entfaltet Rıtter mıt Schütz und
Berger Luckmann weıter, indem die gesellschaftlıche
Welt als »Ordnung VON Erfahrungen« versteht, also als eiıne
sinnhafte Ordnung (142/143). ber ist die rage, welche
sozlologischen Theorienansätze ihr Wiırklichkeitsverständnis ber
das Konstruktionstheorem hinausführen. Bezeichnenderweise
verzichtet Rıtter 1er auf Dıfferenzierungen. HFr faßt dıe funktio-
nalıstiısche S5Systemtheorie Luhmanns mıt der sogenannten
verstehenden Sozliologıe Dıese Zuordnung bewährt
sıch allenfalls, WEeNnN verallgemeinernd und pauscha festgestellt
wiırd, Erfahrungen ektoral sınd und dıe Lebenswirklichkeit,
dıe »in uUuNnseceIc Erfahrungen ein(geht)«, vermiıttelt ist Der
egensatz VON hermeneutischer und funktionalistischer SOoz10lo-
g1ıe wırd sıch m.E schon beı der rage aufdecken, ob in jeder
sınnhaften onstruktion VoN Wırklıichkeit zugle1ıc eın anderes,
ber reiıfendes, Unbestimmbares und Grundlegendes miıterfahren
wird. Können uUuNnsere Erfahrungen dieses Fremde und Unver-
traute aufspüren?
Wır sınd in unNnseren Erfahrungen mıt dem uns Vertrauten präa-
sent Wır Ssınd arın selbst präsent Erfahrungen sıchern geradezu
das »Wir« f Darum geht das Subjekt verloren, WENN ıhm dıe
Erfahrungen verlorengehen, und dıe Erfahrungen lösen sıch auf,
WEeNnN das Subjekt keinen Bestand hat Dıe Dekonstruktion der
Erfahrung zıeht dıe Dekonstruktion des Ichs ach sıch und UuMSC-kehrt Wır brauchen offenbar das Ich als feste röße, als imagı-
nares Konstrukt, unNns N1IC 1m Prozeß des Lebens VeTI-
heren. Was ist dıe Wırklıichkeıit, dıe WITr wahrnehmen, WENN sS1e
anderes ist als NUTr Spiegelung unsereTrT Verstehensordnung, NSC-

Für Luhmann ist »Welt« eın bloßes Ensemble VO  —; Möglıchkeıiten und
»Wiırklichkeit« eın Konstrukt, das relatıv ist im Hınblick auf bestimmte Hand-

Wırklıchkeıit WeT können« Luhman
Jungssysteme. Er eht davon dUS, »daß} dıe Welt mehr MÖö lıchkeıten zuläßt, als

Vertrauen. in Mechanısmus der
Reduktion sozılaler Komplexıtät, Stutt 21 973, 4A25

Luhmann sıeht das andere 1U 1im irklichkeit konstituierenden Handeln des
alter CRO (ebd., 5) Zur Auseinandersetzun mıt Ber er/Luckmann vgl auch

\ Der hılos hısche Dıskurs der oderne. wölf Vorlesungen, rank-Habe  P A  ma 1989, 5-103(Exkurs ZuU Veralten des Produktionsparadiıgmas).351.



Sinnvolle problematische Erfahrung 281

ICI Bedürfnisordnung, unserer Erfahrungsordnung” Was artıku-
hert sıch in der sınnhaften Wirklichkeit? Dıese Fragestellungführt Rıtter uch be1 seinen Überlegungen ZUT »Erfahrungs-Kon-
stitution in Wiıssenschaft« (150Off) nıcht weıter. Wo VON Wahr-
nehmung spricht, trıtt nıcht konsequent sensualıstiıschem Miß-
verständnıs (185 189 u.Öö.) Erfahrung ist N1ıC einfach
gedeutetes Wahrnehmen sondern dessen Möglıichkeıits-
grund Erfahrung mac dıe Intentionalıtät der Wahrnehmung
aus Wahrnehmung ist ebensowen1g sensualıstisch auf Eindrücke
beschränkt WIeE Erfahrung In der Wahrnehmung sınd WIT
VoN unseTeN Erfahrungen geleıtet. Dıe Grundfrage wırd el
se1n, wı1ıe WIT verhindern, Erkennen einem bloßen
Wıedererkennen degradıiert wird.“* Da die Erfahrungsordnung
gesellschaftlıch vermuittelt ist, reproduzıieren WIT In uUuNnsererI
Wahrnehmung unseTe Lebens- und 5Symbolordnung. Umstruktu-
rierungen der Erfahrungsordnung können erst möglıch werden,
WEeNnN dıe Beziehung VO  — Wahrnehmung und Erfahrung als KOn-
flıkt VOT Augen kommt

ıtter mıt Berger/Luckmann Recht fest, Wırklıchkeitserfahrung keıne
unmıttelbare Angelegenheıt der Erkenntnis ist, sondern sıch auf der Basıs kon-
kurrierender Deutemuster verschiıedener Deutegemeinschaften tradıtıiıonal vollzıeht
(14211) Damıt kann Rıtter der Ideologısıerung VO:  v Wahrheıiıten entgegentreten.Seıin Wahrheıitskriterium ist dıe Funktionalıtät der Kommunikatıiıon: »praktıscher‚Erfahrungs«-Vollzug und -Austausch 1Im Rahmen ıner lebendıigen »Deutungs«-
und »Kommunikationsgemeinschaft«« Dıie kommunikatıve Kompetenz, dıe
Rıtter ın Habermas’ regulatıver Idee der Kommunikatiıonsgemeinschaft berück-
sıchtigt weıß, ist anthropologische Basıs lebendiger Kommunikation. Insofern hat
Lebendigkeıt ıne nıcht-autoritäre Gestalt und 1st ıtısch gegenüber Macht- und
Dominanzverhältnissen. Funktioni:erende Kommunikation 1mM Erfahrungsaustauschkorrespondıiert mıt der ealı! VOonN Bezıehungsverhältnissen und regelt sıch 1Im
Blıck auf dieses humane 1e1 Rıtter greift dıesen kommunikationstheoretischen
nsatz theologısch auf. iındem dıe Lebendigkeıt der ErfahrungsgemeinschaftKırche gleichsam als »dıe ‚aprıorıische« oder »transzendentale« Voraussetzung« der
Lebendigkeıt des aubens als christlıche Erfahrung mıt der Erfahrung) versteht

SO weıt, gut Wer wollte dem widersprechen?
Dıe rage ist NUrT, Was enn Spezıfiıkum relıg1öser und chrıst-
lıch-relig1öser Erfahrung ist Zugleıich stellt sıch dıe rage,welche strukturellen Bedingungen 1im Rahmen der Sprachgemein-SC als Voraussetzung der postulıerten Lebendigkeıt anzusehen
sınd. Es ist zuwen1g, dıe Lebendigkeıt der Erfahrung mıt der
Lebendigkeıit der Kommunıiıkationsgemeinschaft begründen

Waldenfels, Möglıchkeıiten einer ffenen Dıalektik, In WaldenfelsPhänomenolo 1e und Marxı1ısmus, (Konzepte und Methoden), rank-
1977, 143-1 S, hıer: 151
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und weiıtere Nachfragen mıt dem inwels auf aprıorische Vor-
gaben beantworten
Ist dıe lebendige Kommunikationsgemeinschaft eine rwartungs-
gemeinschaft, in der »Entkoppelung des ErwartungshorI1-
ZzZOnNntes VO überlieferten Erfahrungspotential« kommen ann
also 1m theologischen ınn ZUur Gemeiinschaft In der Gottesherr-
schaft? odurch könnte dieser Gemeinschaft gelıngen, sıch
»VETSANSCHNC E  rungen zukunftsorientiert anzue1gnen«? Ist
das unerfüllte Begehren, das unNns treibt?
Gerade dieses egehren außert sich angesıichts Von Machtverhält-
nıssen in unbewußten Prozessen. Es räng unNns VETSANSCNHN-
heıtsorientierten Erfahrungen. Dıe regulatıve Idee der lebendigen
Kommunikationsgemeinschaft ann dıe ntkoppelung olcher
Vergangenheıutsbindung und dıe Befreiung VonN entsprechenden
Zwängen nıcht leısten, weıl durch Bewulßlitseinsarbeıit dıe g_
haften, unbewußten Prozesse eher verstellt als freigesetzt WEeTI-
den Eschatologisch-theologische Wahrnehmung führt 1er 1Ur
ann weıter, WenNnn s1e den Zusammenhang VON unbewußten
Lebensvollzügen und den Feststellungen des Bewußtseins be-
rücksichtigt. Jedenfalls Ist m.E unübersehbar, daß der Zirkel
VON Erfahrungswelten, dıe die rwartungen steuern, und Erwar-
tungspotentialen, dıe die rfahrungswelt bestimmen, nıcht durch
Einsıchten und Appelle aufzubrechen ist
Diıe konstruktivistische Theorıie der Wırklıiıchkeıit ist eın soz1lal-
psychologıscher Projektionsmechanısmus. Deshalb ist dıe rage
ach der eigenen Sprache der Wırklıiıchkeit ber dıe gesellschaft-
1C Darstellung der Wiırklichkeit hiınaus wachzuhalten. Rıtter
hat das Problem auf dıe Ebene der rfahrung verschoben und für
dıe Offenheıt der Erfahrung plädıert, den Zwängen der Pro-
Jektions- und Reproduktionsmechanısmen entgehen. Abgese-
hen davon, eın Problem aufwirft, Von offener Er-
fahrung sprechen (weıl Erfahrung dem Bedürtfnıiıs ach e-
stätigung entspricht), ist arın dıe pannung zwıschen erfah-
rungsorientierter Wahrnehmung der Wiırkliıchkei und ihrer e1ge-
NeN phänomenalen Struktur unberücksichtigt, schlıeBlıc auch die
Spannung zwıschen Wahrnehmung des Dargestellten und dem In
der Darstellung unbewußt Wırkenden Was Rıtter 1mM theolog1-
schen Zusammenhang voraussetzt, da/} nämlıch Wiırklichkeit eın
Geschehen ist, menschlıches Handeln ergreift und übergreiıft,

Habermas, Dıskurs, 25 (im Z/Zusammenhang des Exkurses über Benjamınsılosophıe)O ba In der Dıskussion mıt Habermas ıst dıe Frage weıterzuführen,
welche Rolle dıe subjektzentrierte Vernunft »IM Dschungel des strukturellen und

aporetischen Subjektkategorien von Autonomıie und Heteronomie?
des indıvıduellen Unbewußten« spielt. Was ist dıe Alternatıve den
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iıhre Erfahrung Iso »verdankte« Erfahrung ist mıt
Herms), das gılt für dıe Wiırklichkeit schlechthin. Dıe Dıalektik,
im Entwerfen der Wiırklichkeit iıhr zugleich unterworfen se1n,
bestimmt dıe Wahrnehmung. Dıie dıe Wahrnehmung strukturie-
renden Erfahrungen entsprechen €e1 dem Bedürfnis, die
Haltlosigkeit des Unterworfenseins dıe Wiırklıchkeıit festzustellen,
sich das 1Irkende unterwertfen. Welche Tra der iırklıch-
keıt ist denn, die »ergreift und übergreıift«”? Mır erscheımnt
problematisch, 1er sogleich theologisch anzusetzen, bevor dıe
Wiırkstruktur der Wiırklichkeit SCNAUCI untersucht ist Sınd
möglıcherweıise die unbewußten Wiırkprozesse, die mich ergrel-
fen und tief bewegen? Sıe dürften nıcht hne weıteres theolo-
gisch gedeutet werden. Darum ist fragwürdıg, dıe t1efere
Wahrnehmung der Wırklıchkeit der relıg1ösen Erfahrung VOTI-
zubehalten und deren »Mehrwert« festzustellen Dıie Meta-
pher der Tiefe besagt N1IC viel, WEeNnNn sS1e nıcht inhaltlıch dıffe-
renzlert wiıird. Wenn sS1e schon als Formel herangezogen wırd
(vgl Rıtters Bezugnahme auf dıe Theologıe Paul Tillıchs, 1891),
ann bedarf der inhaltlıchen Auseinandersetzung, dıe N1IC
zuletzt die Auseiandersetzung dıe christliche rfahrung 1m
Rahmen relıg1öser Erfahrungen betrifft Dıe Struktur der Erfah-
Iung als Ichsıcherung und Ichbestätigung mac S1e notwendig
und problematisch notwendiıg, weıl hne erfahrungsorientierte
Wahrnehmung das Subjekt in der totalen Haltlosiıgkeıt sıch selbst
verlieren würde, problematisch, weıl das Absıcherungs- und
Harmonisierungsbemühen des Subjekts sıch dıe Wırklıchkeit
einzuverleıben rachtet; in ihr be-stehen können. Insofern
entspricht uch relıg1Ööses Bedürfnis ach Halt, Siıcherheit und
armonı1e oralen Bedürfnissen des Subjekts. elıgıon wırd
einer Bedürfnishaltung, dıe in dıesem Sınne dıe Begegnung und
Konfrontation mıt dem anderen und seinem Andersseın, dıie
Irennung VO Vertrauten, VON der eigenen Bedeutungs- und
Bedürfnisordnung, gerade nıcht aushalten könnte In ataler
Weise ist dıe erfahrungsorientierte Theologıe In dıe Zwänge
oraler elıgıon verwickelt, WenNnn s1e N1IC dıe Bewältigung VoNn
Trennungsangst durch Konfrontation mıt der ngs (statt durch
Verdrängung) sucht ber dıe bedürfnıisorientierte Relıgion darf
nıcht diskreditiert werden, weıl SONS das en dıiskrediıtiert
würde. Es geht lediglıch darum, Fixierungen und Feststellungen
aufzulösen, dıe uns zwanghaft festlegen. Dıe Suche ach Heımat
ist N1IC in sıch selbst fragwürdıg, sondern NUT, WEeNnNn s1e uns In
der ewegung des Lebens bındet, WeNnNn der alt immer derselbe
se1n muß, WEeNn Heımat N1IC potentiell überall seın und überall
wlieder verlassen werden kann Dazu bedarf CS, daß WITr uns
Nıc in den Zwängen und Angsten VON Machtstrukturen VeEeI-
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heren. Notwendig ist, WIT dıie ngs VOT dem Verlieren
verlıeren, dıe Angst VOT dem Verlust der Erfahrung.
Wıe sSte also mıt der christliıchen Erfahrung?
An Rıtters Kantrezeption kann eutliıch werden, VO  —_ welchen theologıschen
Interessen geleıtet ist. ıtter krıitisiıert den »eingeschränkten Erfahrungsge-
brauch« S  nts der verhindere, ott Gegenstand der Erfahrung seın
kann Erfahrung gehört nach Kant ZuU sinnlıch gegebenen empirischen Ich
Sıe wırd durch der spekulatıven Vernunft erkenntnistheoretisch unbrauch-
bar Krıtık ist somıt Appell dıe Metaphysıerung des Denkens 1im
tradıtıonellen Vernunftbegriff. Das moralısche Handlungssubjekt alleın holt sıch
den Halt zurück, den das transzendentale Bewußtseins-Ich aufgeben mußte
Für Kant steht dıe Beziehung des Menschen ZUu!T Wiırklıchkeit unter der Intention
des Erkennens, weshalb alle Zugänge ZUT Wırklıiıchkeit den Regeln der Erkennt-
nısfunktion unterworfen sınd. Darum kann Erfahrung nıcht empirıisch unmıttelbar
se1ın, weıl jede empirısche Erkenntnis nach Kant ıne kategoriale Synthese des
Gegenstandes durch dıe Arbeıt des Verstandes einschließt. Metaphysısche 1 he-
INCN sınd nıcht Gegenstand der Erfahrung. Diıese Schlußfolgerung ist für Rıtter
problematısch weıl se1ın Interesse darın besteht, gerade VON ott erfah-
rungsorientiert reden. Von daher ist seine. dem »eingeschränkten
Erfahrungsverständnis« Kants verständlıch. ber das Problem besteht nıcht darın,

$  nt der Erfahrung (m.E Recht) eıne dıe Wırklıchkeitserkenntnis ein-
schränkende Funktion zuspricht, sondern dıe Wahrnehmung der Wırklıch-
keıt unter dıe Kontrolle des transzendentalen Subjekts stellt Rıchtig ist Kants
Konzept, iın der Erfahrung keıne abschließende, letzte Sinngebung möglıch ist
und der Gegenstand der Erfahrung den Erfahrungsintentionen, ıhrer Wertung und
empirıschen Praxıs unterhegt. Fragwürdıg ist nıcht, Kant den Erfahrungs-
begrıff von metaphysıschen Implıkationen befreıt hat, sondern das iran-
szendentale Bewußtseins-Ich als iıtısche Instanz etablıert hat, also »das moralı-
sche Handlungssut;1<:kt stillschweıigend mıt dem konstiturerenden transzendentalen
Ich identifizıierte«.

Rıtters Kantrezeption mMaCc symptomatısch deutlıch, daß seıne
Vorstellung erfahrungsorientierter ede VON Gott ıhn ZUT Krıtik

jedem eingeschränkten Erfahrungsbegriff rıng Er iıtisıert
ants Erfahrungsverständnis seıner erkenntnistheoreti-
schen Engführung. ber sıeht zuwen1g, daß ants antımeta-
physısche Perspektive och immer zukunftsweıisend ist Proble-
matısch ist, ant die Erkenntniskritik nıcht adıkal
anlegt und die Subjektkonstitution 1im transzendentalen Be-
wußtseıin absıchert. Rıtter bleıibt Naturliıc In der Tradıtion ants,

einen überposıitionellen transzendentalen Standort des
Bewußtseins einnımmt: Rıtters Versuch, den postulierten integra-len Erfahrungsbegriff argumentatıv abzusıchern, ann diese
Sıcherung N1ıC eıisten. Dıiıe gumen  102 zielt auf erstandı-
ZUunNg, auf kommunikative Eıinheıt, Kommensurabılıität, dıe 1Ur
erreicht werden können, WENN dıe Mehrdimensıionalıtät Von

R. RoO
1987, 41M, Der Spiegel der Natur iıne S  tık der Phılosophıie, Frankfurt/M
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Dıie be-Sprache und Sprechakt AQus dem Blıck bleıbt.
wußtseinstheoretische Engführung, dıe Rıtter vornımmt, ann
ZWAaTr Verständigung herbeıführen, muß aber dıe unbewußten
nhalte ausklammern. Der unıversalıstische Überstandort, den
das Bewußtsein 1er einnımmt, ist eın rein formaler Argu-
mentatıon, in der dıe Sprache aus ıhren Lebenswelten auUSgCZO-
SCH ist und sıch selbst reduzıiert hat Dıeser Formalısmus führt
deshalb nıchts, weil weder die Phänomene der Lebenswelt
och dıe ewegung des Unbewußten erreicht. Hr ist letztlich
Ausdruck eines Bestrebens, dıie dentität und FEinheıit der Dıiıffe-
Ienz vorzuzıehen Ss.u.) Kann Gott Gegenstand der Erfahrung
seın? Diıese rage Kants bleıibt deshalb aktuell, weıl ott nıcht
der Erfahrungskonstitution unterliegen ann Rıtters Versuch, dıe

der Erfahrung darzustellen, Möglıchkeıiten der KFr-
fahrung beschreıben, die ant ihr hat, ist eshalb
nıcht nachzuvollzıehen, weıl Rıtter sıch 1m Formal-Universellen
aufhält und dıe konstitutiven Bedingungen der Erfahrungsstruktur
m.E nıcht sachgemäß beschreıibt. Es omm 1U einer undıf-
ferenzlerten Subjektivierung einer Tiefenwirklichkeit, die die
Erfahrungswirklichkeıit 1Im günstigen Fall approx1ımatıv erreicht,
1m ungünstigen Fall Sanz verfehlt. Diese Tiefenwirklichkeit sS1e
Rıtter der Erfahrung immer schon VOTauUs Erfahrung »>meınt die
(einz1ge) Weıse, in der Wiırklichkeit sıch uns ze1g und In iıhrer
Wahrheıt erschließt« doch ohl In ihrem inhaltlıchen
Bestimmtseın. ber ist das überhaupt dıe Wiırklıchkeıit der UTr

Spiegelung unNnscIcerI selbst? Kann ich Verborgenes überhaupt
erfahren, WeNnNn in jeder Erfahrung verstellt ist?
Die »s1gniıfıkatıve Dıfferenz« zwıischen der »Erscheinungswelse
der Dıinge« und ihrem »Selbstsein«, dıe iırreduzıbel ist, be-
schränkt dıe Wahrnehmungsmöglichkeiten der Erfahrung. Erfah-
Tung muß Jeden Ans ruch auf direkten Kontakt mıt der aCcC als
iıllusıonär aufgeben. Da Jedes Wahrgenommene ach Husserl!
einen »Erfahrungshintergrund« hat, besteht eın konstitutiver
Zusammenhang VO  —_ Hıntergrund und Wahrnehmungsfiguration >

dessen Phänomenologıie uch eıne psychoanalytische Kr-
schlıeßung verlangt. Rıtter setzt ZW äal eine Dıfferenz zwıschen
Erfahrung und Wırklichkeir VOTaus ber versteht Ss1e 1e]
sehr unter den Bedingungen des Hegelschen Weltgeıstes
und in lınearer Möglıchkeits-Wirklichkeits-Relatıion, als daß

dıfferenzilerteren Aussagen ber die Bezıehung VOoN Wahr-
nehmung und Erfahrung kommen könnte.
Natürliıch unterliegt Glaube der Struktur der Erfahrung und

Ö  x Waldenfels, Möglıchkeıten, 406f.
Vgl dazu ebd., 149 und
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Wahrnehmung. ber seın Speziıfikum geräa Ort der Umstruk-
rierung VO  —_ Wahrnehmu den Blıck, dort nämlıch, der
»Anstoß des Neuartigen« 1  1g 1wıirksam werden ann AUS$S der
Wechselbeziehung VonNn Gegenstandsbildung und Subjektkonstitu-
tıon ber hne Auflösung der e1 fast zwanghaft gesicherten
Fixierungen kann dieser Prozeß N1IC In Gang kommen.
muß w1e schon ben nachdrücklich gefragt werden, Was sıch in
den Phänomenen überhaupt darstellt Was ist in unseTrer Wiırk-
lıchkeıitserfahrung wesend und WAas ist abwesend? Welche
Wahrheit deckt die Wiırklichkeit uns in unseTren Erfahrungen auf
und welche verdeckt sı1e?

Dıie metaphysısche Unterscheidung VO  —_ Potenz und Akt, dıe Rıtter modiıfizıert
aufnımmt 8-18 klärt dıiese Fragen gerade nıcht, da s1e ott als Wiırkkraft
(energe1a oder dynamıs) in den Erfahrungsprozeß integriert, ohne dıe Splege-
lungsthematık innerhalb der Erfahrungsstruktur auch 1U erwähnen. Die
Grundfrage, Wäas 1Im Bewußtsein repräsentiert ist, verweilst auf das Grundproblem
der Repräsentatıon.

Diıe phılosophıische T1IC1 Repräsentanztheorem  11 wıird Aaus
psychoanalytıscher AC ergäanzt, dıe dıe Identität des wahrneh-
menden Subjekts in rage stellt S.U.) Das Problem, da eın
och klares Bewulßtseıin Waırklichkeit als wırkende Sanz VCI-
fehlen könnte, erortert Rıtter N1ıCc Zum Dekonstruktivismus
nımmt nıcht Stellung. Er greift eher die Approx1imatıionsthese
des Krıtischen Ratiıonalısmus auf ber dıe Feststellung
VO  ; Perspektivıtät, Subjektivıtät und Selektivıtät w1issenschaftlı-
cher Erfahrung Läßt offen, Wäas enn perspektivisch, subjektiv
und selektiv er wırd. Diıe Tatsache, er Albert
Popper, Habermas, Heısenberg, ohr und
Weızsäcker als Autorıtätenverbund zusammenordnet, 1st Sym-
ptom dafür, jer der Oberfläche der Problematik
bleibt Zwar ist beispielsweise Naturerfahrung eıne Erfahrung
dessen, Wäas WITr für die atur halten, als atur wahrnehmen.
ber damıt ist nıcht einfach Perspektivıtät gemeınt. Im Rahmen
Von Elementarteilchentheorien wırd nachdrücklich darauf VCI-
wlıesen, der Wahrnehmung dıe Anfangsinformation ber den
Wahrnehmungszustand irreversibel verlorengeht. Was »1St«, 1St
eıne zeıtliıch dıskontinulerliche Beziehungswirklichkeit hne
Bezugsobjekte und -subjekte!“, sem10logisch gesprochen: eine
Sıgnifikantenwirklichkeithne identifizıierbare Sıgnıfikate. Identi-

Ebd., Fr
11 Korty, Spiegel.

'gl  er Zeit  M. Ei€ Evolution und Zeıtlıchkeıt, ın Chr. InK ?ff Dıie Erfah-
rung edenkschriuft für Georg Pıcht, Stuttgart 1984,
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tat und Präsenz sınd nıcht möglıch, deshalb auch eın Gegeben-
se1n, keın Ist-Zustand
Vıele UÜberlegungen ers sınd MIr akzeptabel: Er widerspricht
einer theologisch bequemen Aufspaltung des Erfahrungsbegriffs
(une1gentlich/eigentlich) und wendet sıch dıe »Bevorzu-
SUuNg regıonalen Erfahrungsverständnisses seıtens Theologıe und
Religionspädagogik« 163 dıe Exterritorlalisierung
der Erfahrung, theologische und relıg1onspädagogische
Immunisıierungs- und Apologiestrategien (1 64f) ber ist NıcC
verwunderlich, dıe Struktur der Erfahrung unzureiıchend
erfaßt, WeNnNn be1l seiner etonung des integralen Erfahrungs-
verständnisses das Dıfferenzproblem Von Erfahrung und Wiırk-
lıchkeit vernachlässigt.
Rıtter hegt daran, alle Erfahrungen »argumentatıv-kommunikatıv« zugänglıch,
darstellbar und vermuittelbar sınd, ıhr Geltungsanspruch »dıskursıv un! ta-
torısch vertreten bzw ‚eingelöst: werden (kann)« Er stellt dıe »Einheit der
Erfahrung« der »Enklave bloß behaupteten, erfahrungslosen Redens oder rein
innerlıcher, besonderer Erfahrungen« gegenüber »Erfahrungen eiıner
Relıgion bzw des christlıchen Glaubens« ll Rıtter den Krıterien
intersubjektiver Zugänglıchkeıit, berprüfbarkeı und Verstehbarkeiıt INnesSssen
Seiner Meınung nach kann »der chriıstlıche Glaube den Vorwürtfen ‚Mlusion«,
»Projektion«, ;bloße Behauptung:«, ‚Nıcht-Erfahrung: wırkungsvoll entgegentreten«,
Wenn der Anspruch integraler Erfahrung nachvollzogen wırd

ber dieser ese ann 11UT beigepflichtet werden, WEeNN Erfah-
rung N1ıIC Ilusorisches und Projektives einschlıeßt Dıese Im-
plıkate der Erfahrung sınd Jedoch schwerlıch bestreıiıten Na-
rlıch ist Erfahrung (mıt Bıehl) »fundamentale hermeneutIi-
sche Begegnungskategorie mıt Wiırklichkeit« och Rıtter
vertieft diese Problematık N1ıcC Die eıne. komplexe, immer
uch unabgeschlossene Wırklichkeit ist in iıhrer Erfahrung
möglıcherweıise selbst Illusıon und Projektion, weıl ihre Wahr-
nehmung stefs VonNn uUuNnsceIecrI Erfahrung geleıtet Ist Rıtter VeI-
schiebt das Problem kommuntikationstheoretisch in Rıchtung der
Konsensus-Problematik: Die der Idee des freıen Erfahrungs-
austauschs regulatıv orlentierte Verständigung erfaßt dıe Tiefe
der Waiırklichkeit. Dıese Kommunıikatıon, dıe Tradıtion aufgreıift,
bringt dıe Wahrheıiıt der Wırklichkeit Gesicht, weıl SIEe selbst
lebendig, d.h wahr ist nsofern diese Kommunikatıon also auch
Kommunikation mıt der Tradıtion ist, stellt Ss1e sıch zugleıch
krıtisch außerhalb der bloßen Eınbettung In Tradıtıon, außerhalb
der in der Tradıtion gesammelten und verdıchteten Erfahrungen.Diıese formalıstische Lösung ann N1ıc befriedigen, weıl s1e sıch
N1IC bemüht, in der Tradıtion lebend Tradıtion nıcht-projektiv
wahrzunehmen, In der Wırklıichkeit tehend diese nıcht als Sple-
gelgeschehen sehen. Rıtter sucht der konventionellen Ver-
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klammerung Erfahrungsinhalte Urc postkonventionelle
Strukturbeschreibung entgehen. ber ann damıt nıcht der
Konsequenz entgegentreten, » Tradıtionen in bloße ater1al-
halden und Vorratslager (verwandelt werden), dus$s denen InNan
sıch von all Fall bedient; werden s1e N1ıCcC mehr

ıhren eigenen Standards, sondern denen einer postkon-
ventionellen formalen Rationalıtät. Tradıtiıonen wären WI1Ie Rat-
häuser, in denen nıcht mehr regıert, Schulen, in denen nıcht
mehr gelehrt, Kırchen, in denen nıcht mehr gebetet wıird. Sıe
stehen och da, ber fre1 anderer Verwendung.«
Diıe Perspektivıtät der Erfahrung ist nıcht VON einem erstand-

(säkularısıertes Auge Gottes) aQus$s aufzuheben, als könnte In
der formalen Welt der Strukturen Jede zentralperspektivische
Wahrnehmung überwunden werden. ber in dieser Krıtik lıegt
eın Plädoyer für eiıne Cuc Regionalısierung der rfahrung: Es

einer Dezentralısıerung, dıe Mobilısıerung des festen
NdOTrTtEeSs In Rıchtung auf verschiedene Zentren und Randzonen
führt und jede (perspektivische) Fest-stellung ın dıe Wahrneh-
MUunNng der ent-stellendenden ewegung zurückführt, jJede Kon-
struktion immer auch dekonstrulert S.U.) Die dialektische Fl-
ordnung Von Wıderfahrnis und Entwurf In jeder Erfahrung sıeht
Rıtter ohl »SI1e resultiert aQus der Herstellung eıner ‚Beziehung:«
zwıschen ‚Subjekt: und ‚Objekt«« ber dıe Fragen, dıe
vielleicht empfunden hat (Anführungszeichensetzung), verfolgt
Rıtter N1C Was ist in der Erfahrung VO »Objekt« und VO
»Subjekt« präsent der nıcht präsent? Es ist mIır keiıne rage,
In der Erfahrung immer schon WwWas VOoON Wiırklıchkeit miıterifan-
Ich wırd, Wäds ber das Bewußtsein des Subjekts hınausgeht, Was
in den Feststellungen des Bewußtseins (psychoanalytisch FCSC-
hen) verstellt ist, Wäas sıch In der Leiborientierung er Wahr-
nehmung außert und sıch manchmal In gefühlsmäßhigen Irrita-
tionen anläßlıch der Wahrnehmung der Wiırklichkeit als das
firemde andere, das Unverstehbare emerkbar MacC Wenn
chrıstlıche Erfahrung WwI1ıe schon relıg1öse Wırkliıchkeitserfahrungschlechthin »dıe »Dinge«, die Wırklichkeit nıcht nımmt, >WIe
sS1e NUunNn einmal sınd«, sı1e vielmehr yanders«, ‚t1efer« sS1e bzw
erfährt« ann fragt sıch wohl, WädasSs enn dieses Andersseın
meınt. Ist NUTr der Möglıchkeıitsspielraum der Wiırklichkeit
ber jJede erfahrungsorientierte Feststellung hınaus (192)? Ist
mıt Ebeling dıe spezıelle Erfahrung (»gottgemäße Erfahrung«)mıt der Erfahrung, dıe christlıcher Glaube, der »als olcher
immer schon voller Erfahrung 1St« verstehen kann? Christ-

13 Waldenfels, In den Netzen der Lebenswelt, Frankfurt/M 1985, 112
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lıche Erfahrung des anderen (ın Person und Sache) drückt dıe
humane Qualität des Lebens auS, die N1IC allgemein (ın unlıver-
salen S5Symbolen) verständlıch machen, sondern Nur In der
Nähe dieses Lebens wahrzunehmen ist Rıtters argumentatıves
Interesse nımmt Strukturen aus der Dıstanz konkreten Erfah-

wahr, den autorıtären Setzungen VO  —_ bloßer Inner-
lichkeit und dogmatischer außerer Instanzen e-
enzutreten. Diese Zıielstellung, berechtigt s1e ist, kann der
Relıgionspädagogik NUur modifiziert empfohlen werden. Rıtters
Zugangsweg des Erfahrungsaustauschs ze1gt, bel der Wahr-
nehmung der Wiırklichkeit Erfahrung unumgänglich ist ber
hat berücksichtigen, Erfahrungsorientierung zugleichproblematisch ist Dıe dialektische Spannung VonNn Notwendigkeitund Fragwürdigkeit der Erfahrung hält dıe rage wach, ob Got-
teserfahrung In die Sehnsüchte menschlicher Bedürfnisse und
ihre Befriedigung einzuordnen Ist der letztliıch dıe ede Von
Gott ler erfahrungsbezogenen Eiınordnung entgegensteht, eıne
Fremdheıit bewahrt, dıe NUur in iIrrıtierender Nähe, nıcht ber dus$s
der Ferne wahrgenommen werden ann ber das andere, das
sıch N1C test-stellen Jäßt, muß dennoch alltäglıch, sozl1al un
polıtisch fest-gestellt werden. In der Wahrnehmung des anderen
iIst folglich eıne riskante Wahrnehmung VOonNn Verantwortung und
verantwortliıchem Handeln angezeı1gt. Erfahrungen machen dieses
Rısıko Nnıc kleiner. Sıe tendieren dazu, verdrängen.Wıe ann überhaupt Fremdes wahrgenommen werden? Rıtters
erwels auf kommunikativen Erfahrungsaustausch muß uns
weıterführen, die Bedingungen des Gesprächs, der Kommunika-
tıon, die Bedingungen VOoN Sprache und Sprechen berücksich-
tigen.
Wo lıegen die grundsätzlichen Probleme der verständıgungs- und
erfahrungorientierten Konzeption Rıtters?

Phiılosophische, psychoanalytische und theologische Perspekti-
vVen für die Welıterführung des Gesprächs
Der Prozeß VoOoN Sprache und Sprechen vermuttelt nıcht etwas

Gedachtes. Er bringt nıcht einfach nneres ach außen.
Jede gedanklıche Außerung stellt sıch durch das dıfferenzierende
Bewußtsein ın der Sprache dar und unterliegt damıt zugleich der
allgemeinen, konventionellen Ordnung der Sprache. IC einmal
1m Sprechakt wırd dieses Allgemeine als Ausdruck des Subjekt-bewußtseins vereinzelt. Das Subjekt Wa ZWaTr daQus allen möglı-chen Bedeutungen seıne er dus und stellt sS1e In dıe ıhm
passende syntaktısche olge ber ber das In seinem Sprechakt
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unbewußt Wiırkende vermag N1IC entscheıden Das Subjekt
hat hinsichtlich der unaufhörlichen ewegung des Unbewußten
keıne Wahl em die unbewußte ewegung fest-stellt, ent-
stellt das, Was in der Darstellung unbewußt wirkt In der
Darstellung ist Iso sStets eın anderes ausgedrückt als Ent-stell-
tes, als Abwesendes * Was in jeder belıebigen Darstellung
bewußt wirkt, ann nıcht festgehalten werden. Es verschilebt sıch
in unbewußter Bewegung ständig. Es hat keıine Präsenz; 1St
NUTr als diese ewegung, als diıese Verschiebung. Zwischen dem
unbewußt Wirkenden und seıner Darstellung 1m Bewußtsein g1bt

keıne dentität, sondern Stefts NUT die Dıfferenz.

Lacan hat diesen Sachverhalt ın den Begriffen von Metonymıie (unbewußte
Verschiebung) und Metapher (als jeweılıges Substitut der metonymıschen Kette)
beschrieben. In der unbewußten metonymıschen Bewegung hegt das eıgentliıche
symbolısche Moment der Substitution eınes Sıgnıfıkanten durch einen anderen.
Verstehbar ist dieser Sprachprozeß UT auf der Ebene der iımagınären, entstellen-
den Metaphern, der ımagınären Sıgnifikate. Sıe hıegen nıcht als Bezeichnete oder
besser Bezeichnende VOT allem Bezeıchnen, sondern tellen dıe prımäre
unbewußte Bewegung der Sıgnıfikanten 1im nachhıineıin fest, ohne den betref-
fenden Sıgnıfıkanten noch antreffen können. Die metonymıiısch-symbolıische
Funktion iIm unbewußten Verlaufsprozeß bedarf jedoc der fixiıerenden Sıgniıfikate
(Metaphern), der Fixierung im Imagınären, damıt der Prozeß überhaupt als
Verlauf EWU. werden kann Damıt WITr verstehen, mussen WIT den Prozel) des
nbewußten ımagınär stillegen, müssen WIT ıne Bedeutungspräsenz feststellen,
muß eiwas repräsentiert werden. Aber diese Repräsentanz ist ıne Täuschung,
weiıl sS1e das in ıhr abwesende andere verstellt.
Verständiıgungsprozesse bleiben der Oberfläche, WenNnn SsI1e hre eigenen Täu-
schungen und Verstellungen nıcht berücksıichtigen. Jeder weıß ırgendwıe dıe
verborgen ablaufenden, unbewußten Wırkprozesse ın jeder Kommunıikatıon, dıe
viele Ent-täuschungen mıt sıch bringen mussen, dıe Realıtät des »hıdden
curriculum« in jedem Ablauf oder Hın- und Herlauf.

Erfahrungen konstituleren sıch auf der ene des Metaphorıisch-
Imagınären. Repräsentanz ist iıhre konstitulerende Grundstruktur
Sıe tragen In sıch dıe Ausdrucksweisen des Perfekts und ent-
sprechen den Bedürfnıissen ach Dauer, Bestand, Sıcherhelit,
Halt, Identität Je mehr dıe Angst VOT der Dıfferenz, der Iren-
NUung, dem Verlieren wirksam wiırd, mehr geraten WIT
unter dıe aC den wang und dıe og1 der Erfahrung.

Ich reıfe im folgenden auf meınen Beıtrag „Relı lLonspäd ische Lernw
der ehmung« zurück, in Fill Pr1208  aktısch-theologısC_C  X
Hermeneutik. Ansätze, nre C} Au gaben, Rheinbach-Merzbach 1991,
85 Dort findet sıch ıne aus ihr ichere Erörterung ZUuUT Sache Ich werde hıer dıe
einzelnen Aussagen nıcht mehr belegen, da s1e dem zıtierten Beıtrag Nau
belegt sınd. Mır geht darum, noch eiıinen Schriutt weıterzugehen, als 1Im » A1d-

dıgmenwechsel Von der subjektzentrierten ZUuT kommunıikatıven Vernunft«
Ze1 mındernCc-  -  enS ist Es gılt, gegenüber Habermas das nteresse An
Re g10N legıtımıeren (vgl dazu Habermas;, Dıskurs, 351 344- 31)
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Letztlich ist dıe Angst VOI dem Verlust der Eınheıt, dıe ngs
VOT dem Fremden, das uns als Unvertrautes Von dem Vertrauten

Diıese Angst VOT dem Fremden, dem Unsıicheren, Nıchtin-
tegrierbaren, dıe Angst VOT dem anderen hat den Prozeß des
Unbewußten bestimmt, dıe Täuschungen und Entstellungen in
den ern und Zusammenhängen unserer Sprache bewirkt und

Sprechen dirıglert. Erfahrungsorientierung endiert dazu,
die Konfrontation mıt der Unsicherheit, der Nıchtidentität, dem
Tod vermeıden. Aber hne Erfahrungsorientierung lLäßt sıch
eın Halt gewıinnen. Erfahrungsorientierung drängt uns, anoO-
IMene ldentifizıeren, uns ldentifizıeren, verstehen und
unNns verstehen. nsofern ist s1e auf Befriedigung VoNnNn Bedürtf-
nıssen bezogen. Sıe unterliegt den Strukturen der Bedürfnisbe-
frıedigung. Sıe realıisıert Bedürfnisse ach Eıinheıt, Übereinstim-
IMUNS, Kontinuiltät und Ewigkeıt. e1 1st eher schwerer,
sıch VOoNn schlechten als VOoN Erfahrungen rennen In
unseren Erfahrungen WwIssen WIT esche1l Diıe Autorität der
Erfahrung hat uns esche1 gegeben Ihre Läßt sıch
aum in rage tellen Je unsicherer WIT sınd, Je mehr beharren
WIT darauf. Erfahrungen, die gew1ß not-wendı sein mögen,
lassen sıch erst ann umstrukturıieren, WEeNnN gelıngt, sıch VOoN
den Zwängen der Ss1e gründenden Bedürfnisse befrelen. Des-
halb führen alle (0)  ate offener Erfahrung und alle Appelle,
Erfahrungen offenzuhalten, nıchts der ZU Gegenteıil, ZUuU
verstärkten ängstlıchen Festhalten.
Erfahrungen helfen verstehen, weıl WITr in ıhnen spiegeln, Was
WITr immer schon verstanden haben Sıe entsprechen den Ord-
NUNSCH uUuNnsecICsSs Verstehens und egegnen dem a0s des Nıcht-
verstehens. Offenheıiıt Ist eın Merkmal Von rfahrung, eher
Kennzeıiıchen einer Sıtuatlion, in der Chaos nıcht Schrecken 6I -
Z  > sondern F Neuordnen anregt. Der theologische OpOs
des Bılderverbots meınt doch nıcht, auf alle Bılder verzichten.
Was können WITr ann och wahrnehmen? Er ermutigt m.E
a0s der Biılderfülle se1ın Bıld immer wlieder IICUu ordnen, die
Wahrnehmung VO ıld- und Erfahrungszwang befrelien.
Relıgıonspädagogik muß Erfahrungsorientierung problematisie-
ICcH Da SIe zugleıc nıcht auf Erfahrungsorientierung verzichten
kann, nıcht Dogmatısmus und private Innerlichkeit fÖör-
dern, hat s1e iıhren Weg suchen zwıischen vollmundıger Spra-
che und autistischer Sprachlosigkeit, zwıischen allgemeınverständ-
lıchen Symbolsystemen und erfahrungslosem Nıchtverstehen.
Wiıe läßt sıch Iso dem Splegelungszusammenhang entkommen,
der der Begegnung mıt dem Identischen, dem Identifizıerbaren
dient und VON der Abwehr des bedrohlichen anderen, der Ab-
wehr der Dıfferenz bestimmt ist?
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Der phänomenologische Weg eiıner Rückkehr den Sachen selbst hat sıch
äahnlıchen Fragen gestellt. ' Kann reinen Empfindungen kommen, in der
WIT einer Sache begegnen? dıe intentionale Wahrnehmung, dıe VO  —_ unseren
Erfahrungsintentionen entstellt ist, reduziert werden, Wahrnehmung die
Dınge nıcht vereinnahmt? Dıe reine Empfindung kann nıcht die Alternatiıve se1ın.
Wenn WIT den 5  uf NSCICT Empfindungen VO:  —; unseren Erfahrungen freıihalten
könnten, dürften Empfindungen nıcht bewußt werden. Es müßte beı einem
„konfusen Gewühl« bleıben, dem keine Dıfferenzierungen stattfiınden könnten.
Damiut müßte dıe reine Empfindung alle Evıdenzansprüche aufgeben. Sıe wäre
sınn-los. Es gıbt keıine reine innere Empfindung, WIEe keıine rein äaußere Erfah-
rung g1bt, dıe lediglıch Wıderspiegelung €e1] Jede Topologıe VO  — Innen und
Außen ist vordergründıg.
Dennoch kann dıe phänomenologısche Annäherung dıe hänomene Bewegung
in dıe verfestigte Bezıiehung Von Wahrnehmung und Erfahrung, beı der dıe
Erfahrungsordnung dıe Wahrnehmung dominıert, brıngen. Der Lauf der Empfin-
dungen führt Sfefis Fest-stellungen 1m Bewußtseın, also nıcht zurück Zu
absoluten, unvoreingenommenen Anfang beı der Wahrnehmung der Phänomene.
Aber dıe körperorıientierte Wahrnehmung, beı der das Körperschema dıe Wahr-
nehmung leıtet, kann in der Bewegung des Körpers VON vielen unterschiedlichen
Posıtionen ausgehen, dıe etzlıch ıne zentralperspektivische Vereinnahmung
verhindern können und in denen das Bewußtsein sıch als Zeıtbewußtsein begreıfen
kann Dabeı ist die vergegenständlichende Subjekt-Objekt-Spaltung insofern nıcht
alles beherrschend, als das wahrnehmende Subjekt seınen Körper nıcht verlassen
kann Nıcht ıne bestimmte Erfahrung wırd dıe Wahrnehmung dann beherrschen,
sondern polyzentral verortete Geschichten.!® Diese Ent-stellung der ahrneh-
IMUung ist ıne Methode, dıe Dominanz der Erfahrung innerhalb der Wahrnehmung

reduzıeren.

Die phänomenologische nnäherung VCEIMAS dıe verfestigte
Erfahrungsstruktur weniıgstens eLIwAas aufzulockern. Ihr elıngen
äng Jedoch VON der Wahrnehmungssituation ab Hıer spielt
zweiıfellos die regulatıve Idee ıdealer Kommunikatıon eiıne
Angstabbauende kommunikative Zustände werden sıch NUur ann
herstellen lassen, WeNnNn dıe Ansprüche dealer (»lebendiger«)
Kommunikatıon NıC als rıgide Forderungen vorgestellt werden.
1g1dıtät ist eın erkmal Von Beziıiehungsverhältnissen, in denen
Angst vorherrscht Sıe kann durch rigide Moral, In der sıch oft
ngs darstellt, N1IC reduzıert werden.
Erfahrung hat stefs WwWas Rıgıdes In sıch. » Das le1 un me1l-
191530 hermeneutischen Füßen hemmt dıe Flucht meıner Sinnper-
spektiven in dıe Zukunft «! Deshalb ann keıine Theologie

15 Dıiıe Auseıinandersetzung mıt der Phänomenolo 1e ist ın der Relıgions äd-ogık nıe richtig angefan worden. Mır scheınt, dıe phıloso hısche
dıfferenziert werden muß vgl das . Anm angeführte Werk »Phänomenologıeund Marx1ısmus«). In meınem . Anm genannten Beıtrag bın ich auf phäno-menolo sche UÜberlegungen eing16 Adazu Walden els, In den CpaNngcCN.  etzen, 188f, der VO  —_ Polyzentrık spricht. Vglauch Fellmann, anomenologıe als asthetische Theorıe, Freiburg/München

ranı »Die eıgentlıche eıt iın der Zeıt«, in SloterdijkJahrtausendwende: Berichte ZUT Lage der Zukunft, 1’ Frankfug:),  r't/Mor der  A  ’
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der Erfahrung geben, obwohl keıiıne Theologıie hne Erfahrung
sein kann
Chrıistliche Theologie konstitujert sıch VON der Wahr-nehmung
der Andersheiıit des anderen, NıCcC Vvon seiıner (ıdeologischen)
Einverleibung her, Vvon der Dıfferenz, N1ıcC VO  v der Identität und
Finheit her elıgıon wırd solange als Ausdruck unbewußter und
uch bewußter gste sehen se1ın, denen s1e durch Abspaltung
des remden anderen, also durch abgrenzende fixierende Identi-
tätsbildung entgegentritt, bıs sS1Ie die Bedrohung durch den ande-
Icnhn ıihrem zentralen Thema mac. Christliıche Theologıie
verweılst auf den unauflösbaren Zusammenhang: Dıe Bedrohung
durch den anderen führt ZUT Bedrohung und Zerstörung des
anderen. Der Andere kann erst sein ecC haben, Wenn seınen
Schrecken verloren hat Im Tod Jesu sınd nıcht zuletzt dıe Be-
drohung und Auslöschung des anderen als Konsequenzen der
Bedrohung durch den anderen sıchtbar Dıe Kehrseite des Kamp-
fes den anderen ist dıe Angst, dıe in allen Formen VOoON
aC Herrschaft, Oomınanz und Zentrismus gegenwärtig ist
Zweıftellos ist uch Abgrenzung erforderlich, aber 1UT als Ab-

VO  —_ Dominanz und Machtansprüchen, VON einem Zen-
trısmus, der dıe ngs VOT dem remden anderen gerade produ-
J1ert hat und produzilert. Krıtik dieser Dominanz setzft VOTdAUS,

uch die aCcC und Dominanz des eigenen Ordnungssy-
stems, der eigenen Erfahrungen als Täuschungen ent-taäuscht
werden. Ob 1im ıld des anderen (Gottes dıe Bedrohung Hre das
andere aufhören kann, äng davon ab, ob entsprechende Le-
benssıtuationen möglıch werden, in denen WIT eıne nıchtbedrohli-
che Akzeptanz des anderen gewınnen können. Möglıch wırd 1e6$
Nıc Uurc Forderungen, Bedingungen und rıgıde ora Dıe
Iranszendenz des anderen Gottes ist N1IC in die Strukturen der
Bedürfnıisbefriedigung einzuordnen. ähe Gottes he1ißt nıcht
die sozlale Sıtuatlon, In der meıne Verschmelzungsbedürfnisse
und Autonomiewünsche befriedigt Ssınd. ähe Gottes he1ßt dıe
Lebenswelt, In der Verantwortung für fremde andere übernom-
MMen wird, in der Platz für das Fremde ist Das »Unendliche

151-169, hıer: 154 Frank sıecht ın jeder Deutung schon ıne wesentliıch innovative
Haltung, dıe sıch stefs VON der »Schwerkraft übermächtiger ITradıtion« befreıie
( Postmodernismus zielt m.E der Einsıcht

5) »Das Ite ist durch nıchts sıch selbst gebunden« 39) ber Franks
der bewußte

Cans vorbel,ılle das Problem nıcht lösen kann, WEenNnNn dıe Angst nıcht sıcht
Der Bezug Lacan soll nıcht pjpeinen pluralıstıschen Status qUuUO als solchen« 66)schützen, sondern durch Konfrontatıon mıt der Angst Zukunft entwertien. Dıeser
Aspekt wırd beı der Auseinandersetzung mıt dem Dekonstruktivismus meıner
Meınung nach viel zuwen12 berücksıchtı
18 Vgl dazu dıe theologısch-philosophische Posıtion VOIN Levinas, Wenn Gott
Ins Denken einfällt. Dıskurse uber dıe Betroffenheit VO|  —_ I ranszendenz, Freıburg/üunchen 985 Vgl dazu wıeder meınen Anm genannten Beıtrag.
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ann VO Denken N1IC Zu Inhalt gemacht werden« Im Ge-
genteıl, das Denken muß durch »das Andere« rage gestellt
werden: »I Erwachen; Infragestellung und Erwachen, die sıch
umkehren die Ethik der Verantwortung für die Anderen.
Hıerin 1eg eın rund für Offenbarungspositiv1Ss-
INUS und C1IiNC Cu«c alte Verantwortungsethık dıe wüßte und
WIC Verantwortung konkret machen WAaTe Gerade
der Verantwortung 1st dıe Versuchung ZUr Vereinnahmung N-
wartıg
Es geht »Empfangen als jede Passıvıtäat aber
gleich unautfhörliches Erwachen, Wiedererwachen nmıiıtten des
Erwachens, das ansonsten zu ‚seelischen Zustand« würde, ZUuU
Wachheıtszustand, ZUT achneır als Zustand « Vereinnah-
MUung ann UT durch CiNe Sprache verhindert werden, »dıe ihr
esagtes unablässıg selbst wiıderruft, dıe andeutend sagt und sıch
arın schon zurückzijeht«. 1 Das ann dıe Erfahrungssprache
nıcht elısten sondern NUTr CiNe Sprache, die zwıschen dem
Schlafzustand des Unbewußten und dem Wachzustan: der Erfah-

anzusiıedeln 1St Den »Platz nderen« durch
Identifikationen und zugreifenden Erfahrungen besetzen
nämlıch durch vereinnahmende Splegelung, den Krıeg mıt
dem Anderen und dıe Polıtik fort dıe dem Anderen SOouve-
ranıtat Nnımm
rfahrungsorientierter Religionsunterricht bedarf Wahr-

ehmung, dıe die Interessen des anderen wahrnımmt hne
1ssen WIC SIC sıch inhaltlıch darstellen HBr braucht e1inNne tmo-
sphäre der ep  Z amı dezentralıisıierte Wahrnehmungs-
eisen relıg1ıonspädagogıschen Lernprozessen Platz
Er führt TI Erfahrungen indem Jugendliche und
ebenso Erwachsene) befähıgen 11l auch gegenüber sıch selbst
krıitisch werden Dann ann dieser Unterricht erreichen

Jugendliıche sıch der Nähe des anderen festlegen hne
sıch selbst festhalten und den anderen vereinnahmen INUSSCH
Es 1St WEN1LSCI wichtig, SIC el allgemeıne Symbole VeCOI-
eindeutigend verstehen sondern eher SIC deren ımagınalıve
Verstellungen wahrnehmen und wecnNnselnden symbolıschen
Formen labıle und fragıle Erfahrungen ausdrücken der Grenze
VON Verstehen und Nıchtverstehen Solche Erfahrungen sınd
Grenzberührungen tastende flüchtige unaufdrınglıche berüh-
rende Wahrnehmungen der Annäherung dıe Andersheıt des

20 Ebd
19 Levinas, Gott 170

23 Ebd., 71
72 Ebd., 180FE
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anderen, das ich nıcht en kann, »65 sel1 enn als tiefe Ab-
wesenheıt, ersatzweıse repräsentiert und fragıl aufgebaut In
wechselnden symbolıschen Formen.«
Zum Schluß och mal zurück Rıtters uch Es hat mMIr
denken gegeben. Es hat viele wichtige Perspektiven eröffnet Es
ist reich Leseerfahrungen. Ich wollte ein1gen wenıgen Stel-
len die Auseinandersetzung aufnehmen. Ich meıne, eıne
solche Auseinandersetzung 1Ur ann weıterführen kann, WEeNnNn s1e
Krıtiıkpunkte herausstellt. Ich hıelt für erforderlıich, mich
selbst festzulegen, Nn1ıCcC VO  —_ außerhalb und dıstanzıert gut
reden haben

Dr Dietrich illeßen ist Professor für kvangelısche Theologıe und hre ıdaktık
der Unihversıität Köln

23 Chr.L Hart Nibbrig, Dıe Auferstehung des Körpers 1Im Text, Frankfurt/M.
985, 15
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Andreas Feige
Dıe schwer verarbeıtbare Offenheıt
evangelıschen Chrıstentums
Zu Klaus Langers rage » Warum och Religionsunterricht?« und
der Speziıfik se1ıner Problemverarbeitung

Im Herbst 1989 erschıen ıne 1Im - der eologı1-
schen Fakultät der Universıtät Hamburg abgeschlossene DIs-
sertatiıon des Studienrats und Relıgionslehrers aus Langer aus
Hılden 1m eiınlan auf dem Buchmarkt ıne Arbeıt, die
zumındest ıne Zeıtlang beträchtliche Aufmerksamkeır IThat
Der Autor präsentiert In ihr quantitative aten und Interpretatio-
NenNn seiıner 985/86 durchgeführten systematısch-standardısierten
Befragung VO  x Hamburger Relıgionslehrern ber iıhre relıg1öse
Orılentierung, ıhr berufliches Selbstverständnıs und iıhr Verhältnıis
ZUT Kırche Dıe el biletet neben ausführlichen theoretischen
Vorüberlegungen und methodischen Kommentaren ihre Ergeb-
n1ısSse in gut geglıederter Weise unter Heranzıehung zahlreicher
Tabellen und Graphıken.
Es May se1ın, Nn1ıC 1Ur der übliıche Zeıtmangel vieler, der-
selben Profession WIe Klaus anger angehörender LEeSer. sondern
auch das einem Standard entsprechende ‚;optische outfıt«
der Datenpräsentation azu gefü aben, Langers Arbeıt
bislang doch her eKleKUsSC reziplert worden ist SIie hat bısher
aum dıe systematısch orlentierte Aufmerksamkeıt gefunden, die
s1e angesichts der Dıskussionslage Ww1e auch der selektiv-gezielt
arau abstellenden Schlußfolgerungen Langers hätte tiinden sOl-
len, damıt Nan mıt seıinen Ergebnissen in der ihnen ANSCMESSC-
NenNn Weılse umgehen ann

»Man hat mMIr [aus Kreıisen VON Relıgionslehrern, A.F.] vorgehal-
ten, ich frage ausführlıich ach dem Verhältnis des T
und seinem Glauben Jesus Christus, aber dıe ‚,e1gentlıche

Langer, Warum noch Relıgionsunterricht? Religiosıität und Perspektiven Von
Relıgı1onspädagogen heute, Gütersloh 089 (359
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Wiırklichkeit« des In der Großstadt bleibe weıtgehend unbe-
rücksichtigt« 40)
Zwar kann der Autor darauf verweıisen, habe sıch auf das
Verhältnis und dıie Eıinstellungen Vvon Hamburger Relıgionsleh-
ICN zZUr Kirche beschränkt und keine Analyse des komplexen In-
teraktionsgeschehens >Unterricht:« und dessen vielfältigen and-
bedingungen vorlegen wollen 40) ber dennoch wırd in dieser
Praktiıker-Klage ber fehlende Realıtätsnähe eine berechtigteKrıtik einer unreflektierten Normativität In Langers Formu-
lıerungen ausgedrückt. Sıe macht seine Ausführungen auf weıte
tTeCkKen wirklıchkeitsfern. Gelegentlich geraten s1Ie ıhm uch de-
nunzlatorisch, WEeNnNn er z B meınt, unter den mıt Kırche
»hochverbundenen« Relıgionslehrern »Nıcht 11UT glühende Chri-
stusbekenner..., sondern uch solche mıt einem ausgedünnten,aufKultur und Sıttlıchkeit beschränkten Chrıistentumsverständnis«

finden se1ın dürften (65, kursiv A.F.) Zu viele selıner u_
teilshaften ‚Deskrıiptionen« sınd geprägt Von MASSLVen Abweichun-
ZEN gegenüber seinem »Nomınal« 50) zugrunde gelegten, nıcht

der Untersuchungspopulation SCWONNECNEN empirisch-analyti-schen Kırchen- und Religiositätsbegriff. Dıeser wIissenschaftlich
graviıerende angel soll aufgezeigt werden, indem seıne unter-
einander häufig inkompatiblen, A überzogen-dramatisierenden
Zahleninterpretationen konfrontiert werden mıt den explızıt for-
mulıerten Definitionen: Wer e1m abschließenden Fazıt seline
eingangs der Arbeıt gewählten Basısbegriffe VO  —_ Relıgion, elı-
g10s1tät und (Volks-)Kirche in denen die Maßstäbe für dıe
abschließende Evaluatıon der Zahlenverhältnisse lıegen sollen,aktısch nicht realısıert, sondern sta: dessen mıt eiıner teıls CI-
weckungsbewegt-frömmlich, teıls Iınks-fundamentalistisch WIT-
kenden Kırchen- und Relıgiosıtätsvorstellung In die sattsam be-
kannte Säkularısıerungslyrik verTa  9 der dilettiert als eologe1im Bereich sozlologisch-empirischer (Beweıis-<) Forschung, enn
dıe ist methodologisch auf begrifflich konsequentes orgehenangewIlesen. Und WeT seıne theologischen Ax1ıome und erstand-
nısprämissen auf eben dieser Ebene nıcht hinreichend dıskutiert,dem ist auch theologischer Dilettantismus attestieren auch
WeNnNn 1MmM Schlußkapıtel (288{11) immer wıeder Passagen g1bt, in
denen Jenes Verständnıis einer offenen Kırche durchscheıint, das

nominal seiner Befragung zugrunde gelegt hat SO gelingtLanger weder eine sozlalwıssenschaftlich-konzise och eıne
theologisch-systematische Verarbeıtung des durch das Ant-
wortmaterı1al in der JTat belegten mehr-wertigen Verhältnisses der
Relıgionslehrer Z Kırche
Auf dıe Darstellung VOoN Einzelheiten seines technısch-empiri-schen Designs muß 1er dus Platzgründen verzıchtet werden. Zur
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atenpräsentatıon NUTr sovlel: Be1l allem erfolgreichen Bemühen
eine optisch gute Darstellung fehlt leider eıne unrediglierte

Präsentation der Rohdaten-Verteilungen direkt entlang des Fra-
gebogens. Und in den abellen des Berichtsteils die Wiıe-
dergabe der Originalformulierungen der Fragen. Das verhindert
eine zügıge und zugleıich prüfende re Besonders deswegen
ist die Konzentration auf die ideologiekritische yse dringlıch,
enn muß Langers generellen Argumentationsstil gehen
Der hat nämlıch dazu geführt, seine (ZE vordergründig

Botschafft:« seIitzıplerte) ihrer Journalistischen Vorveröf-
fentlichung 1m SPIEGEL Heft 30/89) und durch dıe anschlıe-
Bende PR-Tour des Themas uUurc dıe Medien gerade be1l enJe-
nıgen Nru hervorgerufen hat, dıe einerseıts In der ege
keıine eıt und zudem selten fachliche Kompetenz haben, dıe
argumentatıve Dıgnität der Interpretation seiner aten gründlıch-
SC überprüfen können, die ber andererseıts In kırchen-
leiıtenden mtern einflußreich wirken und mıtunter 11UT den
SPIEGEL-Sud ber Langers ‚Ergebnisse« vorgelegt bekamen. Im
übrigen gılt, viele der Einzel-Befunde tendenzıiell gut mıt
Ergebnissen übereinstimmen, dıe für den benachbarten Flächen-
staat Nıedersachsen erhoben worden sind: Indız dafür, da mıt
dem rein empirıschen eıl dieser Arbeıt keine sıngulären Ver-
hältnısse erfaßt und mıt einer elementarisierten bZzw red1i-
gjerten Fassung seines Fragebogenkonzepts problemrelevante
Sachverhalte in der JTata Ördern Sınd.

{1

Wer als Leser aran interessiert ist, zunächst mıt einer konzen-
trıerten Zusammenfassung des Autors dıe Bedeutung der erhobe-
Nen Ergebnisse für die Kırche, den Relıgionslehrer und die elı-
gıionspädagogik 1im Lichte des Buchtitels » Warum och Religions-
unterricht?« erfassen, der hest aD 289 dort leiıder hne
Jeweilige Tabellenverweise auf dıe Datendarstellung In Kap VII)

1€e6S$ (kursıv A,.F)
»Die große Entfremdung der [ausdriicklich: Hamburger] Relıgionslehrer VON
Kırche, Christentum und Relıgıon ist ohne Zweiıfel das eıgentlıch Überraschende
der Befragung.« »Die in der Gesellschaft festzustellende EntkırchlichungDie schwer verarbeitbare Offenheit evangelischen Christentums  299  Datenpräsentation nur soviel: Bei allem erfolgreichen Bemühen  um eine optisch gute Darstellung fehlt leider eine unredigierte  Präsentation der Rohdaten-Verteilungen direkt entlang des Fra-  gebogens. Und in den Tabellen des Berichtsteils fehlt die Wie-  dergabe der Originalformulierungen der Fragen. Das verhindert  eine zügige und zugleich prüfende Lektüre. Besonders deswegen  ist die Konzentration auf die ideologiekritische Analyse dringlich,  denn es muß um Langers generellen Argumentationsstil gehen.  Der hat nämlich dazu geführt, daß seine (z.T. vordergründig re-  >Botschaft«  seit  zipierte)  ihrer journalistischen Vorveröf-  fentlichung im SPIEGEL (Heft 30/89) und durch die anschlie-  ßende PR-Tour des Themas durch die Medien gerade bei denje-  nigen Unruhe hervorgerufen hat, die einerseits in der Regel  keine Zeit und zudem selten fachliche Kompetenz haben, die  argumentative Dignität der Interpretation seiner Daten gründlich-  kritisch überprüfen zu können, die aber andererseits in kirchen-  leitenden Amtern einflußreich wirken und mitunter nur den  SPIEGEL-Sud über Langers »Ergebnisse« vorgelegt bekamen. Im  übrigen gilt, daß viele der Einzel-Befunde tendenziell gut mit  Ergebnissen übereinstimmen, die für den benachbarten Flächen-  staat Niedersachsen erhoben worden sind: Indiz dafür, daß mit  dem rein empirischen Teil dieser Arbeit keine singulären Ver-  hältnisse erfaßt und daß mit einer elementarisierten bzw. redi-  gierten Fassung seines Fragebogenkonzepts problemrelevante  Sachverhalte in der Tat zutage zu fördern sind.  I  Wer als Leser daran interessiert ist, zunächst mit einer konzen-  trierten Zusammenfassung des Autors die Bedeutung der erhobe-  nen Ergebnisse für die Kirche, den Religionslehrer und die Reli-  gionspädagogik im Lichte des Buchtitels »Warum noch Religions-  unterricht?« zu erfassen, der liest ab S. 289 (dort leider ohne  jeweilige Tabellenverweise auf die Datendarstellung in Kap. VII)  u.a. dies (kursiv A.F):  »Die große Entfremdung der [ausdrücflich: Hamburger] Religionslehrer von  Kirche, Christentum und Religion ist ohne Zweifel das eigentlich Überraschende  der Befragung.« »Die in der Gesellschaft festzustellende Entkirchlichung ... reicht  2 Vgl. A.  F  ’ige u  nd K.E. Nipkow, Religionslehrer sein heute. Empirische und  theoretische  Ü6  erlegungen zur Religionslehrerschaft zwischen Kirche und Staat,  Münster (Comenius-Institut) 1988.  ije im Auftrag der Deutschen Bischofskon-  ferenz vom IfD/Allensbach durch  eführten Untersuchungen an katholischen  Schülern und Lehrern sind z.Zt. nic  f  t allgemein öffentlich zu  änglich. V  5  1. dazu  aber das einschlägige Themaheft der »Religionspädagogischen  B  eiträge« 25/1990.reicht

Vgl F' ıiQe und Nipkow, Relıgionslehrer seın heute Empıirıische und
theoretische el€erlegungen ZUuUr elı lonslehrerschaft zwıschen Kırche und Staat,Münster (Comenius-Institut) 908®% 1e 1m Auftrag der Deutschen Bıschofskon-
ferenz VO! /Allensbach UurCc eführten Untersuchungen katholiıschen
chülern und Lehrern sınd N NIC t allgemeın öffentlich an ıch dazu
aber das einschlägıge Themaheft der ‚Relıgıonspädagogischen eıträge«
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tief ın Gruppen hıneın, dıe tradıtiıonellerweıse CN mıt der Kırche verbunden sınd«
Wenn der Religionslehrer »nıcht 1m aum der Kırche, ondern Vor em

in säkularen Gemeinschaften Ermutigung und Vergewisserung« finde, dann fehle
»für eın CHAFLStilches Leben der entscheıiıdende der Anbindung und Realısıe-
rung Deshalb [?] ist nıcht verwunderlıch, für ıne große ahl VO  }
dıe christliche Glaubensüberlieferung 91088 iıne periphere bensbedeutung hat.«

Relıgionsunterricht der Großstadt erscheıine Relıgion und Relıigiosıtät
>  nnt oder abgehoben von dem [einzıigen?] konkreten sozıalen ıhrer
ng oder Realısıerung300  Andreas Feige  tief in Gruppen hinein, die traditionellerweise eng mit der Kirche verbunden sind«  (289). Wenn der Religionslehrer »nicht im Raum der Kirche, sondern vor allem  in säkularen Gemeinschaften Ermutigung und Vergewisserung« finde, dann fehle  »für ein christliches Leben der entscheidende Ort der Anbindung und Realisie-  rung: Deshalb [?] ist es nicht verwunderlich, daß für eine so große Zahl von RL  die christliche Glaubensüberlieferung nur eine periphere Lebensbedeutung hat.«  (290) Im Religionsunterricht der Großstadt erscheine Religion und Religiosität  »getrennt oder abgehoben von dem [einzigen?] konkreten sozialen Ort ihrer  Erfahrung oder Realisierung ...: der Kirche« (291). Das lasse sich festmachen »an  seinem Unterricht, in dem [auch] Kirche ein peripheres Thema darstellt« (291).  Besonders sei das der Tatsache geschuldet, »daß die Mehrheit der RL in der  Großstadt Hamburg keinen verfassungskonformen RU anstrebt...« Denn: »Ein  deutlicher Schwerpunkt liegt zwar weiterhin in der biblisch-christlichen Tradition,  aber diese Inhalte stehen offensichtlich im Dienste einer sehr allgemeinen Ziel-  setzung, nämlich die Jugendlichen auf die religiöse Dimension aufmerksam zu  machen, für die Frage nach Sinn und Sein zu gewinnen. Eine solche Ausrichtung  des RU verläßt den Rahmen der Interpretation von Art. 7, Abs. 3 GG, wie sie  vom Rat der EKD 1971 vorgelegt worden ist« (293). Und so liege derjenige  falsch, der noch davon ausgehe, »daß im RU eine der Kirche unmittelbar dienli-  che Bildungsarbeit« geleistet werde (296).  Sollte ein Leser seine Lektüre im Kap. VIII (>Zusammenfassung  der Ergebnisse«) fortsetzen, könnte er angesichts der eindeutig  uneingeschränkten Formulierungen im Abschlußkapitel IX irri-  tiert werden. Denn nun (und ausführlich natürlich in Kap. VID)  kann er Zahlen lesen, die durchaus auch eine andere Würdigung  zulassen, wenngleich sie in einer latenten >Zwar-Aber-Struktur«  dargeboten werden. Da macht z.B. die folgende Sequenz hin-  sichtlich der Kompatibilität ihrer Einzelaussagen einigermaßen  ratlos: Zwar erhält die »Orientierung am Geist und an der Le-  benspraxis Jesu die größte Zustimmung (85%). Aber man wird...  nicht sagen können, daß diese Glaubenshaltung unter den groß-  städtischen RL vorherrschend sei: Denn [?] die Hälfte dieser  »Jesus-Anhänger« ... fühlt sich zugleich an die Glaubenssätze des  christologischen Dogmas gebunden, und nur [?] ein Drittel von  ihnen distanziert sich von dem überlieferten Christusglauben.  Grundlegend für die verschiedenen Glaubensauslegungen ist viel-  mehr [?] eine Orientierung am ethischen Anspruch des Chri-  stentums. Sie erfährt zwar nicht die größte Zustimmung (71%),  ist aber integrierender Bestandteil der übrigen Glaubenshaltungen  (76%-89%)« (277) Man fragt sich, ob etwa daran die »große  Entfremdung des RL von ... Christentum und Religion« evident  wird oder gar bewiesen erscheint? Der Leser stößt noch auf  zahlreiche solcher »Zwar-Aber«-Beschreibungen, die angestrengt  bemüht sind, in ihrem zweiten Teil die Aussagen des ersten zu  entwerten. Die folgenden vier stehen exemplarisch dafür:  Zwar ist die »Bereitschaft der RL, auf die Kirche zuzugehen« größer, als sie  Langer vorher vermutet hat. Aber diese Bereitschaft gelte >Tnur« insoweit, »als vonder Kırche« Das lasse sıch festmachen »an
seinem Unterricht, dem lauch] Kırche eın peripheres Thema darstellt«
Besonders se1 das der Tatsache geschuldet, »daß dıe Mehrheıit der ın der
TO Hamburg keinen verfassungskonformen anstrebt...« Denn: »Eın
deutliıcher Schwerpunkt hegt ZWi weıterhın in der bıblısch-christlıchen Tradıtıon,
aber dıese Inhalte stehen offensıichtlıc 1m Dienste eıner sehr allgemeinen 1e1-
1Z)  9 nämlıch die Jugendlichen auf die religiöse Dımensıon aufmerksam
machen, für dıe Frage nach Sinn und Sein gewınnen. ıne solche Ausrıichtung
des erläßt den Rahmen der Interpretation von Art f Abs wIıe sıe
VO Rat der 971 vorgelegt worden 1St« Und lıege derjenıge
falsch, der noch davon ausgehe, »daß 1m eine der Kirche unmittelbar dienli-
che Bildungsarbeit« geleıstet werde

Sollte eın Leser seıne re 1m Kap 111 (»>Zusammenfassung
der Ergebnisse«) fortsetzen, könnte angesichts der eindeutig
uneingeschränkten Formulı:erungen 1mM Abschlußkampıtel ITrrı-
tıert werden. Denn NUuN und ausführlıch natürlıch In Kap VII)
ann en lesen, dıe durchaus auch eıne andere Würdigung
zulassen, wenngleıch SsIe in einer atenten ‚Zwar-Aber-Struktur«
dargeboten werden. Da mac z.B die folgende Sequenz hın-
sıchtlıch der Kompatıbiulıtät ihrer Eınzelaussagen ein1germaßen
ratlos £war erhält dıe »Orlentierung Geilist und der Le-
benspraxI1s Jesu dıe größte Zustimmung (85 %) ber INan wıird.
nıcht können, diese Glaubenshaltung unter den groß-
städtischen vorherrschend se1 Denn U dıe Hälfte dieser
‚Jesus-Anhänger« fühlt sıch zugleich dıe Glaubenssätze des
christologischen Dogmas gebunden, und NUTr [7] eın Drıttel VO  —;
ihnen dıstanzıert sıch VON dem überlheferten Chrıistusglauben.
Grundlegend für dıe verschiedenen Glaubensauslegungen ist viel-
mehr [?] ıne Orıjentierung ethıschen Anspruch des hrı-
tentums Sıe erfäh ZWal nıcht dıie größte Zustimmung (/1 %),
ist ber integrierender Bestandteıil der übriıgen Glaubenshaltungen
(76%-89%)« Man fragt sıch, ob etwa daran dıe »2roße
Entfremdung des VOoN300  Andreas Feige  tief in Gruppen hinein, die traditionellerweise eng mit der Kirche verbunden sind«  (289). Wenn der Religionslehrer »nicht im Raum der Kirche, sondern vor allem  in säkularen Gemeinschaften Ermutigung und Vergewisserung« finde, dann fehle  »für ein christliches Leben der entscheidende Ort der Anbindung und Realisie-  rung: Deshalb [?] ist es nicht verwunderlich, daß für eine so große Zahl von RL  die christliche Glaubensüberlieferung nur eine periphere Lebensbedeutung hat.«  (290) Im Religionsunterricht der Großstadt erscheine Religion und Religiosität  »getrennt oder abgehoben von dem [einzigen?] konkreten sozialen Ort ihrer  Erfahrung oder Realisierung ...: der Kirche« (291). Das lasse sich festmachen »an  seinem Unterricht, in dem [auch] Kirche ein peripheres Thema darstellt« (291).  Besonders sei das der Tatsache geschuldet, »daß die Mehrheit der RL in der  Großstadt Hamburg keinen verfassungskonformen RU anstrebt...« Denn: »Ein  deutlicher Schwerpunkt liegt zwar weiterhin in der biblisch-christlichen Tradition,  aber diese Inhalte stehen offensichtlich im Dienste einer sehr allgemeinen Ziel-  setzung, nämlich die Jugendlichen auf die religiöse Dimension aufmerksam zu  machen, für die Frage nach Sinn und Sein zu gewinnen. Eine solche Ausrichtung  des RU verläßt den Rahmen der Interpretation von Art. 7, Abs. 3 GG, wie sie  vom Rat der EKD 1971 vorgelegt worden ist« (293). Und so liege derjenige  falsch, der noch davon ausgehe, »daß im RU eine der Kirche unmittelbar dienli-  che Bildungsarbeit« geleistet werde (296).  Sollte ein Leser seine Lektüre im Kap. VIII (>Zusammenfassung  der Ergebnisse«) fortsetzen, könnte er angesichts der eindeutig  uneingeschränkten Formulierungen im Abschlußkapitel IX irri-  tiert werden. Denn nun (und ausführlich natürlich in Kap. VID)  kann er Zahlen lesen, die durchaus auch eine andere Würdigung  zulassen, wenngleich sie in einer latenten >Zwar-Aber-Struktur«  dargeboten werden. Da macht z.B. die folgende Sequenz hin-  sichtlich der Kompatibilität ihrer Einzelaussagen einigermaßen  ratlos: Zwar erhält die »Orientierung am Geist und an der Le-  benspraxis Jesu die größte Zustimmung (85%). Aber man wird...  nicht sagen können, daß diese Glaubenshaltung unter den groß-  städtischen RL vorherrschend sei: Denn [?] die Hälfte dieser  »Jesus-Anhänger« ... fühlt sich zugleich an die Glaubenssätze des  christologischen Dogmas gebunden, und nur [?] ein Drittel von  ihnen distanziert sich von dem überlieferten Christusglauben.  Grundlegend für die verschiedenen Glaubensauslegungen ist viel-  mehr [?] eine Orientierung am ethischen Anspruch des Chri-  stentums. Sie erfährt zwar nicht die größte Zustimmung (71%),  ist aber integrierender Bestandteil der übrigen Glaubenshaltungen  (76%-89%)« (277) Man fragt sich, ob etwa daran die »große  Entfremdung des RL von ... Christentum und Religion« evident  wird oder gar bewiesen erscheint? Der Leser stößt noch auf  zahlreiche solcher »Zwar-Aber«-Beschreibungen, die angestrengt  bemüht sind, in ihrem zweiten Teil die Aussagen des ersten zu  entwerten. Die folgenden vier stehen exemplarisch dafür:  Zwar ist die »Bereitschaft der RL, auf die Kirche zuzugehen« größer, als sie  Langer vorher vermutet hat. Aber diese Bereitschaft gelte >Tnur« insoweit, »als vonhrıstentum und Religion« evıdent
wırd der bewılesen erscheıint? Der Leser stÖößt och auf
zahlreiche olcher ‚Zwar-Aber<«-Beschreibungen, dıe angestrengt
bemüht sınd, in ihrem zweıten eıl dıe Aussagen des ersten
Neiw  en Die folgenden 1er stehen exemplarısch dafür

‚War ist dıie »Bereıntschaft der R  9 auf dıe Kırche zuzugehen« größer, als sıe
Langer vorher vermutet hat Aber dıiese Bereıitschaft gelte »NMUT« insoweıt, »als VO  —_
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seıten der Kırche eın partnerschaftliches Verhältnis angestrebt« werde. Mehr
noch: »Nur 37 % der RL« würden noch Relıgionsunterricht erteılen, wWenn dıe
kirchliche Bevollmächtigung ıne Bedingung für dıe Erteilung wäre (279/280)
War »geht dem nıcht isoliert dıe Analyse vorfindlıcher Wırklıchkeıit,
sondern zugleich ıhre Deutung und Bewertung 1im Horizont bıblıscher radı-
tıon (61 %o )« Und iın der Tat, Langer, se1 entscheidend für den Relıgionslehrer
dıe » Verknüpfung von Wırklıchkeıitsanalyse und Wirklıchkeitsdeutung, [also] VO!

Alltag und Glauben.« Aber uffällıg se1 doch »dıe große Z/Zurückhaltung der
gegenüber Anregungen... ZUuT religiösen Praxis (17 %) für den Unterricht WwWIeE für
den selbst«
‚War offenbare sıch »eın breıtes Interesse der daran, den Jungen Leuten dıe
biıblısche Botschaft nahezubringen (76%) Das heißt, der größte eıl der
wıll über dıe Interpretation VON Texten hınaus dıe Schüler/innen für dıe aCcC
der Bıbel gewınnen. och wırd dıe ahl der RL, dıe religiöse Erfahrungen
vermuitteln wollen, sıcher geringer se1n, weiıl sıch dıe hıer ekundete Bereıitschaft
auf ‚konkrete:« und nıcht auf religiöse:« Erfahrungen bezieht wıe beı den allge-
meınen Intentionen.

Besonders befremdlıic und die assıve Schwäche VonNn Langers
normatıvem Darstellungs-Konzept verdeutlıchend ist seine auf
manchen skrupulösen Praktiıker vielleicht zynısch wırkende
Unterscheidung zwıischen ‚gewolltem Programm:« und ‚yungewoll-
ter Prax1s«: Z£war griffen »90 % der in ihrem Unterricht
bıblısche exte und Themen auf, wobel dıe Beschäftigung mıt
dem hıstorıischen Jesus und dem Christus des Glaubens häu-
figsten genannt wırd (75%)301  Die schwer verarbeitbare Offenheit evangelischen Christentums  seiten der Kirche ein partnerschaftliches Verhältnis angestrebt« werde. Mehr  noch: »Nur 37% der RL« würden noch Religionsunterricht erteilen, wenn die  kirchliche Bevollmächtigung eine Bedingung für die Erteilung wäre (279/280).  Zwar »geht es dem RL nicht isoliert um die Analyse vorfindlicher Wirklichkeit,  sondern zugleich um ihre Deutung und Bewertung im Horizont biblischer Tradi-  tion (61%)«. Und in der Tat, so Langer, sei entscheidend für den Religionslehrer  die »Verknüpfung von Wirklichkeitsanalyse und Wirklichkeitsdeutung, [also] von  Alltag und Glauben.« Aber auffällig sei doch »die große Zurückhaltung der RL  gegenüber Anregungen... zur religiösen Praxis (17%) - für den Unterricht wie für  den RL selbst« (280).  Zwar offenbare sich »ein breites Interesse der RL daran, den jungen Leuten die  biblische Botschaft nahezubringen (76%). Das heißt, der größte Teil der RL  will... über die Interpretation von Texten hinaus die Schüler/innen für die Sache  der Bibel gewinnen. Doch wird die Zahl der RL, die religiöse Erfahrungen  vermitteln wollen, sicher geringer sein, weil sich die hier bekundete Bereitschaft  auf »konkrete« und nicht auf »religiöse« Erfahrungen bezieht wie bei den allge-  meinen Intentionen.« (284)  Besonders befremdlich und die massive Schwäche von Langers  normativem Darstellungs-Konzept verdeutlichend ist seine auf  manchen skrupulösen Praktiker vielleicht sogar zynisch wirkende  Unterscheidung zwischen »gewolltem Programm« und »ungewoll-  ter Praxis«<: Zwar griffen »90% der RL ... in ihrem Unterricht  biblische Texte und Themen auf, wobei die Beschäftigung mit  dem historischen Jesus und dem Christus des Glaubens am häu-  figsten genannt wird (75%) ... Das Thema Kirche wird von gut  der Hälfte der RL (53%) in den Unterricht eingebracht.« Aber  diese hohen bzw. angemessenen Anteile sind nicht etwa das Er-  gebnis eines bewußten Gestaltungswillens auf der Basis einer  differenzierten Wahrnehmung der polyvalenten , historisch kontin-  genten Gestalten von >»Christentum« und >»Kirche«. Es ist »nur« das  Ergebnis einer sachlichen Unvermeidbarkeit: »Es scheint so, als  ob in den allgemeinen Zielvorstellungen des RL seine kritische  Haltung gegenüber der Kirche voll durchschlägt, während er bei  den unterrichtlichen Entscheidungen der Berücksichtigung des  Themas Kirche ... nicht ausweichen kann« (286).  II  Um es auf den Punkt zu bringen: Als Summe seiner empiri-  schen, also auf die Rekonstruktion der Realität abzielenden  Arbeit behauptet Langer eine »große Entfremdung des RL« nicht  nur von der Kirche, sondern auch von »Christentum und Reli-  gion« konstatieren zu müssen. Die Validität sozialwissen-  schaftlicher Ergebnisse (»Hat man auch das gemessen, was man  messen wollte?«) liegt in der Konsistenz des Verhältnisses zwi-  schen dem Instrument und der Zuordnung der daraufhin gewon-Das ema Kırche wırd VO  v gut
der Hälfte der (53%) in den nterr1c eingebracht. « ber
diese hohen DbZzw ANSCMESSCHNCH Anteıle sınd nıcht etwa das FEr-
gebnI1s eınes bewußten Gestaltungswillens auf der Basıs einer
dıfferenzierten Wahrnehmung der polyvalenten, hıstorısch kontin-
genten Gestalten Von ‚Chrıstentum:« und ‚Kırche«. Es 1st das
rgebnıs einer sachlichen Unvermeiıidbarkeıit: »Ks cheınt 5 als
ob In den allgemeınen Zielvorstellungen des seıne krıtiısche
Haltung gegenüber der Kırche voll durchschlägt, während be1
den unterrichtlichen Entscheidungen der Berücksichtigung des
Themas E301  Die schwer verarbeitbare Offenheit evangelischen Christentums  seiten der Kirche ein partnerschaftliches Verhältnis angestrebt« werde. Mehr  noch: »Nur 37% der RL« würden noch Religionsunterricht erteilen, wenn die  kirchliche Bevollmächtigung eine Bedingung für die Erteilung wäre (279/280).  Zwar »geht es dem RL nicht isoliert um die Analyse vorfindlicher Wirklichkeit,  sondern zugleich um ihre Deutung und Bewertung im Horizont biblischer Tradi-  tion (61%)«. Und in der Tat, so Langer, sei entscheidend für den Religionslehrer  die »Verknüpfung von Wirklichkeitsanalyse und Wirklichkeitsdeutung, [also] von  Alltag und Glauben.« Aber auffällig sei doch »die große Zurückhaltung der RL  gegenüber Anregungen... zur religiösen Praxis (17%) - für den Unterricht wie für  den RL selbst« (280).  Zwar offenbare sich »ein breites Interesse der RL daran, den jungen Leuten die  biblische Botschaft nahezubringen (76%). Das heißt, der größte Teil der RL  will... über die Interpretation von Texten hinaus die Schüler/innen für die Sache  der Bibel gewinnen. Doch wird die Zahl der RL, die religiöse Erfahrungen  vermitteln wollen, sicher geringer sein, weil sich die hier bekundete Bereitschaft  auf »konkrete« und nicht auf »religiöse« Erfahrungen bezieht wie bei den allge-  meinen Intentionen.« (284)  Besonders befremdlich und die massive Schwäche von Langers  normativem Darstellungs-Konzept verdeutlichend ist seine auf  manchen skrupulösen Praktiker vielleicht sogar zynisch wirkende  Unterscheidung zwischen »gewolltem Programm« und »ungewoll-  ter Praxis«<: Zwar griffen »90% der RL ... in ihrem Unterricht  biblische Texte und Themen auf, wobei die Beschäftigung mit  dem historischen Jesus und dem Christus des Glaubens am häu-  figsten genannt wird (75%) ... Das Thema Kirche wird von gut  der Hälfte der RL (53%) in den Unterricht eingebracht.« Aber  diese hohen bzw. angemessenen Anteile sind nicht etwa das Er-  gebnis eines bewußten Gestaltungswillens auf der Basis einer  differenzierten Wahrnehmung der polyvalenten , historisch kontin-  genten Gestalten von >»Christentum« und >»Kirche«. Es ist »nur« das  Ergebnis einer sachlichen Unvermeidbarkeit: »Es scheint so, als  ob in den allgemeinen Zielvorstellungen des RL seine kritische  Haltung gegenüber der Kirche voll durchschlägt, während er bei  den unterrichtlichen Entscheidungen der Berücksichtigung des  Themas Kirche ... nicht ausweichen kann« (286).  II  Um es auf den Punkt zu bringen: Als Summe seiner empiri-  schen, also auf die Rekonstruktion der Realität abzielenden  Arbeit behauptet Langer eine »große Entfremdung des RL« nicht  nur von der Kirche, sondern auch von »Christentum und Reli-  gion« konstatieren zu müssen. Die Validität sozialwissen-  schaftlicher Ergebnisse (»Hat man auch das gemessen, was man  messen wollte?«) liegt in der Konsistenz des Verhältnisses zwi-  schen dem Instrument und der Zuordnung der daraufhin gewon-NC ausweıchen kann«
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Um auf den Punkt bringen: Als Summe seıner empirL-
schen, Iso auf die Rekonstruktion der Realıtät aDbDzıelenden
Arbeıt behauptet Langer eıne »große Entfremdung des | 5 nıcht
Nur VonNn der Kırche, sondern uch Von »Christentum und elı-
S10N« konstatiıeren müussen. Die Valıdıtät sozlalwıssen-
schaftlıcher Ergebnisse (»Hat INan auch das MECSSCH, Was INan
INeEeSsSeCN wollte?«) lıegt in der Konsistenz des Verhältnisses ZW1-
schen dem Instrument und der Zuordnung der darautfhın W  n_
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ahlen Interpretationskategorıien. Wıe steht diıese
Konsistenz?
Langer g1ibt all, für seinen Fragebogen und die Interpretation
VonNn dessen Ergebnissen eıinen Religionsbegriff in dreifacher Be-
deutung gebrauchen. Bezüglıch der Unterrichtsinhalte gründet

auf einen »weıtgefaßten Religionsbegriff« und nımmt dafür
dıe Tillichsche ersion (» das, Was uns unbedingt angeht«)
50) Weıl danach aber »Jetzliıch jeder ensch rel121ÖS« sel,
könne damıt eın nicht-relig1öses« Selbstverständnis des
Religionslehrers ausmachen. Fuür dessen Messung wählt Langer
Un eınen, WwWIe meınt, »CNSCICN«, der Jüdısch-chrıstlıchen
Tradıtion entstammenden Begrıiff, dessen { Inhalt und Grenze dıe
Anerkennung der Erfahrung einer unverfügbaren, das Leben
begründenden und die menschlıche Vernunft übersteigenden
Macht« ist 50) Der erzic auf einen explizıten Gottesbegriff
1m Fragebogen begründe sıch AUs$s dem Versuch, »auch eine
atheıistische Religiosıität einbeziehen können« 50) Drıttens
MUusSsse uch dıe Hıstorizıtät Jeder elıgıon bzw der »christliıchen
Religion« berücksichtigt und das Chrıistentum begriffen werden
als eıne Relıgion, dıe »eIn dıfferenzlertes Glaubenssystem, S5Sym-
bole und Rıten Organısationen und SozjlJalformen« hervor-
gebracht hat 50) Freılich: Neben dem zentralen ezug auf »J e-
SUS VOoN Nazareth, en Chrıstus« habe »ZUu en Zeıten
vielleicht besonders Star 1im Protestantismus eiıne recC r_
SChLEdLICHhE und interpretationsoffene Aneıgnung gegeben Der
Begriff des Christentums bezieht sıch In erster Linıe auf
dieses NIC: festumrissene und festgelegte christlıche Glaubens-
gut auch schrıstlıche Glaubensüberlieferung:« genannt Diıeser

unbestimmte und dıistanzıierte Begrıff der ‚Glaubensüberlie-
erung:« ist auch der Gegenstand, gegenüber dem der R seıne
ähe und Dıstanz ZUuU Chrıistentum Zzu Ausdruck bringen
sSO1ll« 54) Nun könne für eine Analyse VO  —_ Relıgiosıität bZzZw
Christlichkeit uch deren Sozialform N1ıC ausgelassen werden,
enn eine »Beziıehung Zzu chrıistliıchen Glauben bıldet sıch
immer uch in Auseinandersetzung mıt der Kırche  « 32) Für
das untersuchende Kırchenverhältnis des Relıgionslehrers be-
nutzt Langer 1m T auf dıe Matthessche Definıition (Kırche
und Gesellschaft, 19609, »dıe Begriffe Volkskirche und
Kırche wechselse1t1g« 52) Dıe »Offenheiit« der VOoN ıhm bewußt
gewählten Volkskıiırchendefinition blete »Nıcht 1UT eıne höchst
indıviduelle Begründung der eigenen Miıtglıedschaft, s1e ermOg-
IC und rlaubt auch eıne ungewöhnlıche Breıte persönli-
chen Beziehungen« 54) Der Untersuchungsfokus auf das Ver-
hältnıs des Relıgionslehrers ZUT Kırche umgreıft damıt auch und
VOT em dıe rage, »in welchem Umfang dıe der TO
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die volkskirchliche Ausrichtung der Großkirche befürworten der
ablehnen« 55)
Angesichts dieser definıtorischen orgaben für seıne es  p-
tion der Empirıe fragt INnan sıch NUun doch erstaunt, irrıtıert und,
als (Sozial-) Wissenschaftler, ein1igermaßen verärgert, Ww1e Langer
ann den vorab dargestellten ‚Ergebnissen« un Schlußfol-
SEeETUNSCH gelangt erfüllen doch dıe Hamburger Relıgionslehrer
mıt ihren Angaben ber ihre Unterrichtsgestaltung, aber zumın-
dest in ihrer weıt überwiegenden Mehrheıit auch hinsıchtlich ıh-
16sS erhältnısses Kırche und ihres dort angesiedelten Enga-
gements Langers definıtorische orgaben hei weitem! ıbt
eınen Schlüssel dafür, MNan den Weg des Autors diesen
‚Ergebnissen« wenigstens nachvollziehen WenNnn auch nıcht ak-
zeptieren kann?
Langers tatsächlichem Maßstab kommt INan näher, WEeNnNn INan
seine Auffassung darüber aufmerksam lıest, Ww1e dıe richtige«
Ausgestaltung des Verfassungsartıikels auszusehen habe
Langer spricht VON einem »Auftrag« der Verfassung »an dıe
Kırche« 69) Da ach 73 der Reliıgionsunterricht g_
mäß den Grundsätzen der Relıgi1onsgemeinschaften erteılen
sel, habe dıes, anger, »auf der rundlage VON Schrift und
Bekenntnis« erfolgen. Eigentlich bedeute 1e6S$ für die Kırche
und für Langer’): Der Religionsunterricht hat »in ersier Linıe
auf dıe Vermittlung der chrıistliıch-kirchlichen TIradıtion« abzuzle-
len Damıt ist ann für Langer auch die Eınbindung des elı-
gionslehrers In den »Dienst der Kırche« und dıe Bejahung der
kırchlichen Bevollmächtigung egründen. Und darf als
»billıge Konsequenz« rwartet werden, daß der pDOSItIV mıt
der Kırche verbunden ist und sıch ZUT Gemeımninde hält« 69) Das
Jedenfalls beinhalte der EKD-Beschluß ZUT Bıldungsplanung VON
97/7) /4)
Diese sowohl ‚grundgesetzlıch beauftragten« als auch tradıtıonel-
len Erwartungen und »NOormatıven orderungen der Kırche« 69)

den Relıgionslehrer zielen also »auf eıne Vermittlung der
chrıistlıchen Glaubensüberlieferung, dıe auch verkündigen und
ZUmM Glauben ren wıll« 73) Das musse auch »TTO{Z [!] eiıner
OÖffnung des für dıe Fragen der Schüler/innen« gelten 55)
auch WeNnNn sehen sel, »eıne CNSC Bındung der r_
richtlichen Tätigkeıt Verkündıiıgung und chrıistlıche Gemeıinde
die Ausnahme darstellen« werde und »Vielmehr !] wesentliche
Merkmale der Professionalisierung deutlich zutage treten (wer-
den) die Orlentierung der wissenschaftlıchen Ausbildung,
der Verantwortung gegenüber dem jJjenten dh dem Schü-
ler eigenen Wiıssen und Gewissen« F2) Diese stradıtionel-
len Erwartungen« F3 würden Nun aber, S1e Langer
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(mıßbillıgend”), Von der Kırche bereitwillig zurückgenommen;
dafür tünden dıe »;Hamburger Rıchtlinien«, dıe Ja der Kır-
che gewollt« se]len und VOoN ihr »mıtgetragen« würden F3)

Hıer könnte, vermute der Rezensent, dıe Erklärung für die
Disparatheıit der Langerschen Arbeıt lıegen: aKtÜUsc arbeıtet
mıt wel Kırchenbegriffen. Die 1im Grundgesetz formulierten
»Grundlagen« bedeuten ach Langer dıe Geltung der »Heıligen
Schrift und des Bekenntnisses«, mıthın: »verkündıgen«,
Glauben ühren«, Leben In der Kırche ermutigen«. Langer
läßt sıch eıder theologisch überhaupt NıC darüber auS, WIeE
sıch dieser ezug auf die »Heılıge Schrift und das Bekenntnis«
kommunikatıv-didaktisch WIe uch mitgliedschaftliıch realısıe-
Icn habe Dıese Unterlassung mac seiıne orderung Zu ohl-
feilen Slogan. ber die Kluft zwıschen seinem definıtorischen
nNsal und den Zahleninterpretationen mac deutlıch, daß
sıch be1 ıhm (*;) eınen autorıtatıv-normativen Begrıiff VON
Glauben« und mıthın Von ‚Kırche« handelt, der Un aber (23
INan möchte fast natürlıch nıcht übereinstimmt mıt dem
realıstischerweise erwartbaren hrıstentums- und Kirchenver-
ständnıs in der Bevölkerung/Religionslehrerschaft und (!) auch
nıcht mıt dem darauf zielenden Verständnıs, das In Langers
eigenen Ausgangsdefinitionen formuliert ist Wiıchtig dagegen
ware für eine empIırIsche Forschung BCWESCH, der rage
nachzugehen, ob, WIe INteNnNSLV und In welchen roblematisie-
rungsdimensionen sıch dıe Relıgionslehrer mıt diıesem dogmatı-
schen Konstrukt auseinandersetzen und (auch) damıt religlöse
Praxıs sowohl für sıch selbst WIe auch 1mM Unterricht betreıben.
Statt dessen konfrontiert anger Ss1Ie (zum überwıegenden Teıl)
mıt ems, denen nıcht unbedingt erkennen ist, mıt
welchem normatıven Verständnis der Fragesteller bel seiınen
schlıeßenden Interpretationen operleren wıird. SO aber omm
ım Ergebnis eiıner ‚Folgsamkeıtsforschung:«, Ww1e Ss1e in iıhrem
Raum uch VonNn katholischen Biıschöfen finanzıert WIrd. Eine
solche Forschung läßt einerseıts das durch den Fragebogen
gleichwohl och gesammelte Datenpotential unverarbeiıtet und ist
andererseıts nıcht dıfferenzlert, WIe das ach WISsen-
schaftlıchem Standard erforderlıch waäre.
Diese Bewertung spricht Nun N1IC etwa die ‚empirısche
ende« in der Relıgionspädagogik. Sıe spricht NUTr DZW vielmehr
dafür, sıch als utor einer empirischen Studie und als Betreuer
wıssenschaftlicher Qualifikationsarbeiten) ständıg und artnäckıg
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die Validitätsfrage tellen eine (sozlalwissenschaftliche)
Tugend, dıe auch für die Theologıe segensreıch ware.
Ist NUun das vorgelegte Ergebnis damıt erklären, Klaus
anger etwa eın »hartgesottener Hochkirchler« st? Weıt gefehlt:
FEr bezeugt für sıch selber eiıne »deutliche Entfremdung VonN der
gottesdienstlichen Gemeıinde« und durch dıe Kırche
und durch die »Kerngemeinde« zunehmend weniger geistige und
geistlıche nregung und Lebensermutigung« erfahre. Gleichwohl
sel seın »Interesse der Kırche geblieben« und habe sıch »NIe-
dergeschlagen In S5Sympathıen für und Beteiligungen Gruppenund Strömungen ande der Kırche, eine entschıedene und
parteısche Kırche gefordert und inıtulert wıird« 23)
Viıele dürften iıhm zustımmen, wenn ın seiınen »„»Hınweisen für dıe Zusammen-
arbeıt zwıschen Kırche und L« schreıbt: »Die Grundlage für eın konstrukti-
VeCS Verhältnıis zwıschen Kırche und sınd nıcht Regeln und Rıchtlinien,
sondern iıne überzeugende Selbstdarstellung der Kırche und partnerschaftlichgemeınte Angebote« »Die Kırche steht VOT der Frage, ob und in welchem
Sınne sıe den als ‚Ernstfall kırchlicher Bıldungspolitik: ansehen möchte«

ber Langer ste sıch be1 seinem Beıtrag ZUT Verfolgung dieses
Ziels selbst 1m Wege, WeNnNn 1eSs {ut in Kategorien der off-
NUunNng auf eine »qualifizierte Minderheit der RL-schaft«, »die
eine mutige und parteiergreifende Kırche wünscht« 23) enn
das rag zumındest den Keim der Denunzı1atıiıon In sıch. Man
ann dem uftor vielleicht folgen, WEeNN anmahnt, daß Verän-
derung in der Kırche NUur Urc das ‚Dabe1-sein« gelıngen könne.
ber das darf doch ohl NıC bedeuten, Man In einer eigensdafür inıt!]erten Arbeıt hinsıchtlich des Relıgionslehrers a-
ent eiınen kırchlich ‚defizıtären Leistungsstatus« suggerlert, und

INan dıe VonNn den Zahlen gespilegelten Verhältnisse
dem Relıgionslehrer Sar Entfremdung uch Von Christentum und
Relıgıon bescheinigt, indem INan argumentatıv uch och VeEeI-
steckt! einen unprotestantisch-normativen DZw erschreckend
reduzıierten Kırchenbegriff Zu aßs nımmt. Wıe Langerselbst konzediert: Chrıistentum und Kırche sınd Jenseılts ihres
Zentrums in der Vorstellung von der Gottessohnschaft und dem
Erlösungstod Jesu hıstorisch-geistlich kontingente Gestalten
Daher ist die Feststellung fast trıvial, sıch dıe Urganısatıons-und Ausdrucksformen christlicher elıgıon permanent wandeln,
weıl sıch uch dıe Bedingungen ihrer Möglichkeit andern. SO
führt dieser Wandel 7 B auch der Forderung, dem Relıgions-
unterricht einen ekklesiologisc veränderten Status zuzubilligen,der seıner mıt eCcC erworbenen en kommunıikatıven Funk-
tiıonsbedeutung in der Gesellschaft ANSEMESSCHNCT entspricht, WIe
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das Langer durch eınen Vergleich mıt der oft defizıtären
Kerngemeinde-Kirche Ja offenkundıg uch selber erfahren hat
Und WEeNnNn fragt: >Warum och Religionsunterricht?«, sel
ıhm geantwortet: »Eben darum«.

Dr phıl. habıl Andreas eige ist Akademischer ÖOberrat für Soziologıe der
Technıschen UnıLwversıität Braunschweıg SOWIe Lehrbeauftragter den Ev.-Theaol.
Fachbereichen der Universıitäten Göttingen undTa
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Beheimatung
edanken ZUuU uch Von Hubertus Halbfas, Wurzelwerk. Ge-
schichtliche Dimensionen der Religionspädagogik (Schrıften ZUT
Religionspädagogik 2 Düsseldorf 1989 360 S}

Ahnlich WwWIe dıe Fundamentalkatechetik (1968) der dıe 5Sym-
boldidaktık (1982) ıst uch das neueste Werk Von Halbfas in
Thema und Anlage gee1gnet, dıe relıgıonspädagogische 18  S_
SION nachhaltıg befruchten azu kommen wırd, ist
allerdings 1m Augenblıck och NıC rec abschätzbar Denn
Halbfas einem Punkt d dem dıe Relıgionspädagogik
eingestandenermaßen bısher mıt schwächsten besetzt ıst,
nämlıch be1 iıhren geschichtlıchen Dımens1ionen: Das Defizıt
hıstorischer Ausleuchtung des Curriculums, Kırchenge-
schichtsdidaktıik, WIe auch historischer Selbstvergewıisserung
der Dıszıplın ist immerhın erheblıich, INan ohl besorgt
se1in muß, ob Halbfas bald kompetente Gesprächspartner finden
wird, mıt denen in krıtischer Auseinandersetzung dıe geknüpf-
ten en auf breıiterer ene welterspannen und -spinnen ann
Zwar fehlt auf den ersten Blıck der historische ezug In der
Relıgionspädagogik keineswegs; aber wırd in aller ege Nn1IC
aufgrund eınes systematıschen Reflex1ionsprozesses ermittelt,
sondern In aSsOzlatıvem Verfahren, durch gelegentlıche Eın-
sprengsel VoN hıstorıschen Texten der Ere1ignissen, deren zufäl-
lıger arakter auf der and hıegt In der Kırchengeschichts-
dıdaktık ist dıe Sıtuation vergleichsweıise och günstigsten
(s.u 3121)
Zur Probe aufs Exempel, dıe Religionspädagogik der g_
diegenen hıstorıschen Arbeıt weıthın entbehren muß, sel auf dıe
hıstorıische Selbstvergewisserung der Dıszıplın verwliesen. Sıe
verdankt sıch durchweg der Tatsache, da dıe Geschichte der Re-
lıgıonspädagogik NunNn einmal eın vorzüglıches Reservoıir The-
INen für Diıssertationen und Habiılıtationsschriften bereithält \
Der allgemeınen Beobachtung, mıt der Halbfas se1in Werk e_
öffnet, ann eshalb ausdrücklıch beigepflichtet werden: >>Inner-

Vol dazu Rickers, Relıgions ad ık zwıschen 9’75 und 9085
(Forschungs- und Lıteraturbericht), R (1987) 63-76
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halb der Religionspädagogik hat dıe Beschäftigung mıt Geschich-
keıinen en Stellenwert« 12)

Weniger Zustimmung dürfte der utor allerdings der etwas
überraschenden Auffassung erhalten, dıe konstatıierte Ge-
schichtslosigkeıt der Religionspädagogik sel1l 1mM wesentlıchen der
problemorientierten Dıdaktık anzulasten; enn In iıhr sel »das
Denken in geschichtlıchen Zusammenhängen vereinzelte
‚problemorientierte« Aspekte ausgetauscht worden« 12) Das
cheınt NUunNn allerdings eine perspektivische Verkürzung des Pro-
ems se1in. Denn WEeNn uch in der urc dıe problemorien-
tıerte Dıdaktık abgelösten hermeneutischen Reliıgionspädagogık
geschichtliche Komponenten natürlıch eıne wichtige spiel-
ten, en diese doch och keineswegs eın »Denken in g-
schichtlıchen Zusammenhängen« egründet, jedenfalls keines,
das diesen Namen wirklıch verdıent. Geschichtliches Denken
egegnet in der relıg1ıonspädagogıischen Tradıtion och ehe-
sten in den lıberalen Konzeptionen. Hıer müßte eiıne ystema-
SC Analyse des Geschichtsproblems heute ansetzen
Miıt der Absıcht indes, geschichtliche urzeln der Religionspäd-
agogık aufzudecken und NEU bewußtzumachen, trıfft Halbfas
hne Zweiıfel einen wesentlichen Nerv der gegenwärtigen relı-
gi1onspädagogischen Dıskussion. Allerdings geht der utor das
erkannte Defizıt NUunNn nıcht systematisch d sondern punktuell.

analysıert Relıgıonspädagogik nıcht als Problem der
Geschichte, rag NIC ach Ursachen und Bedingungen rel1-
gionspädagogischer Geschichtslosigkeit 1m zeıtgeschichtlichen
und w1issenschaftstheoretischen Kontext, auf diese Weiıse Per-
spektiven zukünftiger Arbeiıt gewınnen, sondern prüft einıge
ausgewählte, dem Interessenhorızont des Verfassers ntnhommen
Themen eher zufälligen Charakters auf iıhre geschichtlich-relı-
gionsdıdaktısche Substanz, die untereinander NUuTr das eıne g_
meınsam haben, s1e nämlıch wesentliche hiıstorısche Pro-
bleme der Religionspädagogik aufzeıgen können.

Nacheıinander geht Halbfas folgende Ihemen durch frühe, d.h altorıentalısche
Relıgionsgeschichte, udentum (Geschichte des kırchlichen Antıjudaismus; Juden-

der eıt Jesu), Kırchengeschichte (Konstantinische Wende und hre Folgen;
Ketzer; Friedensfähigkeit des Chrıstentums), Deutschland 1mM ‚Drıtten Reich:«
(Deutscher Katholizısmus und S-Staat), Heımat (Entwurf eiıner regıonalen elı-
gıionsdıdaktık), Kıindheıit (Theorien der Kındheıt; Kındgemäßheıt relıg10nspäd-
agogıscher Medien), Lebensgeschichte (Mythobiographıie).

Das ren, punktuell anzusetzen, muß un den gegebenen
Bedingungen eın Nachte:il se1in. Hıstorisches Wurzelwerk wırd
aufgedeckt, der SCNAUCTI. einzelne kräftige Pfahlwurzeln werden
bloßgelegt, aus denen ann 1m Verbund mıt einer systematisch
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angelegten Dıskusion das Wurzelwerk der Relıgionspädagogik
eines ages zusammen wachsen könnte.

Der Beıtrag „»Kındheit« fällt aus dem Rahmen der dezıdıiert hıstorıschen Fragestel-
lung des Buches heraus. Er befaßt sıch überwiegend mıt gegenwärtigen Proble-
MCN, besonders mıt der »Kındgemäßheit der relıgıonspädagogischen Medien«
2-3 Der Entwurf eıner Regionalen Relıgionsdidaktik ist NUur bedingt als hı-
storiısche Arbeıt anzusprechen. ber hat doch ıne starke hıstorische Kom:-
ponente.

nter den Themen kommt sıcherlich dem Themenkomplex Ju-
dentum ‚Driıttes Reich« eine besondere Bedeutung
Halbfas schlägt für das Verhältnis ZU udentum eiıne grund-
sätzliıche Neuorientierung VOT, dıe bereıts in den Untertiteln
präludiert wIrd: „Nıcht du tragst dıe Wurzel, sondern dıe Wurzel
rag dich« (paulınısch), und »Zur Revısıon VO Theologıe und
Religionspädagogik ach Auschwiıtz«. Der Ansatzpunkt bıldet das
Unbegreıfbarste, das Je Menschen, Chrısten zumal, anderen
angetan haben Auschwitz habe auf dem Hıntergrund einer g_
meınsamen geschichtlichen Verwurzelung den Ansto/ß eiıner
Neubesinnung ber eıne grundsätzlıche Veränderung des Verhält-
nISsSes VO  - Judentum und Christentum gegeben. Auschwiıtz se1
ZUuU hermeneutischen einer theologischen Umorientierung
geworden, dıe z.B 1mM Synodalbeschluß der Evangelıschen Kır-
che im Rheınland (1980) theologısch w1ıe auch kırchenpoli-tisch greifbaren Ergebnissen gefü habe Es könne heute nıcht
mehr arum gehen, christliche Identität In scharfer Abgrenzung
VO Judentum finden. Sıe heße sıch NUT och historisch
sachgemäß ermitteln VON ıhrem »Jüdıschen Ursprung« her bzw
WEeNnnNn Chrısten sıch »der bleibenden Jüdıschen Verwandtschaft«
bewußt werden 83) Miıt Nachdruck trıtt Halbfas deshalb für
eiıne Okumene zwıschen en und TIStenN eın rst In iıhr sıeht

dıe furchtbare Geschichte des Antıjudailsmus, dıe ausgehend
VO Neuen estamen pomntiert uch als Geschichte christlıchen
Versagens materılalreich nachzeıichnet, wiıirklıch überwunden. Als
wesentliche Schritte auf dem Weg Jüdısch-christlicher Okume-

mahnt Halbfas dıe Korrektur zweler Vorstellungen d} dıe
sıch in der chrıistlıchen Tradıtion Unrecht festgesetzt hätten
unacnas sel Von der Auffassung abzurücken, dıe Christenheit sel
das (»neue«) olk es Denn dieser Würdetitel komme alleın
Israel Seine chrıstliıche Inanspruchnahme se1 überdies erst eın
rgebnıs der Kırchengeschichte; 1m Neuen estamen 1n sıch
für s1e eın begründeter Anhalt her schon könnte dıe T1sten-
heıt sıch mıt Bezug auf 2220 als »M11CUeEeT Bund« begreıfen.
Zum anderen se1 die Ente1ignung des en Jesus rückgängıig
machen. Miıt Berufung auf diıe NCUCTEC Jüdısche Jesusforschung
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betont Halbfas, Jesus zunächst Jude WarTr und dus dem Zu-
sammenhang des Judentums heraus gedeute werden musse. Dıe
prımär abgrenzende Sichtweise der rage ach der Authentizıtät
Jesu se1l als überholtes Denken in Alternatıven überwınden:
»Der historische Jesus und der Christus des auDens gehören

Zwischen dem yalten« und >NECUEN< besteht eine innere
Kontinultät« 10) So werde das Jude-Seıin Jesu auch theologisch
relevant, werde Judentum ZUuT nährenden Wurzel für das ChrI1-
stentum
Halbfas erhebt für Kirche, Theologıie und Religionspädagogıik

Programm, dem nachzugehen, »IN welcher Weise das Ju-
dentum dem hrıstentum immanent 1St« 12) Die Formulıerung
erscheıint nıcht Sanz unproblematisch. ber s1e hat in der Ten-
enz ohl ıhr hıstorısches C wenngleıch s1e dıe alte rage,
Was enn Nun das Neue und ber das hıistorische udentum Hın-
ausgehende SCWESCH sel, das mıt Jesus in dıe Welt gekommen
ist, och keineswegs aussetzt Halbfas welst selbst auf dıesen
Sachverha hın, bleibt aber In der Lösung zurückhalten: und
WIe scheıint der etonung des (Gemeilinsamen wıllen g..
wollt unscharf.

Als gleichsam erste Maßnahmen des Programms der Suche nach dem geme1ın-
SAaMllc$Nn Wurzelgrund fordert Halbfas »theologısche Wıedergutmachung« ın dreı
auch SC relevanten Punkten dıe Herausstellung der antıyudaıstischen
JTendenzen im Neuen estament, besonders in den Passıonsberichten; iıne faıre
Darstellung der Bedeutung des Jüdıschen Gesetzes, das keineswegs jene Rıgıdıtät
besıtze, dıe chriıstlıche Theologen SCIN mıt ıhm verbinden; ıne Revısıon des
Schreckensbildes der Pharısäer.

In einem »diıdaktischen Ausblick« bricht Halbfas seine sachlıchen
Ausführungen ber das Judentum mıt der »Hoffnung« ab, „daß
dieser Beıtrag in seıner UÜberschaubarkeıt schneller dıe rel1g10nS-
pädagogische Prax1s erreicht, als umfangreıche Bücher kön-

Diıese offnung ist mıt dem Anspruch verbunden,
ehrpläne und Unterrichtsmater1al der Jüdıschen Wur-

ze] her« NEeUu durchdenken und grundlegend revidieren
selen. Sıe ist N1IC Sanz einfach einzuordnen. Einerseıits wıird
INnan in der Tendenz dıe Anregung des Autors 11UT SCIN auf-
greifen. Denn sS1e verheißt, in einen aussıchtsreichen Versöh-
nungsprozeß eintreten können. Andererseıts ber estehen Be-
denken, ob dem brisanten und sachlıch Ja och keineswegs ZUT
Reıfe gekommenen ema dıdaktisch möglıcherweıise schon
weıt vorgegriffen wird. Halbfas hätte sıe vorab ausraumen kön-
NCN, WenNnn selıne hıstorısch-theologischen Darlegungen auch
ZU didaktischen Reflexionsprozeß gebrac und damıt dem
Leser 1m übrıgen dıe öglıchkeı gegeben hätte, dıie Brücke
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den praktischen nterrichtsvorschlägen In den Relıgionsbüchern
des utors finden ber dieser Arbeıtsgang fehlt Diıe Grund-
frage, wıevıel Judentum der chrıistliıche Reliıgionsunterricht
braucht, bleıibt unerörtert. Gesetzte Inhalte in Schulbuchtexten
antworten s1e NUT Zu eıl
Am Beıtrag ber das Verhältnis VO  ; udentum und hristentum
1äßt sıch die generelle Vorgehensweıise VO  —_ Halbfas, der elı-
gi1onspädagogık historische urzeln erschliıeßen, beispielhaft
aufzeıgen. Von ıhm ausgehend soll s1e In den folgenden sechs
nkten zusammengefaßt werden.

Alle Themen sınd In iıhrer Begründung und Darstellung stark
geprägt VO spürbaren Engagement des Verfassers eın Engage-
ment, das anregend, Ja ansteckend wiırkt. Man ist als Leser etwa
SCIN bereıt, ıhm auf dem Weg in dıe jüdisch-christliche ÖOkumene

folgen.
Seıin Engagement kommt besonders dort ZUT Geltung, auf das Versagen
seiner (der katholıschen Kırche ın der Geschichte sprechen omm ıne
chronıque scandaleuse breıtet VOT dem Leser aus Vom konstantinıschen
Sündenfall spannt den Bogen bıs 1Ins ‚ Drıtte Reich:« (149ff) und setzt hıer noch
eıinmal eınen besonderen Schwerpunkt (19111) NSeıine Darstellungen gleiıchen der
Entdeckungsfahrt eines tief Von seiner eıgenen Kırche Verwundeten durch das
Reıich der Geschichte auf der Suche nach relıg1öser Heımat. ıtısche Erinne-
rungsarbeıt soll geleıstet werden, dıie pfer der Geschichte rehabılıtıieren
und das kırchliche Leben heute dus der Sıicht »VO unten« Zu Besseren
führen Seıte für Seıte klıngt hıntergründige Empörung über das Verhalten VO|  —_
kırchlichen Amtsträgern durch, markıert durch einschlägıge Zıtate, etwa VO  —_
Kırchenvätern gegenüber Juden und Ketzern geäußert, dıe och kaum Aktualı-
tät und Unmiuttelbarkeit des Urteils eingebüßt haben Die Eınschätzung VO  —_
Johannes Chrysostomos, seinerzeıt Patrıarch VO  —; Konstantınopel, macC auch
heute noch unmiıttelbar betroffen: »Die en leben für hre Bäuche, streben nach
den utern dieser elt In Schamlosigkeıt und 1er ubertreiftfen SIeE noch Schwe1l-

und Z4egen:). Dıe Juden sınd VOonNn Dämonen besessen, sS1Ie sınd unreıinen... Ge1-
ste‘ überantwortet... Anstatt Ss1e begrüßen und auch 11UT mıt eiınem Wort
anzusprechen, olltet euch VO ıhnen abwenden WIe VO  n der est und eiıner
Gei1ißel der Menschheit« (91) Der Autor geht aber ebenfalls Spuren nach, in
denen Eınzelpersonen sıch gegenläufig ZU kırchlichen Hauptstrom verhalten und
sıch für eiıne bessere Gerechtigkeit eingesetzt haben

Miıt Engagement verbunden erscheinen auch dıe Themen eıma
und Lebensgeschichte. Vielleicht ann dıe Betroffenheit des
Autors, verborgen hinter strenger sachlıcher Argumentatıon und
Darlegung, 1er tiefsten erspurt werden. Sıe sınd unbeschadet
ıhrer Berechtigung für dıe Relıgionspädagogik auch Ausdruck
eiınes Menschen, der tıef In selıner westfälischen Heımat VEeETWUT-
zelt ist und Nun in exemplarıscher Weıse, profitabel auch
für andere, seinem Ursprung und seiner Verwurzelung nachgeht

seıne Entdeckungsreise umgleßend In eın Konzept regionalge-
schichtlicher Relıgionsdidaktik. Dıe behutsam freigegebenen
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Emotionen und Expressionen verschaffen dem uch CiINe beson-
ere ote

Eın Hauptzweck des Buches 1st orgänge und Problem-
skızzen ıhren historıschen Dımensionen für dıe Religionspäd-
agogık erarbeıten Dıe sachlıche Erörterung steht Sanz
Vordergrund Im wesentlichen geht SIN Basıstexte
die der Autor ZUTr relıgıonspädagogischen Weıterarbeıt anbıletet
Soweıt erkennbar hat Halbfas dabe!1 dıe Jjeweılıge Problematık
auf den uesten Stan: kritischer Forschung gebrac Dıe exte
erscheinen verläßlich iıhres kritischen Engagements wıllen
sSınd SIC besonders wıllkommen dıe erhoffte Innovatıon könnte
mıiıt ihnen gelingen Wenn dennoch Bedenken geltend gemacht
werden ann soll mıt ihnen ein Grundproblem der hıstorıschen
el der Relıgıionspädagogik angesprochen werden Der
Vertfasser schöpft der Erhebung des hıstorıschen Materıals
überwiegend aus Ergebnissen zweıter and Sıe sınd nıcht gebıil-
det aus der beständigen Bemühung Quellenıinterpretation als
der unabdıngbaren Voraussetzung für historische Urteilsbildung
Be1l der Breıte der bearbeıteten Themen 1St der Von Halbfas
eingeschlagene Weg selbstverständlich vertretbar ber befrie-
dıgt doch letztliıch N1C SO wıird Nan auf dıe Dauer dafür plä-
dieren INusscnh ıx besseren Vergewıisserung historıischen
Bereich Spezlalısten ZUT Kooperatıon mıiıt den Relıgıionspädago-
ScCcnh bewegen der sıch auf Relıgıionspädagogen bezıehen
die uch die fachliche Kompetenz für hıstorıschen Spezlal-
bereich erworben haben

Mıt Ausnahme des Entwurfs regionalen Relıgıionsdidak-
überwiegen ı uch dıe TIe1INeEN Sachtexte, dıe allerdings

allgemeıne dıdaktische OS  ate einmünden. Der Schüler bleibt
überraschenderweise Sanz Hıntergrund. br erscheınt durch-
WCS als TEeSSAal der sıch dıe VO utor ermittelten h1ıstor1-
schen Ergebnisse einfinden soll Im wesentlichen wıird VON Halb-
fas 1Ne materı1alorijentierte Dıdaktık vertreten dıe sıch VO
tradıtiıonellen odell allerdings erheblich dadurch unterscheidet

SIC VO Grundansatz her kritisch intendiert 1St und der
Selbsttätigkeit der Schüler großen und prinzıpiell angeleg-
ten Spielraum 1äßt
Der ange. didaktıscher Reflexion be1ı Halbfas 1st irrıtierend
Das 1St bedauerlicher als SIC den fachlichen Gewınn
SCINET Ausarbeıtungen leicht hätte mehren können Das wırd
etwa der berechtigten orderung des Autors besonders deut-
lıch dıe »Einsıcht AdQus dem NNeren Verständnıiıs VON Reue und
Umkehr« er das Versagen der Kırche der Geschichte

»e1iner revidierten Dıdaktık des Kırchengeschichtsunter-
chts Cuc Wege eröffnen« Nun 1St allerdings diese For-
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derung nıcht NCU, s1ie besteht schon se1mt ungefähr zwel anrzenn-
ten und hat uch fruchtbaren didaktıschen Entfaltungen g_
führt, deren Ergebnisse sıch bereıts punktuell In Unterrichts-
medien niedergeschlagen haben * In Verbindung etwa mıt dem
vergleichbare Intentionen verfolgenden uch Vvon Ruppert‘
hätte Halbfas 1er und beı anderen historischen Themen dıe
kirchengeschichtsdidaktische Dıskussıion beträchtlich voranbrın-
ScCcnh können.

Diıe geringe CaC  ng des dıdaktıschen Faktors Schüler
besonders im Beıtrag ber dıie frühe Religionsgeschichte auf Da
Halbfas sıch 1er anthropologische Grundstrukturen bemüht,
hätte ohl nahegelegen, uch ber den Onkreten Schüler VonNn
heute sprechen. In poimintierter Form seınen bekannten Sy IM-
boldidaktischen NSsa: aufnehmend, empfiehlt Halbfas tärker
och als rüher, dıe Religionswelt des en Orients ZUrTr dıdaktı-
schen Basıs des Religionsunterrichts erheben Das geschieht
wenıger in relıg1onskundlıchem Interesse als darum, »dıe relı1g1Öö-

Infrastruktur der Menschenwelt« 34) deutlich machen.
Denn der Vergleich der bıblıschen Relıgion mıt Jenen Relıg10-
NCN, VO  ; denen s1e sıch abgesetzt habe, ze1ıge, daß S1e Symbole
und Tradıtiıonen assımılıert, adaptıert und NCUu deutend in An-
spruch habe, dıe in ıhrer Grundstruktur und -mächtig-
keıt ernalten geblieben selen und weıterwirkten bIıs auf den heut1-
SCH Tag Diıese Einsıicht bündelt Halbfas in der Elıade und

Drewermann überprüften Grundüberzeugung, »daß dıe
menschlıche atur VO  v einer Matrıx archetypischer Dısposıtionen
gepragt ist« 59)
Der humane ınn dieses Ansatzes ann nıcht hoch einge-
schätzt werden; enn müßte In faszınıerender Weıse N1IC NUTr
das tradıtionelle Verhältnis Chrısten Heıden (ın diskrıiımıinıe-
rendem Sınne) gleichsam VOonNn innen her überholen; müßte
uch »tieferes Verwandtschaftsgefüh en Relıgionen der
Welt und damıt ınn für Toleranz und eiıne menschlıche /usam-
mengehörıgkeıt« wecken 65) ber es äng 1er daran, ob
dıe archetypische Matrıx plausıbel machen ist Sowelılt ich
sehe, ist dem Verfasser darın bısher eın Relıgionspädagoge
SanNz gefolgt. Dıie archetypische Matrıx ist In ıhrem ontolog1-
schen arakter tatsächliıch auch schwer nachvollziehbar * eut-
iıch wırd 1er auch, Halbfas wel unterschıiedliche Weiısen

dazu Rickers, Kırchengeschichte 1Im elı lonsunterricht. FEın Lite-
ratu ericht, in: JRP (1989), Neukırchen- Vluyn 199 175

Geschichte ist Ge en wa Fın Beıtrag s a  fachdidaktischen Theorıe der
Kırchengeschichte, desheim 9084

dazu auch dıe Rezension Von Scharfenberg, in: JRP (1984), Neukıiır-4 VBr  chen:luyn 1985,
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der Geschichtsinterpretation in Anspruch nımmt, die untereın-
ander nıcht ausgeglichen sınd. Folgt 1er einem ontologischen
ugang, bedient sıch hermeneutischer Methoden Dıe
Spannung zwıschen beiden Ansätzen erschwert eın Gesamtver-
ständnis der el von Halbfas.

Anfang der sıebziger Jahre hatte uch Halbfas den gesell-schaftlıchen Zusammenhang seiner didaktischen Arbeıt betont
und aus ıhm sıch ergebende polıtısche Verantwortung wahrge-nommen.  > Miıt seinen symboldidaktischen beıten schlıen
nächst S als habe diese Dımension NUun ausgeklammert. Und
obschon der utor ausdrücklıch der emanzıpatorischen Orlen-
tierung des Reliıgionsunterrichts festhalten wollte seıne
symboldıdaktischen Bemühungen dıesbezüglich wenigstens m1ß-
verständlıch 1m Sınne eines rein innerrelıg1ösen, metaempirıschenVerständiıgungsrahmens. Denn arın hatten seine Krıtiker ohl
reC dem utor eın wesentliches Anlıegen WAäTrT, das
gesellschaftskritische Potential der Symbole dıdaktısch entfal-
ten Diıese Aufgabe sSte. Nun uch ach dem Erscheinen VonNn
» Wurzelwerk« och aus ber Halbfas hat das Problem der
polıtıschen Impliıkationen der Relıgionspädagogik ausdrückliıch
wleder aufgenommen.
Hıstorische Bemühungen als solche seilen bereıts eın polıtıscher rnproze.„Nıchts kann das Bewußtsein mehr schärfen als geschichtliıche Erinnerungsarbeit,nıchtsaKrıtikfähigkeit und eınen wachen polıtıschen Sınn präzıser schu-
len als dıe Auseımandersetzung mıt Tradıtionen, deren weıtere Kontinuität dıe
ukun der Vergangenheıt, d.h den Garaus der Menschheit bedeuten würde«
(12) In diıesem Sınn engagıert Halbfas sıch besonders für dıe Aufhellung der eıt
des ‚Drıtten Reıches«, mıt besonderem Blıck auf das damalıge kırchliche Denken
und Verhalten. »Polıitisch beunruhigende Fragen« habe der Relıgionsunter-cht stellen, damıt dıe Menschen für ıne bessere Zukunft sensıibilisıeren
vermöge eXpressIis verbıs 1m 1NDIlIC auf unbefragte »Autorıtätsgläubig-keıt« und »bedingungslose Gehorsamsbereitschaft« Nachdrücklich erinnert
Halbfas noch eınmal im Zusammenhang mıt dem kırchliıchen Versagen 1Im Drıtten
Reıich dıe weıthın veErgESSCNECN »Aufgaben des polıtıschen Lernens für dıe elı-
gıonspädagogik« 0-23

Miıt Halbfas sınd 1er Iso erneut polıtısche Sensibilisierung und
Selbstvergewisserung des Faches anzumahnen. Und wäre
wünschenswert, WEeNnNn dieser Impuls nıcht ungehört verhallte,sondern VON den theoriebestimmenden Vertretern des Faches als
grundsätzliche und bleibende Aufgabe begriffen würde.

z.B Aufklärung und Wıderstand, Stuttgart/Düsseldorf 1971; Relıgion,Stuttgart 1976, 1]
Das drıtte Auge, Düsseldorf 1982, 26
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Die polıtiıschen Implikationen be1l Halbfas kommen häufig
NUuTr ndırekt Ausdruck. Wenn sich durch hıstorische EBr-
innerungsarbeıt Aussöhnung Von Chriısten und Juden bemüht
der dıe Entwicklung eines Verwandtschaftsgefühls zwıschen
Chrısten und »Heıiden«, dann sınd das zugleıich natürlıch auch
polıtische Vorgänge VOoN beträchtlicher Bedeutung. Charakteristi-
scherweıise ren s1e für Halbfas aber nıcht in dıe Welt der
polıtischen Auseinandersetzung und des Konflıkts, sondern sınd
eher geprägt Vvon einem eschatologisch abgerundeten Bedürfnis
ach Harmontue. Im Verhältnis der Religionen zue1ınander beach-
tet Halbfas eigentlich 1Ur das, Was eint bzw einen sollte, nam-
lıch den gemeınsamen Wurzelgrund einer archetypischen Matrıx
Die pannungen zwıschen ıhnen werden jedenfalls NıC hematı-
sıert und dıdaktısch reflektiert.
Der Iraum VO  —; der Versöhnung der Gegensätze soll amı nıcht
itisıert werden; hat 1im »Prinzıiıp offnung« Bloch) seinen
überzeugenden philosophischen Begründungsrahmen gefunden.
ber dıe utopısche Vısıon müßte ohl och schärfer als bel
Halbfas dıe bestehende Realıtät ausleuchten, dıe Bedingungen
auszumachen, durch dıie jene auf eiıne bessere Zukunft hın VCI-
an werden kann
Am stärksten ber omm das Harmoniebedürfnis beı Halbfas
ohl in seinem Entwurf einer »regionalgeschichtlichen Religions-
didaktik« Zu Ausdruck Das Konzept ist ZW äal nıcht NCU, WwIie
Halbfas meınt (»Rückgriffe in die Geschichte des Religionsunter-
chts sınd für unseTe Aufgabenstellungen nıcht möglıch« [240])
Relig1iöse Heımatkunde, dıe der regionalen Religionsdidaktık
historıisch äquıvalent wäre, hat in der Prax1s relıg1öser Erziıe-
hung immer gegeben. Und lıegen auch Theorieentwürfe azu
VO  — ber immerhın das ema bedürfte drıngend der hiıstor1-
schen Aufarbeıtung (besonders 1m Zusammenhang der rel1g10ns-
pädagogischen Literatur und in der Weıse, WwIe Halbfas

handhabt, ist se1ın Entwurf doch eın siıngulärer Beıtrag.
Am 1ebsten Halbfas ohl VOoN einer heimatkundlichen
Religionsdidaktiık gesprochen. Dıieser en wırd bereıts in der
Überschrift mıt gesetzl: »Heımat«, unterfangen mıt dem OC
schen ıtat »Was en in die Kındheıt scheınt, und worın och
nıemand
eıma ist für Halbfas keıine fest vorgegebene TO sondern eın
Prozeß, in dem sıch territorlale und sozlale Komponenten miıteıin-
ander verbinden und der sıch »in der Schaffung einer Gesell-
cchaft der Gleichen und Frejien« (sSOo zustiımmend Bosch),
also demokratisch realısıert. Heımat erge allerdıngs och einen
tieferen mythologischen ınn Halbfas entwıckelt ıhn aus der
Beobachtung, für alte Völker »dıe rrıchtung der Wohnstatt
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eın kosmogonischer W »dıe Nachgestaltung der
göttlıchen Schöpfung«. Diıe Wohnung se1l gleichermaßen Abbiıld
der Welt« WIe uch »Miıtte der Welt« (im Sınne eines akralen
Mittelpunkts). Heımat en heıißt für dieses Bewußtseın, aus
eıner Rückbindung In den haltenden und bewahrenden Strukturen
des Kosmos leben können, den eigenen mıt dem Zentrum
der Welt verbinden, dem Man den (GJÖöttern nächsten
1St« Diıese archetypische OÖrdnung wıirke natürlıch In
geschichtlich gebrochener Weiıise bıs eute t{wa In der Vor-
stellung des eigenen Hauses als »Zuhause« nach, In dem der
Mensch mıt sıch meısten identisch seın ann (vgl. 252)
Wenn Halbfas Nun trotzdem den nüchterneren Begrıff »Region«
als dıdaktıschen Schlüsselbegriff bevorzugt, zollt der amı der
ıdeologischen Belastung Von »He1ımat« In der Jüngeren deutschen
Geschichte seınen Trıbut Gleichwohl bleıbt deren posıtıve Be-
stımmung maßgeblıch. uch »Region« versteht prozeßhaft un
hebt besonders hervor, s1e jener Bereich sel, »in dem sıch
dıe Bıographie des einzelnen mıt der Gesamtgesellschaft VeTI-
bındet« Dıdaktısch trägt dieser Bestimmung dadurch
echnung, der selbständiıgen und selbsttätigen Erkundung
der Jeweılıgen Region durch den Schüler breıtesten Raum g1ibt
Lübeck ist eın aufgeschlagenes Reliıgionsbuch« lautet
das dıdaktısche Programm. Der utor weılst eın VonNn MöÖög-
lıchkeıiten auf, WwIe Schüler SOWwIl1e Schüler und Lehrer In gemeı1n-

Lernprozeß sıch dıe Regıon erarbeıten und dabe!1 ıhre Ge-
schichte gewinnen können.

Das Spektrum geht eıt über dıe ın CENSCICM Sınne relıgıösen Bezüge hınaus:
Gegenstand der Erkundung ist zunächst eınmal und prinzıpiell dıe Regıon als
Gesamtheit (257{1) gemäß dem Grundsatz: » Wer ott sagt, muß es meıinen!«

Schwerpunktmäßig efaß sıch Halbfas dann aber doch mıt dem Entwurf
eıner regıonalen Relıgionsdidaktık, dıe den dreı Bereichen »Kırchengemeıin-
de« (einschließlıch der Kırche VO| ntien und anderer Relıgıonsgemeinschaften),
»regionale Kırchengeschichte«, »kırchliıche Gebäude« und »Monumente« entfaltet
Als besondere dıdaktısche Konkretion bıetet eınen Schulbuchtext 3-2
in dem beıispielhaft dıe Kırche als akralbau erschlossen wırd. Eınen eigenen
sSschnı wıdmet der zentralen Rolle des Lehrers 1Im heimatkundlıchen Un-
terricht »Regıionale Dıdaktık steht und fällt mıt der geistigen TÄseNnz eınes
Lehrers im eıgenen Lebensraum«

Insgesamt beschreıbt eıne Fülle VonNn didaktischen un methodi-
schen Möglıchkeiten, ın denen jeder Anregungen fıiınden wırd,
der sıch überhaupt auf das Konzept einer heimatkundlichen
Religionsdidaktik einzulassen gedenkt.
Nıemand wırd den en pädagogischen Wert diese Ansatzes
verkennen wollen, der sıch in seiner allgemeınen Struktur
Rahmenkonzept des Kultusministers Von Nordrhein-Westfalen
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orlentiert. ber nde der Lektüre fragt INan sıch eLIwAas VOI-
wundert, welche relig1ösen Ziele 1m ENSCICH Sınne der Vertfasser
mıt seinem heimatkundlichen Entwurf eigentlich verfolgt, zumal
glaubens- und kırchenbezogene Ziele Jedenfalls nıcht direkt
intendiert sınd. So bleıibt ohl Nur e1INs: Dıe Beheimatung selbst
ist das Zıel, das arın eben eın csehr relıg1öses Ist, ZUT
archetypıschen Matrıx der Menschennatur gehö
Auf sıe omMmm : Halbfas immer wıeder sprechen (3111.341.25f). »He1ımat ist Ja
jener Mythos, der unseren Ursprung bestimmt und bıs 1Ns hohe Alter hıineıin-
leuchtet... Und soweıt auch der Mensch sıch 1Im tuellen ewußtseıin VO  — den
Quellen seines Ursprungs entfernt, in seinen Wünschen und räumen bleıbt dıe
Sehnsucht nach dem ‚heılıgen Land«, ın dem das ‚Zelt Gottes« mıtten unter den
Menschen aufgeschlagen sSt« 35)

Heımat definiert Halbfas einmal als »ein(en) Lebensbereıich, der
eingerıichtet werden muß, dıe Menschen darın in Übereın-
stımmung mıt sıch selbst und ihren Mıtmenschen zufrieden SINd«

Das Ist eın 1ıld des Frıedens, der Harmonıie, kurz der
Sehnsucht ach Beheimatung.
Es eru unmittelbar, WeNnNn Halbfas 1er und Jetzt dıie Ver-
söhnung der Gegensätze wıll ach Harmonie und Geme1linsam-
keıt drängt, Sehnsucht ach dem (Ganzen vorantreıbt, eDOT-
genheıt 1im Kosmos sucht, ach Erlösung und SaNZCM eıl Aus-
schau hält ber indem 1m eschatologischen 1e] den en

überspringt leicht dıe realen Bedingungen. Deshalb
ist wen1g Von den Konflıkten zwıschen en und Chrısten,
zwıschen Chrısten und Nıchtchristen, zwıschen den polıtıschen
Parteıen und kırchlichen Gruppen der Regıon dıe ede Wenn
Beheimatung 1Im weıtesten Sınne das vorrangıge 1e] ist, wırd
ohl uch erklärlıch, WaTIUunm Halbfas NIC dezıdiert den IC
auf dıe Alltagserfahrungen und -konflıkte der Schüler richtet
Beheımatung zielt be1l Halbfas hne Zweıfel auf eıinen ganzheıtlı-
chen Zusammenhang, der uch den gesellschaftlıchen Raum und
seiıne möglıche Entwicklung einbezıeht (»prozeßhaftes« Verständ-
NISs VON Heımat). Dıiıese Dımension wıird allerdings UT0_
chen, NıcC aber weıter entfaltet SO kommt z.B NıcC wırklıch
Zu Iragen, Heımat heute.auch demokratische und kume-
nısche Weıte gewınnen und insbesondere eın sein sollte,
uch der Fremde, namentlıch der polıtısch Verfolgte, der Asylsu-
chende, der Aussıedler der der Flüchtling Geborgenheıt und eın
Zuhause fände Man könnte angesıchts anhaltender Mıgrationen
VON Menschen und Völkern, dıe auf polıtıschen TUC hın ihre
angestam  te Wohngebıiete verlassen mussen, dıe Auffassung
vertreten, daß 1er der Schwerpunkt einer relıg1onsdidaktischen
Erörterung ber He1iımat lıegen müßte Demgegenüber scheinen
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dıe Ausführungen VO  —_ Halbfas doch eher Sanz tradıtionell auf
den Raum und relıg1ös-anthropologisc unterfangen auf ind1-
viduelle Identitätssıcherung abzuheben Das wiırd auch besonders
in der Mythobiographie des Autors deutlich (338{ff) Dort sucht

sıch selbst verstehen und 1m Prozel} des Sıch-selbst-Begreıi-
fens Identität und Beheimatung finden, weniger aber darauf
1eg jedenfalls eın Gewicht gesellschaftlıch und indıvıduell
handlungsfähig werden, Wäas Ja uch eın 1e] hıstorıscher
l seın müßte Halbfas begnügt sıch eigentlich mıt dem
hermeneutischen Prozel des Sıch-selbst-Begreıifens dQus den INan-
cherle1 Beziehungen, die ıhn geprägt haben und die In seıinen
Lebenslauf eingegangen Ssınd. Das Mythologem des Autors be-
rüh dıe Ebenen: katholisch-christliches Lebenskolorıit, dıe
besondere Form des deutschen Katholizismus, die westfälische
Heımat (mit ıhren landese1genen Frömmigkeıtsformen), das
Sauerland und ann schliıeßlich Jenen Ö  9 dem der Verfasser
Jjetzt lebt, Drolshagen. Auf seıne Verwurzelung In der Famılıen-
geschıichte wırd ann In eiıner »Nachbemerkung« NUuTr och
allgemeın hingewılesen: »Ohne dıe Geschichten der Vorfahren Ist
etztlich uch der eigene Lebenslauf N1IC darzustellen, sowen1g
übersehen werden darf, rotzdem mıt Jjedem Menschenleben
uch alles NeCUu begıinnt. ber sSte ich 1mM Erbe, und setize
ich eıiınen Anfang‘« Diıese Leıtfrage könnte INan ber
das uch seftzen Sıe ist das innere Movens, das den utor
e1
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Folkert Rıckers

elı 1onspäda ogısche Bıbliographie 1989
für deutsc Sprachraum

Bıblıographische Grundsätze

Miıt der nachstehenden Bıblıographie wırd versucht, In Fort-
setzung der Bıblıographien 90823 bIıs 088 In JRP bIS das
relig1ionspädagogische Schrıifttum des Jahres 1989 dus dem
deutschsprachigen Raum erfassen und ach inhaltlıchen und
systematıschen Gesichtspunkten ordnen.

Relıgionspädagogisches Unterrichtsmaterial wurde VOoN der
Bıblıographierung dUSSCHOMMEN; ber Stichwortkataloge In den
Medienstellen ist In der ege leicht ermitteln.

Unterrichtspraktisch bezogene relıg1onspädagogische Beıträgewurden NUTr ann aufgeführt, WECNN In ıhnen versucht wird, eın
ema systematıisch-didaktisch entfalten, s1e Iso grundsätzlı-cher atur sınd (vgl. Systematık 2°3)

Von der Bıbliıographierung dUSSCHOMMEN sınd uch Rezens10-
NCN, sofern S1e N1ıIC den Charakter VON Sammelrezensionen,Literatur- und Forschungsberichten haben vgl SystematıkDıe Zuordnung der einzelnen Tıtel uı Systematık 1st nıcht
immer eindeutig vorzunehmen; S1e erfolgt In der verantwortlı-
chen Entscheidung des Bearbeıters ach Einsicht In dıe Publıka-
tıonen, soweıt 1eSs möglıch War Auf Doppelnennungen mußte
aQus Raumgründen verzıchtet werden. Maßgeblich ist immer der
eıtende Gesichtspunkt einer Rubrık Beıispıiel: Wer ach Beıträ-
CN Alternatiıvunterricht SUC findet dıe einschlägigenkonzeptionellen Tiıtel PYZ Er ann ber auch z B unter
3 7  CI (Rıchtlinien un Curriıculumentwürfe) der anderen
Rubriıken fündig werden.

Be1i den Abkürzungen der Zeıtschrıften, W örterbücher und
Periodika wurde verfahren, das Abkürzungsverzeichnisder Theologischen Realenzyklopädie VOoN 976 zugrundegelegt und ann ergänzt wurde; dıe melsten relıgı1ıonspädagog1-schen und relıgıonspädagogisch relevanten Zeıtschriften sınd In
die IRE N1ıC aufgenommen worden.

Die Fundorte In Zeıtschriften und Lexıika sınd ach folgen-
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dem Schema angegeben: 1gel, and DZWw ahrgang, Ersche1i-
nungsjahr, Seıtenzahlen; Beıispiel: TZ 35 (1983) 166-177 Ist
eın Band nıcht durchgehend pagınlert, wırd VOT den Seıtenanga-
ben die Jeweılıge Nummer des Heftes notıiert; Beispiel: SchK
(1985) 1 11172 Fehlt dıe Band- der Jahrgangsnumerie-
rung, werden lediglich Erscheinungsjahr und Seıitenzahl VeOI-
merkt; Beispiel: 1986, 106-108 Fehlen sowohl dıe Jahr-
S_ bzw Bandnumerierungen als auch eıne durchgehende
Pagınlerung, wırd dıe jeweılıge Nummer des Heftes der olge
0.a mıt aufgeführt und durch Querstrichabtrennung VOT das
Erscheinungsjahr geSsetZl; Beıispıiel: 5/1985, 3-6 In gle1-
cher Weise wırd be1ı Zeıitschriften verfahren, dıe keıne Jahr-
SaANSSNUMMCTI, aber eıne fortlaufende ahl ıhrer Hefte Num-
1991 Folgen 0.a aben; eıspiel: KGS5 53/41983, 54-62

In dem vorangestellten Abkürzungsverzeıichnıs sınd alle e_
reichbaren relıg10onspädagogischen, praktisch-theologischen und
relıg1o0nspädagogısch relevanten Zeıitschriften und Reıhen aufge-
führt worden. Die weıtaus meısten Tıtel lassen sıch deshalb
unmıiıttelbar entschlüsseln Abkürzungen, dıe sıch N1ıC In dıesem
Verzeichnıis finden, richten sıch ach IR  w

Vorangestellt wurden dıe Sammelbände; s1e werden Jeweıls
mıt dem Nachnamen ihrer Herausgeber und iıhrem Erscheinungs-
jahr abgekürzt.

Das Abkürzungsverzeıchnıis gılt zugle1ic für alle Beıträge
des Jahrbuches Es erfaß aD JRP auch altere 1te VOoN eıt-
schrıften, Reıihen und Lexıka.
k4 Miıt JRP ist das Abkürzungsverzeıchnıs In formaler Hın-
SIC CN WIe möglıch TIRE angeglıchen worden. Insbeson-
epre sınd dıe Erscheinungsjahre der Publikationen NUunNn mıt aNSC-
geben. Beıl Zeıtschriften ist außerdem darauf verwıesen, dus
welchen s1e eventuell hervorgegangen (<) DZW Urc welche
sı1e fortgesetzt worden sınd werden (>)) Dıese Angleichung
machte geringfügıge Anderungen 1im Abkürzungsverzeichnıs
gegenüber denen VON JRP und nötıg; S1e sınd ausschließlich
formaler
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Abkürzungsverzeıchnıs
a€] a€] (Arbeitsgemeinschaft der Evangelıschen Jugend in der Bundes-

republık Deutschland und Berlın West e. V.)-Materıalıen, Stuttgart
‚1980ff

a€] ae] (Arbeıtsgemeinschaft der kEvangelıschen Jugend iın der Bundes-
republık Deutschland und Berlın West V.)-Studienbände Beıträ-

Zur evangelıschen Jugendarbeıt, Stuttgart Bd ‚1980ff
ae).5 I ae] (Arbeıtsgemeinschaft der Evangelıschen Jugend ın der Bundes-

republık Deutschland und Berlın West e. V.)-Studientext, Stuttgart
1  0-25,

AevRU .A Arbeıtshıiılfe für den evangelıschen Relıgionsunterricht Gymna-
AevRUÜ

sıen. Aktuelle Informatıon (Blaue Folge), Erlangen
Arbeıtshiılfe für den evangelıschen Relıgionsunterricht Gymna-
sıen. Gelbe Folge, Erlangen

AevRU .T Arbeıtshilfe für den evangelıschen Relıgionsunterricht Gymna-
sıen. IThemenfolge rune Folge), Erlangen

AevRU(H) Arbeıtshıiılfe für den evangelıschen Relıgionsunterricht Gymna-
sıen, Hannover

apTODOS aproDOS... Bulletin für die evangelısche Erwachsenenbildung ın
der Schweiz (AGEB), < EvEB), Zürich 1987

PRU Analysen und Projekte ZUuU Relıgionsunterricht (ın einıgen Heften
iıdentisch mıt »Quellentexte Zu Relıgionsunterricht. N.F.« und
»Arbeıitshefte ZUuU Theologischen Forum«), Göttingen 1,1972ff

ArKksSs
Münster 1L977ff
Arbeıtshıiılfen für dıe katholısche Schule in freiıer I rägerschaft,

ArKU Arbeıtshıilfen (< Arbeıtshılfen für den Konfirmandenunter-
richt), Loccum 14/1988ff

ATSEL Arbeıtshıilfen chüler Eltern Lehrer, ünster
ZzKU Arbeıten zu Konfirmandenunterricht, Hannover 1,1985ff
zRP

AES
Arbeıten ZUuUT Relıgı1onspädagogık, Göttingen ‚1982ff
betrifft ALS (Arbeıtsgemeinschaft kvangelısche Schülerarbeıt)
< »AES-inform« und »Informationen«), Wuppertal 979-

bag inf bag-ınformationen. Informationsblatt der Bundesarbeıtsgemein-
schaft k vangelıscher Famılıen-Bildungsstätten, Stein Nürnberg
976-

bakeb bakeb (Bundesarbeitsgemeinschaft für Katholısche Erwachsenenbıiıl-
dung in Osterreich) ınformatıonen, Wıen 9’/1-

BauG Das Baugerüst. Miıtarbeıiterzeitschrift für außerschulische Jugend-
bıldung, Nürnberg (1949)

bb braunschweiger beıträge für theorıe und praxIıs VO  —_- und ku,
Braunschweig

BRBJP uüunchenBenediktbeurer Beıträge ZUT Jugendpastoral,
‚1989ff

Bıldung Bıldung. Informationsdienst der Arbeıtsstelle für Bıldungsfragen
und Organ der Konferenz Katholıscher Schulen und Erziehungs-
instiıtutionen der Schweız, Luzern (1973)

BırkB Bırkacher Beıträge eiıner evangelıschen Pädagogık, Stuttgart
Bd ‚198 1ff

BRU BR  S Eın Magazın für dıe Arbeıt mıt Berufsschülern < ReilL),
Menden

bud botschaft und dienst. Zeıtschrift für krwachsenenbildung, Güters-
loh (ab 977 Bıelefeld) (1950)-

Buk Bıldung und Erzıehung ule und Erziıehung; Vıerteljahres-
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schrıft für wıssenschaftlıche Pädagogık; Pharus; Dıie Katholısche
Privatschule), Düsseldorf7

BuG Begegnung und Gespräch. Ökumenische Beıträge Erziehung
und Unterricht. Beılage {Christ und Bıldung« und
»Bayerıische Schule«, üunchen E  9-

ChrL Dıe Christenlehre. Zeıtschrift für den katechetischen Dıenst,
Berlın (DDR) (1948)-

CIBEDO.B CIBEDO Beiıträge Zu Gespräch zwıschen Christen und Muslı-
men(und,Frankfurt a.M (1987)

CIBEDO.D CIBEDO (Chrıistlıch-Islamische Begegnung Dokumentations-
leıtstelle)-Dokumentatıon, Köln (ab 0/1981 Frankfurt a.M.)

978-29/ CIBEDO.B)
CIBEDO.T CIBEDO (Chrıistliıch-Islamische Begegnung Dokumentationsleit-

stelle)-Texte, Köln (ab 2/1981 Frankfurt a.M.) /1980-42/1986

CpB Chrıstlıch-pädagogische Blätter. Zeıtschrift für den katechetischen
Dıenst, Wıen (1878)-

CuB hrıst und Bıldung. Zeıtschrift der Katholıschen Erzıehergemeıin-
cschaft Deutschlands (<Die katholische Schule 5-1 Christ
und Schule 968- 974) unchen 75)-
Deutsche Evangelısche Arbeıtsgemeinschaft für Erwachsenenbil-
dung e. V .-Informationspapıier, Karlsruhe
Deutsche Evangelısche Arbeıtsgemeinschaft für Erwachsenenbiıl-
dung e. V.-Nachrichtendienst, rlsruhe G/R.

DEE Deutsche Evangelısche Erziıehung. Zeıtschrift für den evangelı-
schen Relıgionsunterricht <ZEvRU und Göttingen
5(1934)-49(1938); ERU)

Dıak Dıakoniua. Internationale Zeıtschrift für dıie Praxıs der Kırche
Dıakonia Seelsorger), Maınz/Wıen (1970)-

Dıakonie Dıakonie. IT heorıen, Impulse, Erfahrungen, Stuttgart (1975)-
Dısk Dıskussıionen. Zeıtschrift für Akademıiearbeıt und Erwachsenenbil-

dung, rlsruhe 1969ff
Erziehen heute Miıtteilungen der Gemeinnschaft kvangelıscher
Erziıeher e V (Rheıinland/Saar/Westfalen), Sachsenheim-Hohen-
haslach 1(1 95 1)-

EHS kuropäische Hochschulschriften. Reıihe 373 Relıgionspädagogık,
Frankfurt a.M Bern New ork ‚1976ff
evangelısche Jugendınformation, Stuttgart (1951)CJl  ITh Elementa Theologıae Arbeıten ZUT Theologıe und Relıgionspäd-
agogık, Trank: aM Bern New ork 2,1983ff [Bd
erschıen später]

CN engagemen! Zeıtschrift für Erziehung und Schule (Untertitel DbIısS
9872 Anregungen, Informatıonen, Miıtteilungen für katholısche
Schulen), Oonn 976-

en! entwurf. Relıgionspädagogische Miıtteiılungen, Stuttgart 970-
ERU Evangelıscher Relıgionsunterricht DEE), Frankfurt a.M

49(1938)-52(1941)
Ruf Elternruf. Werkblatt für dıe Katholısche Elternschaft Bayerns

Elternweckruf), unchen 64-2 984; FuE)
ErwB Erwachsenenbildung. Vıerteljahresschrift, Ratıngen (ab 959

Osnabrück; ab 979 Düsseldorf) (1955)
Eltern-Schulen-Erzieher. kvangelıscher Informationsdienst für
Bıldungsfragen Die Evangelısche Elternschaft), Duisburg 976-
E vangelısche Unterweıisung, Dortmund 1(1 )-25970) Rel-
Päd)
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LEuk Eltern und Erziıehung. Informationen der Katholıschen Elternschaft
Bayerns (< ERufl) ünchen 3/1984-12/1987

vER Evangelısche Erwachsenenbildung, Zürich 967- 986 apropos)
EvErz Der Evangelısche Erzıiıeher. Zeıtschrıift für Pädagogık und Theolo-

gıe (Neue Folge der Zeıitschriften: »Haus und Schule«, »Evangelı-
ZEvRU, DEE, U Frankfurt a.Msche Erzıehung«,

1(1 949)-
EvkKkK Evangelısche Kınder! Zeıtschrift für Miıtarbeıter 1Im Kınder-

gottesdienst, Stuttgart (1925)
Oorum Jugendrelıgıi0onen, unster 1979ffI5  orR Oorum Relıgion. Zur Praxıs des Relıgıionsunterrichts, Stuttgart
975-

PDR Oorum ZUT Pädagogık und ıdaktık der Relıgıion, Weınheim
‚1988ff

GlLe Glaube un! Lernen. Zeıtschrift für theologısche Urteilsbildung,
GPäd

Göttingen (1986)-
Gemeindepädagogık, Berlıin/Gütersloh 1,1985ff

GSThR Gießener Schriften ZUT Theologıe und Relıgionspädagogık des
Fachbereichs Relıgıionswissenschaften der Justus-Liebig-Univer-
sıtät, Gießen ‚1982ff
andbuc kırchlicher Jugendarbeıt, Freiıburg/Basel/Wıen Bd
‚1985ff

HBR Handbüchere1 für den Relıgionsunterricht, Gütersloh
‚1965-21 ‚1977

DbRE Handbuch Religiöser Erzıehung Bde.; durchgehend pagınıert),
Duüusseldorf 987

HbRG Handbuch relıgı1ıonspädagogischer Grundbegrıiffe (2 Bde.; durch-
gehend pagınıert), unchen 986
Hılfsbücher für den kırchliıchen Unterricht, üunchen
%  9-12,
andbuc der Praktıiıschen Theologıe, Berlın (1975)
Bd 3(1978)
Handbuch der Praktıschen Theologıe, Gütersloh Bd 1(1981)f£fHRP Handbuch der Relıgıonspädagogık, Gütersloh/ Zürich/Einsiedeln/-Köln Bd )-3(  5)

IDW.]) ıbw Journal. Zeıtschrift des Deutschen Instituts für Bıldung und
Wıssen e Vig Paderborn (1963)-

ım ımpulse aus der Hauptabteiulung Schule und Hochschule Schul-
ınformatıonen), Köln 1978ff

ınf ınformatiıonen, Kassel 9-1 +7/ 970 1ZTu)
Inf. M Informatıion. Miıtteiulungsblatt für dıe katholıschen Schulen In freier

Trägerschaft in den Dıözesen Fulda, Lımburg und Maınz, Wıesba-
den ir GErz)

nf(B Informationen. Evangelıscher Relıgionsunterricht in Berlın, Berlın
es (1971)-

Inf(B) Informatıonen. Evangelıscher Relıgionsunterricht in Berlın. Aktu-
ell, Berlın es September/1  3

nf(B Informationen. Evangelıscher Relıgionsunterricht In Berlın.
dıen, Berlın es 1L987ff

nfi(E Informationen für Relıgionslehrer 1im Bıstum Essen, Essen 9’773-
ni(L Informatiıonen für Relıgi0nslehrer, Limburg 98Ö-

Informationen für Relıgionslehrer Grund-, Haupt- und Sonder-
schulen. tıtel -Ups termiıne, üunchen

IRP (Institut für Relıgionspädagogik)-Mitteilungen, Freıiburg
(1971)-
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IuV Informatıon und Verkündigung. Viertehahresschrift für Relıgions-
pädagogık, techese und Schulseelsorge (<RpW) Düsseldorf
(1972)-14(1974)

1ZIU informatıonen Zu religions-unterricht( inf.), Kassel
rh.1ızru)

izru.B informatiıonen ZuU relıgı1onsunterricht. Beılage ZUuTr Zeıitschrift
RELIGIO für rer, Itern und Erzıeher, Fuldatal 2/1988-
Jahrbuch der Religionspädagogık (1984) Neukırchen-Vluyn
1985ff (Abkürzung abweıchend VO IRE)

JuK Jugend und Kırche Fachzeıitschrift für Jugendarbeıt und Jugend-
pastoral, Wiıen 1(1967/68)-

kageb kageb erwachsenenbildung (Bulletin der KAGEB [Katholısche
Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung der Schweiz und des
Fürstentums Liechtensteihun|), Zürich 1(1963/64)-

KatBI Katechetische Blätter Zeıitschrift für Relıgionsunterricht, Gemeıin-
dekatechese, Kırchliche Jugendarbeıt, unchen 1(1 874)-70(1944);
)-

KathB Katholısche Bıldung. Organ des ereıns Katholıischer deutscher
Lehrerinnen (< Katholısche Frauenbildung), Paderborn)-

KatWDb Katechetisches Wörterbuch, Freiburg/Basel/Wıen 961
KatZs Katechetische Zeıitschrift, Stuttgart 8)  /)

H.10(> MERU)
KEB NW NordWest. Miıtteijlungsblatt für katholiısche Erwachsenenbil-

dun Informatıon. Dokumentatıon. Dıskussıon, Hannover
(1972)-16(1987); (ab 08® Regionalbeilage In ErwB)

KevSH Korrespondenzblatt evangelıscher Schulen und Heıme, Bıelefeld
1(1960)

KGD Der Kıindergottesdienst miıch hören. Arbeıitshıilfen für Mıt-
arbeıter 1m Kindergottesdienst Der Kıindergottesdienst. Monats-
schrıft ZUTI Förderung der gottesdienstlıchen Pflege der Jugend,
Bremen 0-19 Der Kındergottesdienst. Monatsschrıiuft für dıe
Kindergottesdienste In Deutschland, Bremen 5-1 miıch
hören), Gütersloh/Bıelefeld/Neukırchen- Vluyn 1982ff
Kiıeler Entwürtfe für Schule und Kırche, Kıel

Kont. Kontakt Mitteilungen für Religionslehrer 1Im Bıstum Augsburg,
Augsburg 982-
ku-praxI1s für dıe Arbeıt mıt Konfirmanden, Gütersloh

KuS(Mst) Kırche und Schule. Miıtteilungsblatt der Hauptabteiulung Schule und
Erzıehung 1m Bıschöflichen Generalvıkarıat ünster für Relıgions-
lehrer, Schulseelsorger und TrTer katholischen Chulen 300
tuell), unster 8(1982)

LehB Der Lehrerbote. Zeıtschrift der Evangelıschen Lehrer-und Erzıe-
hergemeınschaft In Württemberg. Nachrichten für Freunde chrıstlı-
cher Erzıehung, Freudenstadt (1949)-

Lex  Z Lexıkon der kırchlichen Jugendarbeıt, München/Düsseldorf 986
LKat Lebendige techese. Beıihefte »Lebendıige Seelsor-

ge« ‚Würzburg 1(1 79)-
LOG Lernort Gemeinde. Beıträge ZUT Gemeıindepädagogık dus dem

Evangelıschen Zentrum Rıssen, Hamburg 983-
SThR Landauer Schriften ZUT Theologıe und Relıgionspädagogık, Landau

‚1986ff
MatBGK Materıialheft Bausteıine für dıe Gemeıindekatechese, unchen

1/1979- [seıt 1/1988 Beıiheft KatBl|
Materıialheft Bausteine für den Relıgionsunterricht 5.-10
Klasse). Beıiheft den katechetischen Blättern, unchen 1/1988-
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CVIM Miıtarbeıiterhilfe der Christlıchen ereine Junger Menschen bıs
985 Männer) Zweiımonatsschrift für evangelısche Jugendarbeıt,
Wuppertal (1946)-

MERU Monatsblätter für den evangelıschen Relıgionsunterricht( KatZs),
Göttingen 1(1908)-25(1932);(> DEE

MEKR Materıalıen, Mediıen, Modelle für Katechese und katholischen
Religionsunterricht, Münster 0775ff

MPädB Marchtaler Pädagogısche Beıträge, Rottenburg a.N (1978)-
paed paed. Beiträge für Studenten und Junglehrer (Beılage Chrıst

und ildung«), ünchen 973-
PRBI Pastoralblätter. Praktıkum für Prediger und Seelsorger, Stuttgart

13(1871)-88(1 945); )-
Pastoralblatt für dıe Dıözesen Aachen, Berlın, kEkssen, Köln, sSna-
brück, Köln (1949)-
Presse- und Informationsdienst des Gesamtverbands k vangelıscher
Erziıeher ın Bayern, Nürnberg

PrRPI Protokolle aus dem Relıgionspädagogischen nstıtut Loccum, Loc-
CUu

PIh Pastoraltheologıe. Monatsschrıiıft für Wiıssenschaft und Praxıs in
Kırche und Gesellschaft( Göttingen 70(198

"IhH Praktisch-Theologisches Handbuch, Hamburg 1970,
PT  z Pastoraltheologische Informatıonen, Passau (1981)-
WRP Praktisches W örterbuch der Relıgionspädagogık und Katechetik,

Wıen/Freıiburg/Basel 973
rabs Relıgionspädagogik berufsbildenden chulen Beıiheft KatBIl,

uüunchen 969)-
rel relıg10. Das ökumenische Magazın über Relıgion In Gesellschaft,

Kırche und Kultur für Schulen, Kırchen, Sozıalarbeiıt und Erzıe-
hung, ab 2/1988% mıt der Beılage iızru.B, Fuldatal (1988) bıs
987 mıt dem Untertitel »Magazın für Relıgion iın Kırche, Kultur
und Gesellschaft«; angehängt mıt fortlaufender Seıitenzahl als Ge-
samtausgabe: »Informatıonen ZU Relıgionsunterricht«, Uldenburg
1.0

eIL. Der Relıgionslehrer. Zeıitschrift für evangelıschen Relıgıionsunter-
richt berufsbildenden chulen, ngen (1953)-31(1983)
Relıgion heute( < Rh.ZRelPäd), Menden (ab 2/1987 ra|
6/1984-

rh.1izru relıgıon heute informatıonen z relıg1onsunterricht( < ızru),
Hannover (ab 972 Hannover/Zürich/Köln; a 978 Hannover)
Z 970)- 0® ); [mıt Regıionalausgabe Bremen 970- 9’74
und Regionalausgabe Kurhessen- Waldeck 970- 974]

ZRelPäd)
ZRelPäd Relıgıon heute Zeıtschrift für Religionspädaéogü< (  rh.ızru),

Hannover u 984( Rh)
rchs Relıgionsunterricht höheren Schulen. Zeıtschrift des Bundesver-

bandes der katholiıschen Relıgionslehrer Gymnasıen . V.. Duüs-
seldorf (1958)

RKDN..1 Relıgions- und Kulturgeschichte in Dokumentatıon und Nachdruk-
ken Abteilung II Geschichte der Relıgionsprax1s und Relıgions-
pädagogık, Köln/Wıen ‚1990ff

RKGS Relıgionsunterricht und Konfirmandenunterricht für Gehörlose und
Schwerhörige. Eın Informationsdienst, Hamburg 1/1976-
Relıgionsunterricht und benskunde, Zürich/Köln (1972)-

RP.IP Relıgionsunterricht Theorıe und Praxıs (<UuV), Zürich/Ein-
sıedeln/Köln 20, 1972-33 976
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Religionspädagogische Arbeıtshıilfen, Aachen
RPA(Mst) Religionspädagogische Arbeıtshılfen, üunster
RpB Relıgionspädagogische Beıträge. Zeıtschrift der Arbeıtsgemeın-

schaft Katholıscher Katechetikdozenten, Kaarst
RpBI Relıgionspädagogische Blätter Speyer Au RpH)
Rph Relıgionspädagogık heute Frankfurt (ab 98() Aachen)

1979ff
RpH Religionspädagogische Hefte RpBlI) Speyer 198
pP(L Relıgionspädagogische Praxıs Handreıchungen für elementare

Relıgionspädagogık ndshut (1977)-
RpP(S/M) Relıgionspädagogische Praxıs Stuttgart/München Bd

1971-20 9/')] (20 21981)
RpPe Relıgionspädagogische Perspektiven Essen 1984ff
RDW Relıgionspädagogische Werkhbriefe Handreıchungen für den katho-

lıschen Lehrer Düsseldorf 962 1971(> uV)
Regensburger otizen Informatiıonen Zu Relıgionsunterricht
Regensburg 982)-

Zeıtschrift für dıe Praxıs des Relıgionsunterrichts ünchen
(1971)-

ınt intern Korrespondenz für evangelısche Relıgionslehrer
Westfalen und Lıppe, Bielefeld (1972)

RUh Relıgionsunterricht heute Informatiıonen des Dezernats Schulen
und Hochschulen des Bıschöflichen Ordıinarıats Maınz Maınz
973-

SchH Schönberger Hefte Frankfurt (1971)
SC  Z Schulkorrespondenz onn (1954)-
SC}  » Schulfach Relıgıon Wıen 1(1982
SInf Schulinformationen Aachen 1/1973 8/1986
SInf(P) Schulınformationen Paderborn Lıppstadt (ab 1988 Paderborn)

(1971)-
Senfkorn Handbuch für den Katholiıschen Relıgionsunterricht
Klassen 10 I/1 IV/3 Stuttgart 1985 988

3  va Studıen raktıschen Theologıe Zürich/Einsıi:edeln/Köln
1963ff

StudT Studientexte Zeıtschrift für Konzeption und Geschichte evangelı-
scher Jugendarbeı Stuttgart O8RS-

SuE Schule und Evangelıum Monatsschrıift für Relıgionsunterricht und
Schule VER) Stuttgart 1]  / 13[23](1938/39);

UuG)
Suk(Mest) Schule und Erziehung, Münster 5/1970
SuK(H) Schule und TC Informationen für dıe katholischen Lehrer

Hessen Wıesbaden 1(1964)
uK(R Schule und Kırche Informationsdienst der kvangelıschen Kırche

Rheıinland Bıldungs- und Erzıehungsfragen Düsseldorf
971-

SuM Schule und Mıssıon Hılfen für Relıgionsunterricht Katechese und
Predigt Untertitel bıs 9823 Miıssıonspädagogische Zeıtschrift für
Priester Lehrer und Katecheten] (<Heılıge Kındheıt) Aachen
959-

SzRP Schrıiften ZUT Relıgıionspädagogık Düsseldorf 1982ff
IhPQ Theologısch Praktische Quartalzeıitschrift 1Nz (1848)

7)-
hPr Theologıa Practica Zeıtschrift für Praktısche Theologıe und elı-

gıonspädagogık Hamburg (ab 976 Stuttgart/Berhn/Köln/Mainz)
(1966) (>ThPTh IhPr)
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IhPr.S Theologıa Practica. Zeıtschrift für Praktısche Theologıe und elı-
gionspädagogık, Hamburg (1966)-15(1980), Sonderheft

ThPTh-ThPr Ihemen der Praktıiıschen Theologıe Theologıa Practica IAPE)
üunchen 6(10® )-

IPSP Theorie und Praxıs der Sozlalpädagogık. Evangelısche Fachzeıt-
schrift 1e christlıche Kleinkınderschule 187Off; Kleinkınder-
schulbote 1892ff; Die Christlıche Kleinkinderpflege 18906ff; Evan-
gelısche Kınderpflege 1950ff), Wıtten (ab 9’4 Bielefeld)
)-

IrKkı Treffpunkt Kındergarten. Beıträge für Eınrıchtungen der Frühpäd-
agogık (Beılage CuB), unchen (1982)

UuG Unterweısung und Glaube (< Suk), Stuttgart Ü)-
UuV Unterweıisen und Verkünden, Zürich/Einsiedeln/Köln 8-

TZ.197T2C>RP.IFP)
VER Verband evangelıscher Religi0onslehrerinnen. Mitteılungsblatt,

Elberfeld 19 g 92526( Suk)
W + Was und Wıe? Arbeıitshıiılfen ZUuUT relıg1ösen Erzıehung der 32 bıs

Hährıgen, Gütersloh (1972)
WbRU W örterbuch Zu Relıgıionsunterricht. Für alle Schularten und

Schulstufen (Herder-Büchereı Freiburg 9776
WdK elt des Kındes Zeıitschrift für Kleinkındpädagogık und außer-

schulısche Erzıehung (<  nderheım), Bonn (ab 918 München)
(1916)-23(1940); )-

WdL Wege des Lernens, Neukırchen-Vluyn
WOGErz Wıssenschaft Glaube Erzıehung. Informatıonen für dıe katholı1-

schen Schulen In freıer Trägerschaft in den Dıiözesen Fulda, Lım-
burg und Maınz Inf.M), Wiıesbaden 986

Wort Das Wort Wıener Blätter für Evangelısche Unterweıisung, Wıen
19872-

WPKG Wiıssenschaft und Praxıs in Kırche und Gesellschaft( < PIh), (GJÖöt-
tingen 59(1970)-69(1980) (>FPIh)

zB Zum Beıspıel. Zeıitschrift für dıe Praxıs des chrıistlıchen Unter-
richts in Schule und Kırche, Saterland (ab 984 Wankendo_rt)
(1976):

ZEvRU e1tschrı für den evangelıschen Religionsunterricht höheren
chulen, Berlın 1(1)-4933): DEE)

z Zeıtschrift für den tholıschen Relıgionsunterricht höheren
Schulen Monatsblätter für den katholıschen Relıgionsunterricht

höheren Lehranstalten), Düsseldorf 1(1)-1936[?])
Z.Or Zur Orientierung. Zeıtschrift für Miıtarbeıiter ın der Behindertenhil-

fe (< Zur Fortbildung, Stuttgart 1967-1976), Bad Oeynhausen
(1977)-

ZRelPäd Zeıtschrift für Relıgı1ıonspädagogık < EU}) Dortmund (ab 981
Dortmund/ Hannover) 25(1970)-3 (1976); Gr 081 Rh _ ZRel-
Päd)
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Systematık (Überblick)

Sammelschrıiıften, Handbücher, xıka

Systematıische Relıgionspädagogik (allgemeın)
Gesamtdarstellungen
Konzeptionen, Konzeptionelle Entwürfe (Darstellungen, Analysen)
Katechetik
Wıssenschaftstheorie und -methodologıe) der Relıgionspädagogık
Beziehungen theologıschen Dıszıplınen und anderen Wıssenschaften
Systematısche Relıgionspädagogık, ausgehend VO  — Eınzelproblemen
Bıbel und Religionspädagogik
Relıg1öse (chrıstlıche Erzıehung, Erfahrung, Sozıialısatıon
Relıgıon und Relıgionspädagogık
Weltreligionen, -anschauungen und Relıgionspädagogık
Kırchengeschichte und Relıgionspädagogik
Konfessionelle (Relıgıons-)Pädagogık
Theologische Eınzelprobleme der (Relıgions-)Pädagogıkvı r AAr AA AAA AAA AB AT AA S AAA A { CN C565 T U \O \O \ \ \ \O \O \O \O A N CN ST UD \OTS ©O Erzıehungs- und humanwıssenschaftlıche Eınzelprobleme der Relıgions-
pädagogık
Systematısche Relıgı1onspädagogık {{ ıdaktık und Methodık)
Grundlagendıiskussıion
Schule
Primarstufe
Sekundarstufe
Sekundarstufe (Gymnasıum
Sekundarstufe I1 (Berufsbildendes Schulwesen)
Sonderschule, Sonderpädagogik
AlternatıvunterrichtA EN CR ST UD \O D
Kırchen
Islamıscher Relıgionsunterricht ın deutschsprachıgen Schulen

Gemeıindepädagogıik/-katechese
Relıgiöse Elementarerziehung
Kırchlicher Unterricht
Jugend- und SchülerarbeıtA IN E ST U Erwachsenenbildung
ethoden und Medien, Arbeıts- und Sozialformen, Unterrichtsplanung
Systematısche Erschließung VO  —_ I hemen für dıe unterrichtliıche PraxısEN EN E E E E E E E E E ED EL EdEAQEIJjENCM , EN - EN E OÖBELÄ)ÄEVEJEELCOqd&NDENHZERHNENEHNEN ST U3 \O Konfessionsschulen christliche Schulen

Hıstorische Relıgionspädagogik (bıs
Quellen
Monographıen
Aufsätze

Empirische Relıgı1onspädagogik
Untersuchungen
Erfahrungsberichte und Sıtuationsanalysen
Gemeindepädagogik
Relıgiöse Elementarerziehung. E L LT

Fr er e7) e°73
:L EN ENENEN Schulıischer Relıgionsunterricht
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Kırchlicher Unterricht
Jugend- und Schülerarbeıt, Jugend und Kirche/Relıig1i0n
Erwachsenenbildung<r U \O D Religiöse/chrıistlıche Erzıehung (allgemeın)
Analysen VOoO  —_ dı  ischen Materıialıen (Relıgionsbücher, Unterrichts-
modelle etc.)
Analysen VO audıovısuellen Medien
Religion/Religionsunterricht und Schule, Schulseelsorge
Allgemeın
Beziehungen anderen Fächern
Eınzelprobleme: Leistungsmessung, Dıszıplın, Hausaufgaben u.aA CN CR ST Lehrerrolle<r U R5 V5V R \O

EN\EN\ENEV)
Von Katecheten, Jugendleıtern, Erziehern

Religionspädagogik und Gesellschaft
Religionspädagogık und Recht
Rechtsquellen
Juristische Beıträge
Religionspädagogische BeıträgeA CN CR ST Fallbeschreibungen
Religionspädagogiık und Polıutik
Polıutische Stellungnahmen
Kirchenamtlıche Stellungnahmen (und Entwürfe):; Stellungnahmen VO  —_

relıg1ıösen/kırchlıchen Verbänden
Rıchtlinien und Curriculumentwürfe4 Berichte und Analysen; Nachrıichten (zu $:2)
Religionspädagogische Instiıtutionen (Aus-, ort- und Weıterbildung)
Dokumentationen
Berichte und Analysen
Fernstudium
AusbildungsdidaktıkEN EN OE E E CN C

rr AAA OQQANN
A CN ST U Tagungsberichte

Vergleichende Relıgionspädagogık
Relıgionspädagogıik iın europäıischen Ländern, USA, Kanada
Relıgionspädagogik ın anderen außereuropäıischen Ländern (bes iın der
Drıtten Welt)

m W5 VV VV V
m 555 U U V V

Y T L E E 8 -
. s r D S

Nıchtchristliche Relıgıionspädagogık
Forschungs- und Lıteraturberıichte, Sammelrezensionen und Übersichten
über relıgı1ıonspädagogısche Entwicklungen
Bıblıographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse

Personalıa

10 Varıa
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Sammelschriften, Handbücher, Lexika

Biesinger, Albert und Thomas Schreijäck (Hg.) Relıgionsunterricht heute Seine
elementaren theologıschen Inhalte, Freıiburg 989 Biesinger/Schreijäck
Bucher, NIiON und Helmut Reich (Hg.) Entwicklung VO Relıigiosıtät. Grund-
lagen Theorieprobleme Praktische Anwendung, Freiburg/Schweiız 989

Bucher/Reich
Bund der Evangelischen Kirchen In der DDR (Hg.) Konfirmanden begleıten. Eın
Handbuch. ÖOrientierungen, Entwürtfe aus der Praxıs, Begrıffe und Exkurse,
erlın 989
Deutscher Katecheten-Verein (Hg.) Berufsschulsymposium. Der Beıtrag des
ZU gemeınsamen Bıldungsauftrag 1im berufsbildenden Schulwesen, üunchen
9089
Göcking, Marlies und Heinz-Jörg Eckold (Hg.) Spurensuche: Relıgion In der
Kinder- und Jugendlıteratur, ülheım 989
Kirchhoff, Hermann und Margot Valler (He.) Im Dıalog mıt Texten. Zum
Umgang mıt hlıterarıschen Texten ın Relıgionsunterricht und Gemeindearbeıt,
Donauwörth 989
Kwiran, Manfred: Relıgionsunterricht konkret. Grundschule eıl I1 (Amt für
Religionspädagogık, Braunschweig), Braunschweı1g 989 P B Kwiran
Lechner, Manfred (Hg.) Jugendpastoral und Gemeiınde. Internationales S5Sym-
posıum Jugendpastoral Benediktbeuern »Jugend und Gemenmde« 1 9 Mun-
chen 989
Menze, Clemens (Hg.) »Katholısche Pädagogıik« oder „Katholısche Chrısten als

unster 9089
Pädagogen« (Münstersche Gespräche I hemen wıssenschaftlıcher Pädagogık 6),
Merz, Vreni und Urs Winter (Hg.) Brennpunkt Relıgionsunterricht. Festschriuft
ZU 25Jährıgen Bestehen des Katechetischen Instituts Luzern, Luzern/Stuttgart
989 Merz/VWinter
Preul, Reiner (Hg.) Bıldung Glaube Aufklärung. Zur Wiıedergewıiınnung
des Bıldungsbegriffs ın Pädagogık und Theologıe. Karl-Ernst Nıpkow Zzu

Geburtstag zugee1gnet, Gütersloh 089 P Preul
Preul Reiner: ] uther und dıe Praktıische Theologıe. Beıträge ZU kırchliıchen
Handeln in der Gegenwart 23 Marburg 989 Preul. Luther.

989)
Rull;, Jeter und Hermann TIraub Nıcht länger warten Mıt dem Evangelıum
Jungen Erwachsenen, Neukırchen-Vluyn 089
Kupp, Horst und Rainer Lachmann (Hg.) ensweg als relıg1öse Erziehung.
Relıgionspädagogık als Autobiographie PDR 2) Bde., Weıinheim 989
Schilmöller, EINNAFı Erziehung als Auftrag. Beıträge JA5T Konzeption
katholıscher Schulen ıIn freiıer ITrägerschaft (Münstersche Gespräche Themen
wıissenschaftlıcher Pädagogık, Beıiheft 1) üunster 089 Schilmöller
Schröer, Henning und Dietrich Uiiepen (Hg.) Klassıker der Relıgıionspädagogık.
Klaus Wegenast ZU Geburtstag VO  —_ seınen Freunden un Schülern, Frank-

aM 989 FA Schröer/Zilleßen
Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz Hg.) Nachkonzılıare JTexte
Katechese und Relıgionsunterricht (Arbeıtshıilfen 66), onn 9089 Nachkon-
ziliare Texte
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Relıgionsunterricht. Aktuelle
Sıtuation und Entwicklungsperspektiven (Arbeıtshıilfen 73) onn 989 Reli-
gionsunterricht
Weidmann, Fritz (Hg) Dıdaktık des Relıgionsunterrichts. Eın Leıtfaden, Donau-
wörth 1988



Religionspädagogische Bibliographie 1989 3323

.S'):stenmt-ische Religionspädagogik (allgemein)
Gesamtdarstellungen
Konzeptionen, Konzeptionelle Entwürfe (Darstellungen, Analysen)

Anselm, Helmut: Perspektiven des Relıgionsunterrichts. Theologıische Relıgions-
padagog als Fragment, Gütersloh 9089
Basse, OKar' Bewahren und Gestalten. Eınıge nıcht ‚91008 nostalgısche Erinnerun-
SCn Zu Verhältnis des Religionsunterrichts ZUuUT schulıschen Bıldung, in Preul
1989, 116-137
Baudler, Georg elcher »Gott«? Zur Notwendigkeıt eiıner relıgı1onsdialogıschen
und symbolgenauen Gott-Rede iIm Religionsunterricht heute, SuM 988/89, 162-

Becker, TIC und Klaus Goßmann: Lernen in der Gemeinschaft. Konkretionen
des ökumeniıischen Lernverständnisses, in Preul 1989, 230-249
1e. Peter: Symbole geben verstehen und lernen, 4/1989, B
1e. eler: Weg 5Symbol des ens, 4/1989, 5-9
Le. Peter Umrisse einer ıtıschen Symbolkunde, 4/1989, 2 D
le. eter (unter Miıtarbeit VO  —_ Ute Hinze und Rudolf Tammenus) Symbole
geben lernen Eınführung In dıe 5Symboldıidaktık anhand der 5Symbole Hand,
Haus und Weg (WdL 6) Neukırchen-Vluyn 989 21991]
Biemer, Günter: Nachwort Auf dem Weg eıner wiırklıchkeıitshaltıgen elı-
gionsdidaktık, in Biesinger/Schreijäck 1989, 264-267
Biesinger, Albert Eıinleitung. Elementare nhalte des Relıgionsunterrichtes, ın
Biesinger/Schreijäck 1989, Au 21
Bitter, Gottfried: Evangelısıerung und Relıgionsunterricht, Kat 11 (1989) 901-95
Bitter, Gottfried: Relıgionsunterricht, Inf(L) -2/1989, 21423
Bitter, Reliıgionsunterricht als Ort des Leben- und Glauben-Lernens,
KatBIl 114 (1989) 1774-784
Bitter, Gottfried: Relıgıionsunterricht zugunsten der Schüler. mrısse eınes
dıakonıschen Relıgionsunterrichts, Pädagogısche Rundschau (1989) 639-658
Bolz, Martin Hılfe ZU Glauben. iıne Argumentatıionshilfe für Lehrer, W ort
989/90, 3-38
Bucher, Nion Symbol und Symbolbildung beı Jung und Jean Pıaget.
Eın ädoyer für iıne entwıcklungspsychologisch fundıerte 5Symboldıdaktıik, RpDB
3/1989, 70-89
Degenhardt, Johannes Joachim: Entwıicklungsperspektiven des Relıgi0onsunter-
chts für dıe QUer Jahre, 114 (1989) 528%-540
Dienst, arl Der Religionsunterricht als Beıtrag ZUT Humanısıerung der Arbeıts-
welt, KevSH (1989) 152-166
Eidenschink, Klaus »Methoden« beı Schüler-Besinnungstagen? Eın Plädoyer für
prozeßorıentierte Reliıgionspädagogık, 114 (1989) 604-609
meis, Dieter: Der Relıgionsunterricht als Lernort des Glaubens, Inf(L) 1424 1989,
.7
Fleckenstein, olfgang: Relıgionsunterricht für eiınen »heılıgen Rest« oder »fi_]r
alle«. Dıe diıakonıische Funktion des Relıgionsunterrichts als Zukunftsperspektive,
RpB 4/1989, 26-44
uchs, Der Relıgionsunterricht als Dıakonie der Kırche, KatBl 114
(1989) 848-855
Gabriel, Karl Dıie Bedeutung des Relıgionsunterrichts für dıe relıg1öse Sozıalısa-
tıon, ni(L -2/1989, 3-6
Göllner, Reinhard und Bernd Irocholepczy: Wıder dıe Überforderung des elı-
gıonsunterrichts. ıne topologısche Besinnung, Kat ı1 (1989) -}
Halbfas, Hubertus: Das drıtte Auge. Relıgionsdidaktische Anstöße (Schrıften ZUT
Relıgionspädagogik IX Düsseldorf
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Halbfas, Hubertus: iıne Sprache, dıe Ereigni1s werden wiıll, auG (1989) 23 1
235
Hemel, Ulrich Der Religionsunterricht als Beıtrag ZUuT Humanısıerung der Schu-
le Religionsunterricht als korrelatıve Praxıs indırekter Verkündıgung, SInf(P) 19
(1989) Sondernummer, 1-6
Hull, John Ideologıen und dıe Bewußtseinsindustrien. Relıgionsunterricht
den öffentlıchen Schulen eiıner spätkapıtalıstischen Gesellschaft, ın Preul 1989,
1714185
Janda, 0OSE) Der Religionsunterricht als der Erstverkündıigung, TIThPQ 137
(1989) 17A3
Klenk, Gerald Relıgiöse Erzıehung als Erziehung Schöpfungsverlust.
Ukologıische Aspekte der Relıgi1onspädagogık, RpB 4/1989, 63-81
UurzZ, olyfram Dıie sinnorlientierte Konzeption relıg1öser Erziehung. Sınnfrage
und ethiısche Dımensıon 1im Zusammenhang der relıgıonspädagogıschen Entwürtfe
des 20un Würzburg 989
Langer, Klaus Erwägungen ZUuUT Zukunft des Relıgionsunterrichts, LvErz 41
(1989) ®
Luther, Henning: Sache oder Subjekt? Bıldung und Dıdaktık Im phiılosophısch-
relhıgıösen Lernbereıich, Pädagogık 41 (1989) 37 ST
Mingenbach, Hans-Michael: ott führt in dıe Freıiheıit. Eın symboldıdaktıscher
Unterrichtsversuch (RpPe 11),; Essen 1989
Mulack, Christa Männlıche und/oder weıbliche Gottheit Feministischer elı-
gıonsunterricht Beıispıiel des Gottesbildes, päd exIira demokratische erzle-
hung (1989) 1 9-20
Nipkow, Karl FNS: Gemehnnsam en und glauben lernen. Dıie Bedeutung des
Relıgionsunterrichts für dıe Volksschule, SchH 19 (1989) 27 0-26
Orth, Gottfried: »Wer hat ngs VOITIN schwarzen Mann? Nıemand! Und Wenn

aber kommt  « UÜberlegungen Zu ökumeniıischen Lernen, SchR (1989)
1-2, 49-68
Öser, Fritz Symbolerziehung der Marıa Oderısıa Knechtle Eın VErTgESSCHNCS
Programm? , RpDB 4/1989, ı1414125
Pithan, Annebelle: Der Relıgionsunterricht leıdet unter Unverbindlıichkeıit. Inter-
16 W mıt Dorothee Sölle, (1989) 8 7-923
Prammer, TYTanz Perspektiven der Symboldıidaktik Überlegungen 1m Anschluß

den AKK-Kongreß ZU ema »Symbol«, CpB 102 (1989) 133-138
Ritter, Werner Glaube und Erfahrung 1im relıgıonspädagogıschen Kontext. Die
Bedeutung VO:  —_ Erfahrung 1im relıgıonspädagogischen Verwendungszusammen-
hang. iıne grundlegende 1e (AzRP 4), Göttingen 989
Cchlüter, Richard Evangelısatorische Erziehung eın katholisches Modell Oökume-
nıschen Lernens, US (1989) 132-145
Chiuter, Richard Wıder dıe » Tradıerungskriıse des Glaubens« ıne Heraus-
forderung für den Relıgionsunterricht, IhGI 79 (1989) 114-129

Karl Heinz: Relıgionsunterricht und kvangelısıerung, KatBIl 114 (1989)
6-864
Scholl, Norbert: Dogmatık 1im Lot Korrelatıon tot?, Kat 11 (1989) E A
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Schreijäck Thomas Die relıg1ıonspädagogısche Aufgabe dem Anspruch der
Dogmatık Biesinger/Schreijäck 1989 8 03
OC Hans Theologisches Interesse Lateratur Dem Freund Klaus Wegenast
Zu bevorstehenden Geburtstag, LEvErz 41 (1989) 471-484
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und Religionspädagogik

Baldermann, Ingo: Wer hört IMeIn Weıiınen? Kınder entdecken sıch selbst den
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Bıbel ı Konfirmandenunterricht, int 18 (1989) 21 Y
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(1989) 27-30
Grom, Bernhard Relıgıionspädagogische Psychologıe des Kleinkınd-, Schul- und
Jugendalters, Düsseldorf
Krappmann, Lothar: Probleme eıner Stufentheorie des relıg1ösen Urteiulens eıne
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wart«, in Biesinger/Schreijäck 1989, 185-190

Konfessionelle (Religions-)Pädagogik
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Baudler, Georg: »Gott‘?« Forderungen iıne sınnvolle Gott-Rede heute, CpB
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agogısche Anmerkungen, KatBI 114 (1989) 702-716
Müller, Hans Martin Gewohnheitschristentum. ıne Frage auch dıe Relıgions-
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Baum-Resch, Anneli: Erfahrungsfelder eıner »indırekten« Sexualerziehung. Der
»heimlıche Lehrplan« in Schule und Relıgionsunterricht, EvErz (1989) 3()/-
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Nipkow, arl rnst Erzıehung aus dem Glauben Christentum als Wurzel PECTISO-
naler Kultur und Bıldung, Hermann rSs und Hans cheuer: (Hg.), ıch-
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Darstellung anhand der Rahmenrichtlinien Katholıische Relıgion Primarstufe,
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Schulte, Ulrich: Was hat der Relıgionsunterricht in der Berufsschule suchen?
Eın Beıtrag ZUT tuellen Sıtuation, rabs (1989) . 71
Weidinger, Norbert: Elemente einer Symboldidaktik und -hermeneutik für Beruflı-
che Schulen, RpB 24/1989, ST  On

2R Sonderschule, onderpädagogik
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Braun, Thomas Wege eiıner relıgıionspädagogischen Arbeıt mıt schwerst- und
mehrfach behinderten Menschen, LS 4() (1989) Z
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beım Erwachsenwerden, 19 (1989) 82-
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Merz/Winter 1989, 43-49

x  N Beziehungen anderen Fächern
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Rechtliche Grundlagen der Konfessionalıtät des Relıgionsunterrichtes, 1
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Religionspädagogische Beiträge
Klage kırchlichen Lehrplan abgewıesen ESchE 2/1989 28
Molinski Waldemar Unsere Herausforderung durch dıe »Leıtsätze« Schule
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(Wort ZU 26 Welttag der geistlichen Beruftfe 16 Aprıl SchK 35
(1989) 4, 241032
Kongregation für das katholische Bildungswesen: Dıie relıg1öse Dımensıon der
Erziıehung in der katholischen Schule. Grundzüge ZUuUur Überlegung und Über-
prüfung, MPädB (1989) Z 8-41
Landessynode der KiR 1989 Sexualethische Orı1entierungspunkte für dıe Be-
handlung des Problembereichs »AIDS« in Relıgionsunterricht, Konfirmandenarbeit
und Jugendarbeıt, (1989) 1! 13
Landessynode der KvW 19588. Erklärung ZU Relıgionsunterricht, (1989)

1, }
Leıtsätze für den Unterricht und dıe Erzıehung nach gemeınsamen Grundsätzen
der christlıchen Bekenntnisse Grund-, Haupt- und Sondervolksschulen, in
Nachrichten der kEvangelısch-Lutherischen Kırche In Bayern (1989) 3‚ 49-
51 (1989) 146-151
Mahlstedt, Manfred (Landesvorsitzender der katholıschen Erziehergemeinschaft
Berlın) ü Koalıtıonsvereinbarungen SPD/AL für den Schulbereich. Offener
Brief der den Regıierenden Bürgermeister VO  —_ Berlın, CuB (1989) 192
Pädagogisches Institut der KvW. Weıtergabe des Glaubens ist Hılfe ZUuU Leben,

int 18 (1989) 4‚ E
Storck, Rainer: Miıt dem Katechismus unterrichten? Eıne Stellungnahme des
Landeskıirchlichen Beauftragten für Konfirmandenunterricht und Chrıistenlehre
(Ev Landeskıirche in Baden], Miıtteilungen 1/1989, 26-29
Verband katholischer Religionslehrer Gymnasien, Arbeitsgemeinschaft EVUANSE-ischer Religionslehrer weiterführenden Schulen IN Nordrhein- Westfalen
Antrag den Kultusminister: erprüfung der Relıgionslehrer auf befristet
entsperrte kw-Stellen ın eın Dauerverhältnis. Antwort des Kultusminısters,
undbrıe 87/ 1989, 20-23
Vorstand des Deutschen Katecheten-Vereins: Eınige drängende Fragen der relı-
gıonspädagogischen Praxıs und Reflexion, KatBIi 114 (1989) 554-559
eıtere Verbesserungen gewunscht. Westfälische Landessynode appellıert dıe
nordrheıin-westfälische Landesregierung, int 18 (1989) 4, 11
Wetter, YNedricC Ansprache des Vorsıiıtzenden der Freisinger Bıschofskonferenz
und Erzbischofs VO  —_ üunchen und Freıising, Kardınal Friedrich Wetter |ZzUu»Leıutsätze für den Untericht und dıe Erziıehung nach gemeınsamen Grundsätzen
der chrıstlıchen Bekenntnisse Grund-, Haupt- un Sondervolksschulen«],9/1989, 3-4; BuG 0/1989, 626-627
Wetter, Friedrich: Katholische Schulen in freıer JTrägerschaft als Chance für dıe
Kırche (Rede VOT der Vollversammlung des katholıschen Schulwerks in Bayern10.1989 in Freıising), SchK 35 (1989) PE 2502 %
Wetter, YNedrIicC. und Johannes Hanselmann: Leıtsätze für den Untericht und dıe
Erzıehung nach gemeınsamen Grundsätzen der chrıstlıchen Bekenntnisse
Grund-, Haupt- und Sondervolksschulen, SC  Z (1989) ] 30-32; US
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(1989) 146-151; BuG 0/1989, 623-626; Amtsblatt des Bayerischen Staatsministe-
ums 2/1989, FSSET
»Wıe werde ich eın Zeuge?«, Predigt ZUT Verleihung der Mi1ss1o0 Canonıca ın der
Basılıka St Ulrıch und fra ın Augsburg Julı 989 (Generalvıkar des
Biıschofs Von Augsburg), SchK 35 (1989) 7I8, 44-4'7
Zentralkomittee der deutschen Katholiken. Schulischer Religionsunterricht ın eiıner
säkularen Gesellscha: Erklärung des Zentralkomuittees der deutschen Katholıken,
onn 989
Zur bildungspolıtiıschen Sıtuation der Grundschulen ın Fıne Stellungnahme
der 30 (1989) 3 9-21

E  u Richtlinien und Curriculumentwürfe
Bıldungsplan für das Berufliche Gymnasıum der sechs- und dreyährıgen Auf-
bauform Bd Allgemeıne Fächer (Ev Relıgionslehre; ath Religionslehre,
Ethık) [Baden-Württemberg], Vıllıngen 989
Lehrpläne der Realschulen. Evangelısche Relıgionslehre, Jahrgangsstufe 10, ın
Amtsblatt des Bayerischen Kultusministeriums o.Jg [1989]r 181-222
Kultusministerium Niedersachsen: Rahmenrichtlinien für dıe Integrierte Gesamt-
schule. Katholische Relıgi0n, Hannover 989

SS Berichte und Analysen; Nachrichten (ZU 3{2
Adolph, Frank Zwanzıg Jahre Lehrplanentwicklung für den Religionsunterricht
in der berufsbildenden Schule, rabs 21 (1989) 35-46
Am Gymnasıum hul, in der Berufsschule pfu1 (RU) ESchE 6/1989,
uch berufliıchen Schulen: Relıgionsunterricht notwendıg, ınt 18 (1989)
Z 24
uch Polıtiker über Relıgionsunterricht besorgt Vertreter VON dreı Landesregıe-
N auf der ynode (EKıR) (Wıederabdruck Aaus epd-d121/9 uK(R
1/1989,
Auswirkungen der Neugestaltung der gymnasıalen Oberstufe In den Bundes-
ländern auf den Relıgionsunterricht, SchK 35 (1989) 3
Baden-Württemberg: Schulunterricht soll mıt Gebet begınnen, SchkK (1989)
6,
Baden Konfirmandenunterricht künftig Monate, ESchE 0/1989,
Bedeutung des Religionsunterrichts in der Berufsschule, ESchE 2/1989, 7-8
Bedeutung des Relıgionsunterrichts stärken (Deutsche Bıschofskonferenz), CuB
35 (1989) 114
Bekenntnisfreie Schule? (Scıentology-Vereın), CuB (1989) 33()
Bericht eines Berliner Kırchenkreises: Dıie Gemeıiunden und dıe Kınder
ChrL (1989) 215-317
Berichte der schulfachlıchen Dezernenten der Schulabteijulung über dıe Lage des
Faches Evangelısche Relıgionslehre den öffentliıchen Schulen und dıe Entwick-
lJung der kırchlichen Schulen und nternate für dıe Landessynode
der 8.-14 Januar 989 In Bad Neuenahr), uK(R 1/1989, 11424
Besonderer chwerpu Berufsbildende Schulen (RU), ESchE 2/1989,
»Bıldungspolıitische Isolatıon« Tremens beklagt (Bıblısche Geschichte), ESchE
6/1989, 10
Birk, Gerd: Was In den vETSANSCHNCNH Br“ Jahren ın Bayern gewachsen ıst, rabs 21
(1989) 74
Jüm kritisıert Relıgionsunterricht, SchK (1989) 1 18
Blöckl, rTnst Damiut dıe Leıtsätze keın Schlag 1Ns W asser werden (Schule ın
Bayern), CuB 35 (1989) 243-245
Blum, Gerhard Erweıiıtertes Bıldungsangebot. Was hat dıe Kırche dem aupt-
schüler bıeten?, ırkB 7/1989, 49-55
Böttge, Bernhard: Revısıon der Kursstrukturpläne Evangelısche Relıgion iın
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Hessen orR 2/1989, 42-43
Das Thema „Ehe aus chrıstlıcher Sıcht« ın Lehrplänen einzelner Schularten, RUÜh
-2/1989,
Degenhardt: Freıe Gewissenshaltung respektieren (RU) ESchE 2/1989, 8-9
Demnächt mehr evangelıkale Schulen im Siegerland? , 83/1989,
Der Relıgionsunterricht Seine gegenwärtige Sıtuation und dıe Perspektivenseiner zukünftigen Entwicklung, SC  Z 35 (1989) f 16
Der Relıgionsunterricht darf keın »Abklatsch« der Sozijalkunde se1ın, LehB 41
(1989)
Der Relıgionsunterricht ist gefährdet. rıef des Bundesverbandes der olı-
schen Relıgionslehrer Gymnasıen e.V.) den Vorsitzenden der deutschen
Bıschofskonferenz, rhs (1989) 60-61
Die Jugend hlt sıch in der Kırche unterbewertet, 1/1989,
Dıskussion Schulgebet (Baden-Württemberg), CuB 35 (1989) 288
Dıözesanrat fordert sofortige Eıinstellung VO  —_ Relıgionslehrern |Köln], SC  Z 35
(1989) Z
Ehrfurcht VOT ott als schulısches Bıldungsziel ın Bayern, IDW.) (1989) 3 9
19 (1989) E
Eitz, Andreas: Neues adus Maınz. Relıgion in der Berufsschule, orR 2/1989, @12

Itern kaum Relıgionserziehung beteiligt, SC  Z 35 (1989) l
Eltern und Schüler sollen für Relıgionsunterricht eıntreten, 2/1989,Elternvereıin krıitisiıert Relıgionsunterricht, ESchE 2/1989,
Engpässe in den »Mangelfächern« Relıgion und Musık (Nıedersachsen), ESchE
8/1989,
»FErlebnıisorientierte Hınführung ZU Glauben« ın Ordensinternaten, SC  Z 35
(1989) 4, 9.20
rste evangelısche Gesamtschule in NR 7/1989,
Erstes Relıgıionsbuch für blınde Schüler erschıenen, 19 (1989) 40
Erzbischof Degenhardt unterstreicht Bedeutung der katholıschen Erwachsenenbil-
dung (NRW) ErwB 35 (1989) 56-57
Ersatzfach Phılosophie für Relıgionslehre in Nordrhein-Westfalen, CN 1989,109
Evangelısche Bıldungswerke: Irend thık und Relıgıion, ESchE 1989, 13-14
Evangelısche Schulbünde wollen mehr Bekenntnisschulen, ESchE 2/1989,Fortbildung für Relıgionslehrer Sonderschulen, SC  S 35 (1989) 18
Freymann, Thelma VO.:  S Bedingungen des katholıschen Relıgionsunterrichts In der
Dıaspora, 114 (1989) 421-426
Für freiwilliges Schulgebet als »gemeınsame Besinnung«, ESchE 8/1989,Geihsen, einharı Forschungsteam untersucht Profil der katholıschen Grund-
schulen in SC  Z 35 (1989) 2! J1 2
Gemeinsame Leıtsätze für Relıgionsunterricht (Bayern), uK(R 1/1989, 6-7
Gräßle, TWIN Lehrplanarbeit in Baden-Württemberg, rabs (1989) 4151
Griechisch-orthodoxer Relıgionsunterricht NRW-Schulen, 1IDW.]) T7 (1989) 29;SchK 35 (1989) D, 19
rITune Relıgionsunterricht, 19 (1989) FALAZ
Heislbetz, Joseph Laıen gründen und gestalten ıne katholische Schule, CNg1989, 183-189
Hessen führt Ethikunterricht eın, EschE 9/1989,
Hessen-Nassau: Synode beklagt Unterrichtsausfall, 19 (1989) AI
Hessen: Ausfallquote hoch, 19 (1989) 39-40
Hülsmann, Franz-Josef‘: Rıchtlinien für katholısche Relıgion berufsbildenden
Schulen ın Nıedersachsen, rabs (1989) 57/7-60
Immer mehr Abmeldungen VO: Relıgionsunterricht, 19 (1989) SR
Immer mehr Jugendlıche be1ı Wallfahrten, SC  Z 35 (1989) 4,
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Interesse Relıgionsunterricht?, aus CiG, 8.6.1989, rhs (1989) 266
akobi, 0OSe, Rıchtlinien Katholische Relıgionslehre Beruflıchen chulen iın
Nordrhein-Westfalen: Amtlıch genehmigt, doch revisıonsbedürftig!, rabs 21
(1989) 62-63
Junge Menschen auf eınen chrıistlıchen Weg führen, SC}  Z 35 (1989) 3,
Kardınal Hengsbach betont Notwendigkeıt des Relıgionsunterrichtes, SchK 35
(1989) 6, 16
Katholische Grundschulen haben »pädagogısches Profil«. Forschungsteam der
Universıtät Münster bescheinigt den katholıschen Grundschulen eigen-
ständıges Schulprogramm, KuS(Mst) 15 (1989) 69, S 1E
Katholische Kınder in katholısche Schulen, SchK (1989) i 13
Katholische Kındergärten suchen Profil. Kırche unterhält 9 .00 Tageseın-
richtungen für Kınder, SchK (1989) 23-24
Katholıische Kırche sıch Relıgionsunterricht, SC} 2/1989, 9-10
Katholıische Schulen mussen Glaubensschulen se1n, SchK (1989) 2,
Katholisches uro begrüßt Regelung ZU Relıgionsunterricht In SC  Z 35
(1989) 4, 18; uK(H 26 (1989) k& 1

(Katholısche Erziıehergemeinschaft) begrüßt Leıtsätze für chrıstlıche Erzıe-
hung, SC  Z 35 (1989) 27
Keın Konflıkt mıt dem Staat über Relıgionsunterricht, 19 (1989) F:
Kınder legen gemeınsame ıtsätze für Unterricht VOT, IbwW.]) (1989) 31
Kırche besorgt ber Relıgionsunterricht, uK(R 1/1989,
Kırche soll Gründung Schulen prüfen, EschE 2/1989,
Kırchen legen gemeınsame ıtsätze für Unterricht VOT EschE 24 989,
Kırchen: Relıgıionsunterricht Schulen kann helfen, en 3/1989,
Kırchliche Leıtsätze für den Unterricht, aus Frankfurter Allgemeıne Zeıtung

chs (1989) 122423
Koch, 0SEe, und Karl-Heinz CAFrÖder:‘ Stand der Lehrplanentwicklung ın Rheın-
land-Pfalz und aarland, rabs 71 (1989) 64-6 7

Freıien Bekenntnisschulen. „Keıne gee1gnete Alternatıve« ı1ederab-
druck aus epd-d 149/14.1.89), uK(R 1/1989,
Kultusminister krıtisiert evangelıschen Relıgionsunterricht (Bayern), 19 (1989)
Urz, eter‘ Schule ohne Klaßlehrer und ohne Religionsunterricht? Stellungnahme
ZU Leserbrief Von Johannes Hampel ın Chriıst und Bıldung KT1988, 340
CuB 35 (1989)
Kwiran, Manfred Lehrpläne und Lehrplanentwicklung für den evangelıschen
Relıgionsunterricht in der Grundschule iın den X0er Jahren, ın Kwiran 1989, 4 -

;I__./.ehrer katholıschen Schulen sollen Glaubenszeugen Se1IN«, SC  Z 35 (1989)
9) OQA141
ıtsätze für Unterricht und Erziehung. Dıe Kırchen verdeutlichen den Verfas-
sungsauftrag der Volksschulen in Bayern, CuB 35 (1989) 182

Mahlstedt, Manfred Kampfansage freıe Schulen Schule ıIn Berlın), CuB
35 (1989) 259-260
»M1Sss10 CcCanon1Ca« für Lehrerinnen und Lehrer 1Im Bıstum Essen, SchK
(1989) 6’
Mundt, Hans-Werner: Eın Lehrplan für Berufskolleg/Berufsoberschule,
en 2/1989,
Musch-Himmerich, Martin Explızıt und ımplızıt der dıdaktısche Ort der
Sakramente 1m »Marchtaler Plan«, nf(L 3/1989, M7
Muslımische a  tık NRW-Lehrplanentwurf »Relıgiöse Unterweisung für
Schüler islamıschen Glaubens«, 19 (1989) 38
Neuer Streıt Relıgionsunterricht Rheın und Ruhr, SchK 35 (1989) }
1617
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Neufassung der Leıtsätze für Unterricht und Erziıehung ın Bayern, SchK 35
(1989) l 9; 19 (1989) 111
Nordrhein-Westfalen plant Ersatzfach für Relıgionslehre, aus Frankfurter All-
gemeıne Zeıtung 89 rchs 32 (1989) 61
Nordrhein-Westfalen: Griechisch-Orthodoxer R EschE 6/1989,

Schüler ohne Relıgionsunterricht, 19 (1989) 39
Anhörung Landtag Relıgionsunterricht, EschE 3/1989, FA
Ersatz-Unterricht jetzt verbindlich, SC 5/1989,
Neue espräche über schulıschen Reliıgi0onsunterricht, SchK 35 (1989)

b
Pädagogen: Religionsunterricht Berufsschulen notwendıg, EschE 5/1989,Papst: Kırche braucht Dynamık und Glaubensfrische der Jugend, SC  Z 35 (1989)I2
Pflichtfach Relıgion: Katholiken unterstreichen Notwendigkeıt, ESchE 2/1989,
äzillips, olfgang: kvangelısche Gesamtschule [Nordrhein-Westfalen], 30
(1989) 4)

Philipps  H. 1; 36 olfgang: Gemeinsam Verantwortung für (Hessen), (1989)
E  Phillips, olfgang: Mehr Ethık-Unterricht [Hessen], 30 (1989) 47 41
illips, olfgang: Relıgionsunterricht: Kultusminister spielt mıt Kırchen, 30
(1989) 3’ 37-38
{Llips, olfgang: Schulgebet [Rheinland-Pfalz], 30 (1989) 4, 309
Pölling, Helmut: Stand der Lehrplanarbeıt in Schleswig-Holstein, rabs (1989)60-61
»Probleme der Akzeptanz« beım Relıgionsunterricht (NRW), ESchE 4/1989, 7-8
Redaktion rhs Wo bleıibt das Gegengutachten über »Ethik« als Ersatzfach? rhs
37 (1989) 1211202
Relıgionslehrer plädıeren für »Ersatzfach« kEthık, SchK 35 (1989) 2’ 3) rhs
(1989)
Religionsunterricht (Bayern), CuB 35 (1989) 291
Relıgionsunterricht. Aktuelle Sıtuation und Entwicklungsperspektiven, Ibw.]J JF
(1989) 319
Relıgionsunterricht Berufsschulen (Rheıinland-Pfalz), (CuB 35 (1989) 226
Relıgionsunterricht Berufsschulen gefährdet, SchK 28 (1989) 6,Relıgionsunterricht Berufsschulen Massıv gefährdet, SchK 35 (1989) 9!Relıgionsunterricht darf nıcht vernachlässıgt werden, SchK (1989) 4, 18
Reliıgionsunterricht hat immer noch hohen Stellenwert, EschE 7/1989, 4215
Relıgionsunterricht muß Okumenisc offen se1n, 19 (1989)»Relıgionsunterricht nıcht auf kühle Information beschränken«, SchK 16 (1989)7/8, 28
»Relıgionsunterricht schneıidet beı Schülern schwach ab« A SchK 35 (1989) L1,14-15
Relıgionsunterricht weıter 1Im Abseıts, uK(H (1989) 1‚ 8-9
Relıgionsunterricht. Anhörung 1m Landtag beantragt (NRW) uK(R 1/1989 9-10
Relıgionsunterricht. Schüler mussen als Ersatz Phılosophie belegen,EschE 1/1989, 8-9
Relıgionsunterrichtsausfall Berufsschulen beklagt, SchK 35 (1989) 1 R

Deul‘ Emanzipatorische Pädagogık gescheıtert, SC  > 35 (1989) l’ 4-5
Schlotter, {fre. Hessen: Rahmenlehrplan seıt 1987, rabs (1989) 54-56
Schule kann mıiıthelfen« (beı relıg1öser Erzıehung), SchK 35 (1989)34-35
Schule. Ehrfurcht VOT Gott als schulısches Bıldungsziel in Bayern, EschE 2/1989,6 S
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Schüler-Thesen Pflichtfach Relıgionsunterricht, EschE 2/1989, 9-1  ©
Schülern den Glauben näher bringen (Degenhardt, Joh.J SchK (1989) 1  9

Sınnfragen des ens Kultusminister Chrıistean Wagner (Hessen) all Unter-
richtsausfall 1Im ach Relıgion toppen, CuB 35 (1989) 90-91
Sorge Relıgionsunterricht. Besonderer Schwerpunkt: Berufsbildende Schulen
(EKiR), uK(R 1/1989,
SPD bıllıgt Kompromiß ın Sachen Relıgionsunterricht In IDW.]) 27 (1989)
31 SC}  S 35 (1989) 4, A
stik Zu katholıschen Relıgionsunterricht 1mM Bistum unster
15.10.1988), KuS(Mst) 15 (1989) 70, 14172
Stellungnahmen den „Leıtsätzen« (für den Unterricht und dıe Erziehung nach
gemeınsamen Grundsätzen der christlıchen Bekenntnisse Grund-, Haupt- und
Sondervolksschulen), 9/1989, Al 22
Theologe Mette fordert VO  ; katholischen Schulen klares Profil, SchK 35 (1989)

6) 7-8
Verwaltungsgericht weıtere Bekenntnisschule ab, SchK 35 (1989) 6,
Vorwürtfe Evangelısche Bekenntnisschule In Bremen, EschE 7/1989, 4-5
Weniıg Unterstützung für Schulgebet-Vorschlag, EschE 7/1989, 6A7
Wer sıch VO Relıgionsunterricht abmeldet, soll Ersatzunterricht besuchen
(NRW), uK(R 1/1989,
Westfälhische Landessynode: Jetzt mehr Lehrerinnen un Lehrer eıinstellen, ınt
18 (1989) 1,
ılckens krıitisıert Stundenausfall 1m Religionsunterricht, 19 (1989)
Zum Zeugen des Evangelıums berufen, SchK (1989) 7/8,
Zustimmung Regeln für den Relıgionsunterricht. Kırchen und Lehrer-
verbände »Kompromiß« mıt (NRW) uK(R 1/1989

Religionslehrer Grundschulen in SC  Z (1989) 10,
15 Jahre Synodenbeschlu »Der Religionsunterricht In der Schule«, SC  Z 35
(1989) 6-7

5E Religionspädagogische Institutionen (Aus-, Fort- und Weiterbildung)
Dokumentationen

Studiıenordnung für den Teılstudiıengang Relıgion (Katholısche Theologıe) mıt
dem SC rste ‚prufung für das Lehramt Gymnasıen der Johann-
W olfgang-Goethe-Universıitä Trank Maın VO 13 Julı 1989, ıIn mts-
blatt des Hessischen Kultusmiministers 47 (1989) 7’ 506-515

4  NI Berichte und Analysen
Bach, Arthur Die Anfänge der Gemeinschaft Evangelıscher Erzıeher, 39
(1989) 4, 372-36
Dreıissıg Jahre Arbeıtskreıs katholıscher Schulen, CN 1989, 94-96
Hainz, 0SE 10 Jahre für JT heologıe und Sozıijalethik der Darmstadt,
uK(H 26 (1989) l 9-10
Herrmann, Botho Eınlösung eınes Versprechens der Kırche. Konzeptionelle
Überlegungen für dıe Zusammenarbeıt F WI1/ GEE (Erzıehungswissenschaftliches
Fort- und Weıterbildungsinstitut der Evangelıschen Kırchen iın Rheıinland-Pfalz,
Gemeininschaft kvangelıscher Erzıeher), 30 (1989) 4! S
Hülsmeyer, Thorsten: Warum ich »Relıgion« unterrichten ıll Eın Student iın
Sachen Relıgionspädagogik beurteilt Motivatıon, ach und Ausbiıldungsgang,
1989, 156-157
Janzen, Wolfram Kırchliche Lehrerfortbildung ın der Bewährungsprobe,
1989, 142
»Jeder fün  p Studienplatz ın Relıgionslehre unbesetzt« (NRW), 19 (1989) 40
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Kennedy, William Theologiıische Ausbildung als Erziıehung Zu Durchbruch,
in Preul 1989, 186-205
Kırche setzt Nachqaualıfizierung fort (Relıgionslehrer), EschE 4/1989, au 1
Lenz, In Studieren aber wıe?, Brl 47 (1989) 230235
AaSKe, Michael 20 Jahre Kontaktstudium des Fachbereichs Katholische 1 heolo-
g1e, nf(L -2/1989, 27528
Relıigionslehrer-Ausbildung Uni-Köln sıchern Wıssenschaftsministeriıuum in
Düsseldorf stellt Verbesserungen in Aussıicht, SchkK 35 (1989) 7/8,
Scharer, Matthias: Den Schulalltag bestehen. Aspekte eıner persönlıch bedeut-

ReligionslehrerInnenfortbildung, KatBIl 114 (1989) 548-553
Schicketanz, Peter Sıeben auf eiınen Streich. Jahre gemeıiındepädagogısche
Ausbıildung ın Potsdam (Wıederabdruck Aaus Potsdamer Kırche, 9.1989),

5/1989, 58
Seidel, Martin Ich lasse mır Al ın dıe rten gucken. Meıne Erfahrungen 1Im
Lehrgebıiet »Kınderarbeit«, ChrL 42 (1989) 242-24 ’7

Sig  ( Fernstudium

Ausbildungsdidaktik
Büchler, Erika Begleitung VO|  —_ KındergottesdienstleiıterInnen, KatBIi 114 (1989)
258-263
Scharer, Matthias: Praktıkantinnen und Referendare 1Im Relıgionsunterricht
sınnvoll begleıten. Praxıshinweise in Thesen, KatBIi 114 (1989) 760-762

Tagungsberichte
Ahrens, Theo Der Glaube zwıschen aufgeklärter Vernunft und Irratiıonalıtät
(Relıgionslehrer- Fagung in Fulda), IDW.] Al (1989) 315-318
Aktuelle Probleme des Relıgionsunterrichts und der relıgıösen Erziehung. Eın
Beıtrag der Akademıe RottenburgStuttgart, SC  Z 35 (1989) 7/8,
Bedeutung kırchliıcher Präsenz Schulen unterstrichen. Bıschof Homeyer:
Relıgionsunterricht ist große Herausforderung, SchK 35 (1989) [ 4
Dıiıe katholıschen Schulen setzen sıch mıt ıhren Werten auseınander. Erfolgreich
verlaufene Studientagung des Verbandes katholıscher Schulen ın der Schweıiz,
Schk 35 (1989) H,
Iltern sollten mıt den Religionslehrern besser zusammenarbeıten, KuS(Mst) 15
(1989) TE 415
Fossion, Andre Der Europäische Katechetische Kongreß in ünchen VO bıs
11 Juni 1987, KatBIl 114 (1989) 72-16
Gewalt, ie  1€ı  d Z weıtes Würzburger relıg1ıonspädagogisches Symposium,
RKGS 8/1989, 22-25
(Gomolzic, Michael Heılserwartungen In unseIer eıt Von eıner relıgı1o0nspäd-
agogıschen Fachtagung des VBE, Forum (1989) 18
Haussmann,, Werner: Friedenserziehung für dıe
133-134 ‘ Relıgionen, DtP{irBil 8O (1989)
Hemel, FIC. Neuere Entwıicklungen des Relıgionsunterrichts in kuropa. I1l
Europäisches OTrum für Relıgionsuntericht ın Luxemburg -2 Oktober

rchs (1989) 1171320
Im katholıschen Kındergarten Glauben erleben, Schk 35 (1989) E 8-9
Katholısche Jugend In der NS-Zeıt: »Abstand nıcht Wiıderstand«, SC  Z 35 (1989)

10,
Kleckers, Andrea und Michael »Relıgıion und Erziehung«, Cibedo.B
(1989) 60-62
Lange, (Jünter: Berufsschulsymposıion 1989, KatBIl 114 (1989) 567-569
»Moralerziehung und Relıgionsunterricht«, SC  Z 35 (1989) 3 15
Musık eröffnet C’hancen (Relıgionslehrer-Tagung ın Köln), Ibw.) (1989) 318
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»Relıgion muß eıl des Pflichtunterrichts bleiben« (Zentralkomitee der deutschen
Katholıken), SchK 35 (1989) 11, F
Relıgionsunterricht Berufsschulen unverziıchtbar. Pfarrgemeıinderäte betonen
humanen Bıldungsauftrag der Berufsschule, SC}  Z 35 (1989) 10, 16
Sauer, Jürgen: usık eröffnet Chancen für dıe Relıgion. »Pädagogıische Woche«
des Erzbistums Köln wollte Brücke schlagen, SC  Z 35 (1989) 91 9-10
Sauer, alpD. Der relıg1öse Erzieher diesseıts und jenseıts des Rheıns. Bericht
VO: deutsch-französıschen Treffen ın esancon (141:-13/11:1988), KatBI 114
(1989) 348-352
Schulgebet und Religionslehrermangel. Marıa Laacher Schulleitergespräche, SchK
35 (1989) 10, S18
Spurensuche nach Relıgıon Kınderbuch, SC  Z 35 (1989) Z 17-18
achetzki, Thomas: Relıgiosıität ın Bewegung. Zukunft uUunseTES Glaubens. elı-
gıionspädagogıscher Ferjienkurs 1Im Cassıaneum In Donauwörth, KatBI 114 (1989)
8O02-8
Werner, Inst Wege des Chrıst-Werdens. Europäisches Katechumenats-
treffen 089 in Augsburg, KatBI 114 (1989) 796-801
Woller, Hermann: Erziıehung 1im Glauben Hoffnung für dıe Zukunft. Eın Beıtrag
der Zur 1250-Jahr-Feier des Bıstums Regensburg, CuB (1989) 3235
Zunehmende Entfremdung zwıschen Schule und Kırche Tagung der Mülheımer
Akademıiıe und der evangelıschen Erzıeher, uK(R 1/1989, -
Z weıte Begegnung Von Vertretern des französıschen und des deutschen Schulwe-
SCHNS in Lyon, SC  Z 35 (1989) 2, 011

Vergleichende Religionspädagogik
6. ] Religionspädagogik ıIn europädischen Ländern, USA, Kananda
B  F, Günther und Robert Schnelander Relıgionspädagogıik und Katechetik in
ÖOsterreich. Wıssenschaftliıche Arbeıten 8-19 der Unıhversıtät Innsbruck
und der UnLnversıtät Wıen (Evangelısch-Theologische Fakultät), CpB 102
(1989) 46-47
Bastel, Heribert Relıgionspädagogik und Katechetik ın Österreich. Wıssenschaft-
lıche Arbeıten Ral der Universıtät Wıen (Katholısch-Theologische
Fakultät), CpB 102 (1989) 93-94
runnthaler, Christian Relıgionspädagogik und Katechetik in Österreich.
Wiıssenschaftlıche Arbeıten Bl der Unhnversıtät Graz, der Kathol.-
Theol Hochschule Lanz und der Unıwversıutät alzburg, CpB 102 (1989) 151
152
»DiIie meıisten spanıschen Schüler besuchen den Relıgionsunterricht«, SC  Z 35
(1989) BA
Egle, Gertraude: Was kann der Relıgionsunterricht 1m Rahmen des Erziehungs-auftrags der österreichischen Schule leisten? Grundsätzlıches ZuUuT Aufgabe des
Relıgionsunterrichts für dıe chrıstlıch-relig1öse Erziehung, CpB 102 (1989) 138-
139 143
Elberg, hristopher: Öffentlichkeitsprobleme der katholıschen Kırche rank-
reichs. iıne Theorıie kırchlicher Offentlichkeıit, angewandt Beıspıiel der
Geschichte katholischer Sekundarschulgemeinden in Eranquich (1928-1975)
(Erfahrung und Theologıe 4), Frankfurt a.M 989
Gemeinde-Religionsunterricht In der Reformıierten Kırche Ungarns, ChrL
(1989) 373-3774
Guntern-Troxler, Claire iıne Klasse mıt 63 Schülern (Schweıiz), ın erz/
Winter 1989, 24-31
Hemel, Ulrich: Was können WIT voneiınander lernen? Relıgionsunterricht ın
Italıen, Frankreıich und Spanıen, KatBI 114 (1989) 88R6-891
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„Hıstorische Entsche:dung« für dıe Religionsfreiheit in Italıen (Relıgionsunter-
riıcht), ChrL 47 (1989) 2872
Italıen wiıll Religionsunterricht garantıeren Parlament stimmt Antrag mehrerer
Parteien Z} SC  Z 35 (1989) 57 2 9 ibw.) Z (1989) 31
Italıen Ersatzfach für Relıgion Schulen nıcht verpflichtend, SchK 35 (1989)

3
Italıen Religionsunterricht als verfassungsgemäß anerkannt, SchK 35 (1989)
4, 28
Italıens Verfassungsgericht entscheıidet Alternatiıve Zu Relıgionsunterricht,
aus Herderkorrespondenz, Aprıl 1989, 158 rhs 32 (1989) 200
Kanadıer schaffen zwangsweıse Schulgebete ab, ESchE 3/1989, 2
Kırche Spanıen: Relıgion nıcht ZUuU Wahlfach Schulen machen, SchkK 35
(1989) Z 21
„Kleıner Reliıgionskrieg« Schulfragen in Italıen, ESchE 4/1989, 28
Korherr, Edgar Josef Lehrplan für den Wahlpflichtgegenstand R3 elı-
210N2, CpB 1602 (1989) 245-248
Kuhn-Schädler, Hans Ich Warl Anfang dabe1...als das (Katechetisches
Institut Luzern) gegründet wurde, in Merz/Winter 19859, RZE
Lehrplan für den »Freigegenstand mıt entsprechenden Anforderungen für beson-
ders begabte und interessierte Schüler R.-k Relıgion«. lasse Ge we1l
Wochenstunden), CpB 102 (1989) 249
Leitner, upe und Hartwin chmidtmayr »Weıtergabe des aubens Neuent-
deckung des Glaubens«. Bericht über eın Salzburger Symposium der Arbeıiıts-
gemeınschaift der Öösterreichischen Relıgionspädagogen Akademıen, CpB 102
(1 989) 30-32
ttlan: Relıgion als Wahlfach zugelassen, ChrL (1989) 1531154
Liss, Bernhard: Katholısche Erwachsenenbildung ın Ungarn, rwB 35 (1989)
170
Litauen: Relıgionsunterricht Schulen wıeder zugelassen, SchK 35 (1989)
LE Z
Projektgruppe Röm.-kath Religion: Wahlpflichtgegenstand Röm kath Relıgion
ıne Chance für den Relıgionsunterricht, CpB 102 (1989) 244
Projektgruppe Röm.-kath Religion: Kommentar ZU Lehrplan für den Wahl-
pflichtgegenstand röm.-kath. Relıgıion, CpB 102 (1989) 7T
Rauscher, Erwin: Dıe Fachbereichsarbeit in Relıgion. Fıne pädagogısche Heraus-
forderung (Österreıic Teıl, CpB 102 (1989) 36-39; 1eıl, CpB 102 (1989)
83-87; Teıl, CpB 102 (1989) 140-142
Reilly, George: Zwischen Freıiheıit und Tradıtion. Relıgionsunterricht In England,
KatBIil 114 (1989) 88R2-885
Relıgionsunterricht in Italıen weıter In der Dıskussıon, SC  Z 35 (1989) 4’ 29
Relıgionsunterricht ın Spanıen, IDW.]) 77 (1989) 444
Schlitter, Horst „Kleıner Relıgionskrieg« Schulfragen ın Italıen, ev
(1989)
Schulte, Herbert Relıgionsunterricht be1ı uUuNnNsecICMN europäischen Nachbarn (1) In
einem Land striıkter Irennung zwıschen Kırche und Staat Frankreıch, 39
(1989) 4, 24-:26
Schweden: Rıchtlinien für dıe UnterWeisung VO  . Konfirmanden, ( Arı (1989)
59
Sondeej, Margarita Czeslawa: Kkameradschaft und Freundschaft als katechetisches
Problem, CpB 102 (1989) 2075
Spanıen: Ethikunterricht als Ersatz für Relıgi1onskunde eingeführt, SchkK 35 (1989)

6, 23
Stoodt, leter Progretto Catechistico Italıano. Kırche und Famılıe ın den Kate-
chıiısmen der katholıschen Kırche Italıens, ın JRP (1988) Neukırchen-Vluyn
1989, 247-259
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Törnvall, Anders Der Relıgionsunterricht in den Gesamtschulen Schwedens. Eıne
krıiıtische Analyse, JRP (1988), Neukıirchen-Vluyn 1989, 200226

Erstmals Relıgionsunterricht offizıell zugelassen, uK(R 1/1989,
Relıgionsgeschichte ach Leningrader Schule, Bıldung 1989,

36; SchK 35 (1989) LG 20
Ungarn: Katholıische Schulen fordern staatlıche Hılfe, SchK 35 (1989) 27 21
Ungarn: utherisches Gymnasıum wıedereröffnet, KevSH (1989) 168
Ungarn: Neuregelung für den Relıgionsunterricht, SC|  Z 35 (1989) I, 19-20
Verpaßte Chance talıens Verfassungsgericht entscheıidet Alternatıve
Relıgionsunterricht, erKorr 43 (1989) 131452
Walther, Peter: Weıtergabe des auDens hat erste Priorität. Katholısche S5Synode
für Relıgionsunterrichtszentrum, aAus » ’ages-Anze1iger« VO 12.1988,
1/1989, 372
'ernicke, Richard: Schulen der lutherischen Schulen ıIn den USA 1Im Zusammen:-
hang mıt dem gesamten Erzıehungswesen, KevSH (1989) 75-88
Zinn, Inge Der C VIJF (Schweıizerischer Natıonalverband Christlıcher Vereın
Junger Frauen). iıne engagıerte Frauenbewegung, E 3/1989,
6.2 Religionspädag2ogik In anderen außereuropäischen Ländern (bes IN der
Dritten Welt)
Wiıedereröffnung der Schulen 1Im Westjordanland gefordert, SC  Z 35 (1989)
Z 2127

6.3 Nichtchristliche Religionspädagogik
Bilgin, Beyza und Regine Erichsen: Der Relıgionsunterricht in der Jürkeı und
seın relıg10nspolıtıscher Kontext. ıne Analyse aus türkıschem Verständnıis und
eın deutscher Kommentar, Zeıtschrift für Pädagogık 35 (1989) 357-380
Korn Ifre. Wegweısung oder WwIe eın Jude sıch wünscht, daß deutsche
Jugendliıche se1ines Volkes Geschichte und Gegenwart In einem Schulbuch lesen,

39 (1989) 4, Z B17
Lapide, Pinchas: Wenn meın Kınd fragt Erinnerung und ITradıtion ım Jüdıschen
Glauben, BauG 41 (1989)z
Neu, Rainer (Heg.) Dıe buddhıstischen Katechismen In deutscher Sprache
(RKDN.I E oln.  1en 989

Forschungs- und Literaturberichte, Sammelrezensionen und Übersichten über
religionspädagogische Entwicklungen
Ootnh, eter Constantin: Kommt dıe pädagogısche (GGemeinde? Über Sachtendenz
und KonJjunkturtrend eiıner praktısch-theologischen Entwicklung, (1989)
9-1
Dienst, arl Tendenzen der NeUETITEN katholiıschen Relıgionspädagogik 1Im Spiegel
der »Relıgionspädagogischen Beıträge«, ın JRP (1988) Neukırchen-Vluyn
1989, 169-179
Nipkow, Karl INnst Entwicklung des evangelıschen und katholıschen Relıgions-
unterrichts, Recht der Jugend und des Bıldungswesens 377 (1989) 240251

Bibliographien, Unterrichtsmittelverzeichnisse
Arbeitskreis »Jugendreligionen« der KSG Üünster (Hg.) Lıiteraturlıiste ZU
Ihema Jugendreligionen und NEeCUC relıg1öse Bewegungen, unster 989
Feifel, Erich Dokumentatıon relıgıonspädagogischer Promotions- und Habiılıta-
tionsvorhaben Katholısch-Theologischen Fakultäten (Abteilungen) der Hoch-
schulen 1im deutschen Sprachraum, KatBI 114 (1989) 685-691



Religionspädagogische Bibliographie 1989 3’71

Gewalt, ie  7€  8 Bıblıographie. Literatur ZUT Dıakonıie, Seelsorge und relıgıösen
Erziıehung beı Hörgeschädigten1(mıt Nachträgen), RKGS 8/1989, 36-
43
Katholische Religionslehre: Möglıche Verteijlung Schulbücher und Lernmiuttel. Für
dıe Hand der Schüler auf dıe verschiıedenen Klassen der einzelnen Schulformen,
Schulhjahr 989/90, SInf(P) 19 (1989) 1_) 4-1 1
Rickers, Folkert Relıgionspädagogische Dıssertationen und Habiılıtatıonen 986
1Im deutschen Sprachraum, in JRP (1988), Neukırchen-Vluyn 1989, 357
Rickers, Folkert: Relıgıionspädagogische Jahresbibliographie 98’7 für den deut-
schen Sprachraum, ın JRP (1988), Neukırchen-Vluyn 1989, 289-355
Schulbücher für dıe evangelısche Relıgionslehre. Aus dem Verzeıichnıis der geneh-
miıgten rnmuıttel für das Schulhjahr 989/90, int 18 (1989) 2’ AL

Personalia

Joachım Dıkow als Leıter der Schulabteilung in unster verabschiedet, SC  Z 35
(1989) 3 10-11; CN 1989, 110
Müller-Ruckwitt  Ö TWIN Nachruf auf 0Se Bennemann, rwB 35 (1989) 59-60
Verabschiedung VO Dr oachım Dıkow, KuS(Mst) 15 (1989) 69, @8

Varia

Hemel, Ulrich: Relıgiöse Erzıehung PCI Satellıt Neue Aufgaben und Tendenzen,
rhs (1989) 191-194
Schulabteilung Im Bischöflichen ÖOrdinariat Mainz Brief Mıssı0-Bewerber,
RUÜUh -2/1989, 40
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Relıgionspädag ische Dıssertationen und
Habiılıtationen DE 1m deutschen Sprach-
LTaum

Beyer, Franz-Heinrich: Theologiestudıum und Gemeiinde. Das Gemeindepraktı-
kum als Paradıgzma für praktısch-theologische, ökumeniıische und pastoral-
theologısche Aspekte des Praxısbezugs 1m Theologiestudiıum, I1 heol Habıl
Schrıift, Rostock 989
Böhme, Ulrich: Relıgionsunterricht in Hılfsschulen und Anstalten für Geıistigbe-
hiınderte des 19 und begiınnenden 20 Jahrhunderts 1Im nördlıchen Deutschland,
Dıss. theol., Frankfurt a.M 989
Federlein, Wilhelm-Ludwig Kırchliche Volksbildung und Bürgerliche Gesell-
schaft. Studien TIThomas Abbt, Alexander Gottlıeb Baumgarten, Johann Davıd
Heılmann, Johann Gottfried Herder, Johann Georg und Johannes VO Müller,
Theol Habıl Schrıiuft, Frankfurt a.M 989
Fischer, Friedrich: Dıe rage nach Jesus Christus 1Im katholıschen Relıgionsunter-
cht der Grundschule, Dıss. phıl., Osnabrück 989
Lutz, Bernd Umkehr als Prozeß ständıgen Neuwerdens. Praktisch-theologische
UÜberlegungen Möglıchkeıiten und Trenzen chrıstlıch motivierter Erneuerung,
Dıiss. theol., Oonn 989
Meier, Uto Katechese zwıschen Aufklärung und Bıedermeiler. Konzeption,
Verwirklıchung und Rezeption relıg1öser Erziehung be1ı Chrıstoph von Schmid.
Eın Beıtrag ZUTr Umsetzung der katechetischen Theorıe Joh Mich Saılers, Diss.
theol., Augsburg 989
Neumeier, Klaus Frankfurter evangelısche Jugendarbeıt unter Paul oth 1mM HI
Reıch, Dıss. phıl. , Frankfurt 989
Nimsch-Faron, Michael Eın ott viele Gesıichter. Zur Genese und Phänotypus
kındlıcher Gottesvorstellungen, Diss. phıl., Hannover 989
OÖktt, udi "Wenn ich chwach bın, dann bın ich stark” (2 Kor l  y 10) Aus-
legung der Korintherbriefe 1Im Relıgionsunterricht der gymnasıalen OÖberstufe auf
dem Wege einem Modell dıalogıscher Bıbeldıdaktıik, 1SS eo Würzburg
989
Patzek, Martin Im Dıenste der Jugend en dem nruf der eıt Elısabeth
Denis und VIA Deutscher Verband katholischer Mädchensozıialarbeıt, Dıss.
theol., Freıburg 989
Petschulat, Ulrike Theoretische und praktısche Aspekte der Autorıtät 1m Blıck
auf dıe Praxıs der Christenlehre in der DDR, Dıss. theol. , Rostock 989
Prochazka, Ilse Dıe relıg1ıonspädagogische Problematık des Verhältnisses VO  —_
bıldender Kunst und Relıgıon unter besonderer Berücksichtigung für Relıgions-
unterricht und Katechese der Gegenwart, Dıss. theol. , FAaT 989
Weidinger, Norbert: Elemente eıner S5Symboldıidaktık unter besonderer Berücksıch-
tıgung des Relıgıonsunterrichtes beruflıchen Schulen, 1SS theol. , uüunchen

89
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Wege des Lernens,

201 Seıten, Paperback 38,-

Das Erzähl- un Studienbuch verdankt seiınen Titel der Ermahnung
Melanchthons 1n der Contess1o0 Augustana verdankt seine Anfrage

dieses Leiıtwort deutscher Geschichte den Portrats verschiedener
Widerstandsgruppen 1M nationalsozialistischen Deutschland. In Quellen
und Darstellungen werden Außerungen der christlichen Kırchen doku-
mentıiert, Zeugnisse der Verweigerungen un Resistenz VO  ; Juden und
Zeugen Jehovas un! die Gegenwehr kommunistischer und bürgerlicher
Kreıise nachgezeichnet.
Nach eiıner allgemeınen historischen und religionspaädagogischen Eintuh-
LUuNg bıeten die eunNn Kapitel jeweıils eınen geschichtlichen Überblick, A4US-

gewählte Quellendokumente un! didaktische Hınweıise bıs ausgeführ-
ten Erzähl- und Projektbeispielen.
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Wege des Lernens Bd

133 Seıten (4 Bildseiten) Paperback O

Dieses Buch des bekannten Religionspadagogen Ingo Baldermann ebt
VOIl der uüberraschenden Erfahrung, wieviel bei Kındern »ankommt«
WEenlll die bıblischen Texte un dıe Umgangstormen MItLt iıhnen 1Ur elemen-
ar sınd
Die Psalmen werden eintach als Gebrauchstextes Dıie Kınder
sollen sıch selbst ıhnen tfinden iıhre Angste und ıhre Freude un S1IC
finden tatsachlıch den Psalmen C1MNC Sprache die ihnen erlaubt Ertah-
LTuUuNsSCH anzusprechen, VOIl denen SIC schweigen. Wıe selbstverständ-
ıch Ppragecn S1C sıch die Worte der Psalmen dabe] CIN, ohne alle Muhe des
»Auswendiglernens«.
» Dıie Psalmen gerade auch den Zeıten der sıch verschärtenden
offentlichen Auseinandersetzung PE Sprache tür den Sprachlosen C
Licht tür den Geangsteten C111 Lied für den Mutlosen «<
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Wege des Lernens, Band

153 Seıten, Paperback 34,-

Das Buch geht die Schwierigkeiten all, die Unterricht ber dıe Passıonsge-
schichte macht: Wıe aflßt sıch das Bekenntnis zuganglıch machen, Jesus
für u11l5 gestorben ist? Wıe kann mıiıt dem Schuldvorwurt umgehen,
den die Evangelıen das jüdısche Volk erheben? Zuerst werden dıe
Probleme untersucht, die Lehrer und Schüler empfinden. Dann werden
reı Unterrichtsbeispiele analysıert Foerster, Rang, Wegenast).
Material den Unterrichtsvorhaben WIF'! eiınem Anhang zuganglıch
gemacht.
Frıitz Krotz, geb 1945, Dr. theol.: 1978 Marburg habılitiert. Jetzt Ptarrer
der Ev. Kırche VO  3 Kurhessen-Waldeck und Studienleiter des Padagogisch-
Theologischen Instiıtuts Kassel; tatıg der regionalen Lehrerfortbildung
1ın Waldeck: Lehraufträge Marburg und Gottingen.
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Auflage
264 Seıten, mıiıt 35 schwarz/weiıfls- un! viertarb. Abb.,

Paperback, 34 ,-
Dıiese Arbeıt tragt eıner dıtferenzierenden Betrachtung der Symboldı-
daktık bei, und Z W: 1im Blick auf ihre theoretischen Voraussetzungen, SC-
sellschattlıchen Rahmenbedingungen und praktischen Realisıerungsmog-
lıchkeiten.
An reı ausgeführten Beispielen Hand, Haus, Weg) sollen ıhre didakti-
schen Möglichkeiten, aber auch ıhre Grenzen erkennbar werden.

Peter Biıehl, geb 1931, selıt 1970 Protessor für Religionspadagogik und Ih-
daktık der Evangelischen Theologie der Georg-August-Universitat
Gottingen.
[ Jte Hınze, veb 1940, 1Sst Realschullehrerin der Voigt-Schule Gottıin-
SCH
Rudolf Tammenus, veb 1948, 1st Oberstudienrat Haınberggymnasıum
und Lehrbeauftragter der Universıitat Gottingen.
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160 Seiten, Paperback,

36,80
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schen Ansatzes für das Neue
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