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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
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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
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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



Friedrich Schweitzer

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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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.


