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Vorwort

Dieser Band ist neuen Entwicklungen im Bereich der Religionsdidaktik
gewidmet. Von den bisherigen Jahrbiichern der Religionspidagogik un-
terscheidet er sich dadurch, dass er — bewusst in Form eines Lehrbuches
— auch eine Einfiihrung fiir Studierende sowie allgemein fiir Ausbil-
dungs- und Fortbildungszwecke bieten soll. In einer Zeit religionspéda-
gogischer Spezialisierungen, manchmal rasch wechselnder Tendenzen
und Auseinandersetzungen, die besonders fiir Auszubildende und in der
Praxis Tétige nicht leicht zu durchschauen sind, sollen elementare Zu-
ginge und Einflihrungen in Grundthemen der Religionsdidaktik geboten
werden. Versucht werden Orientierungshilfen, auch zu bleibend Wichti-
gem aus vergangenen Jahrzehnten, durchweg in konzentrierten und iiber-
schaubaren Beitrigen, die zugleich den Praxisbezug der jeweiligen Fra-
gestellung verdeutlichen wollen.

Mit dieser Absicht soll der vorliegende Band eine Liicke fiillen, die in
Praxis und Theorie zur Zeit von vielen empfunden wird. Es gibt kaum
Verdffentlichungen, die einen verlisslichen Uberblick auch iiber neuere
und neueste Tendenzen der Religionsdidaktik bieten und die dabei Ent-
wicklungen sowohl im evangelischen als auch im katholischen Bereich
umfassen. Auch der vorliegende Band verspricht keine Vollstdndigkeit.
Mit Hilfe der Literaturangaben, die in den einzelnen Beitrdgen enthalten
sind, wird das religionsdidaktische Feld aber doch sehr gut erschlossen
bzw. erschliebar. Im Blick ist dabei keineswegs nur der schulische Re-
ligionsunterricht — Religionsdidaktik bezieht sich ebenso auf Gemeinde
und Gemeindepidagogik, die nicht weniger vor didaktischen Herausfor-
derungen steht als der schulische Unterricht.

Der Band ist so aufgebaut, dass zunichst religionsdidaktische Entwick-
lungen im Uberblick dargestellt und vor dem Hintergrund der Allgemei-
nen Didaktik reflektiert werden. In weiteren Schritten werden Konkretio-
nen im Blick auf verschiedene didaktische Ansitze geboten und werden
Themen, Aspekte und Dimensionen entfaltet. Auf diese Weise soll der
(religions-)didaktische Praxis-Theorie-Praxis-Zusammenhang gewahrt
werden. Diesem Zweck dient auch der auf die einzelnen Beitrige reflek-
tierende Ausblick, der als Riickspiegel die verschiedenen Tendenzen,
Konkretionen und exemplarischen Entfaltungen noch einmal neu be-
leuchtet. Auf einen Literaturbericht miissen wir diesmal verzichten. Er
wird im nidchsten Band nachgeholt.

Im Sommer 2002 Die Herausgeber
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Herbert Gudjons

Allgemeine Didaktik

Ein Uberblick iiber die gegenwirtige Diskussion’

1 Was ist Didaktik, und welche Funktion haben didaktische Modelle?

»Didaktik« (nach dem griechischen Begriff didaktiké téchne) heiBt
wortlich iibersetzt: Lehrkunst. In der heutigen Diskussion findet sich
eine weite Auffassung von Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und
Lernen generell und eine engere Auffassung von Didaktik als Wissen-
schaft vom Unterricht, teilweise noch enger: als Theorie der Bildungs-
inhalte oder sogar des Lehrplans.? Wichtig ist, dass Didaktik immer
beide Aspekte einschlieft: das Lehren und das Lernen. Da Lehr- und
Lernprozesse im Raum von Bildungsinstitutionen (Schule, Erwachse-
nenbildung, auBerschulische Bildungsarbeit) immer als organisierte
Lehr- und Lernprozesse angesehen werden miissen (iibrigens auch im
»Offenen Unterricht«!), ist Didaktik zu bestimmen als wissenschafiliche
Reflexion von organisierten Lehr- und Lernprozessen.

Innerhalb dieses Verstdndnisses von Didaktik gibt es sehr unterschiedli-
che Positionen, die sich teilweise in der Form von »Modellen« darstel-
len. Unter einem didaktischen Modell verstehen wir? ein erziehungswis-
senschaftliches Theoriegebdude, das didaktisches Handeln in Schule und
auBerschulischen Handlungsfeldern (z.B. der Volkshochschule) auf all-
gemeiner Ebene analysiert und modelliert, d.h. zur Planung hilft. Darin
liegt seine unterrichtspraktische Funktion. Ein Modell hat aber auch den
Anspruch, theoretisch umfassend (wenngleich konzentriert auf be-
stimmte Perspektiven) iiber Voraussetzungen, Moglichkeiten und Gren-
zen des Lernens und des Lehrens aufzukldren. Das ist seine heuristische
Funktion. Bisweilen kann man ein solches Modell auch einer wissen-
schaftstheoretischen Position zuordnen. Allgemeindidaktische Modelle
miissen immer wieder konkret fachdidaktisch »durchbuchstabiert« wer-
den*, was in diesem Beitrag flir simtliche Fachdidaktiken natiirlich nicht
geleistet werden kann.

Von diesen umfassenden Didaktikmodellen sind auf einer anderen Ebene
»Unterrichtskonzepte« zu unterscheiden, die nicht den Anspruch umfas-
sender Theoriebildung haben, sondern eher aus der Praxis heraus ent-

1 Dieser Text basiert auf meinem Buch: Pddagogisches Grundwissen, 7. vollig neu-
bearb. u. aktualisierte Aufl. Bad Heilbrunn 2001 (Kap. 9).

2 W. Memmert, Didaktik in Grafiken und Tabellen, Bad Heilbrunn 31995.

3 Mit W. Jank / H. Meyer, Didaktische Modelle, Frankfurt a.M. 31994,

4 W. Ploger, Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik, Miinchen 1999.



4 Herbert Gudjons

standen sind und auf bestimmte Defizite vereinseitigten Schulunterrichts
antworten (z.B. entdeckender Unterricht, erfahrungsorientierter, hand-
lungsorientierter Unterricht u.a.m.). Das bedeutet keineswegs, dass sol-
che Unterrichtskonzepte als »Didaktik zum Anfassen«’ nicht auch gute
theoretische Begriindungen fiir ihre Gestaltung von Unterricht ins Feld
fithren konnten (ich habe dies versucht fiir den Handlungsorientierten
Unterricht®). Sie erheben zwar nicht den Anspruch einer allgemeinen
didaktischen Theoriebildung, bestimmen aber heute {iberwiegend die
didaktische Diskussion.

SchlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass es neben den »klassischen« Mo-
dellen eine Reihe weiterer Entwiirfe gibt, z.B. systemtheoretische Di-
daktik’ oder handlungsorientierte Didaktik® oder die konstruktive/mehr-
perspektivistische Didaktik® oder die Phinomenologie des Unterrichts!?.
Auf der Grundlage der von Edmund Husserl entwickelten Phdnomeno-
logie haben Maier/Pfistner!! eine umfassende Konzeption vor allem zur
Unterrichtsbeobachtung entwickelt. Gegenwirtig sind fiir die Diskussion
ferner Ansitze der sog. Konstruktivistischen Didaktik (s.u.) und der sog.
Subjektiven Didaktik (s.u.) relevant. Und Gléckel!? zielt mit seinem
Lehrbuch auf die Liicke zwischen &dlteren Unterrichtslehren und teilweise
sehr abstrakten jiingeren Arbeiten. Und dies ist nur eine kleine Aus-
wahl. 13

In Anlehnung an die erste systematische Ubersicht durch Blankertz'4
werden heute allgemein einige umfassendere Modelle unterschieden.!’
Ich stelle zuerst die »groBen« Modelle vor, die sich auch in den wissen-
schaftstheoretischen Hintergrundpositionen unterscheiden, und beschrei-
be dann die gegenwirtig wichtigsten Unterrichtskonzeptionen.

5 W.Jank/H. Meyer, a.a.0.

6 H. Gudjons, Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heilbrunn 62001.

7 Vgl E. Konig/ H. Riedel, Systemtheoretische Didaktik, Weinheim 1973.

8 Vgl. G.E. Becker, Auswertung und Beurteilung von Unterricht, Weinheim 1995;
ders., Durchfithrung von Unterricht, Weinheim 1995; ders., Planung von Unterricht,
Weinheim 1997.

9 Vgl. G.G. Hiller, Konstruktive Didaktik, Diisseldorf 1973.

10 Vgl. W. Siinkel, Phinomenologie des Unterrichts. GrundriB der theoretischen
Didaktik, Weinheim 1996.

11 H. Maier / H-J. Pfister, Grundlagen der Unterrichtstheorie und Unterrichtspra-
xis, Weinheim 31992,

12 H. Glockel, Vom Unterricht, Bad Heilbrunn 21992, iiberarb. und erg. Aufl.
31996 mit weiterfiihrender Literatur.

13 Vgl. W.H. Peterfien, Lehrbuch Allgemeine Didaktik, Miinchen 51996, 67ff.;
FE.W. Kron, Grundwissen Didaktik, Miinchen 1993, 21994,

14 H. Blankeriz, Theorien und Modelle der Didaktik, Miinchen 1969.

15 H Gudjons / R. Teske / R. Winkel (Hg.), Didaktische Theorien, Hamburg 91997
W. Jank / H. Meyer, a.a.0.; W.H. PeterfSen, a.a.0.; I. von Martial, Einfiihrung in di-
daktische Modelle, Baltmannsweiler 1996.
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2 Die kritisch-konstruktive Didaktik (Wolfgang Klafki)

Zentralkategorie des Modells von Wolfgang Klafki, Marburger Erzie-
hungswissenschaftler, ist der Begriff der »Bildung«: Eine solche zentra-
le, orientierende Kategorie ist »unbedingt notwendig, wenn die pidago-
gischen Bemiihungen nicht in ein unverbundenes Nebeneinander von
Einzelaktivititen auseinander fallen sollen«!6. Bildung zielt auf ein ge-
schichtlich vermitteltes Bewusstsein von zentralen Problemen der
Menschheit in der Gegenwart und Zukunft, auf Einsicht in die Mitver-
antwortung aller und die Bereitschaft, an der Bewiiltigung teilzunehmen.
»Bildung muB m.E. heute als selbsttiitig erarbeiteter und personal ver-
antworteter Zusammenhang dreier Grundfahigkeiten verstanden werden:
— als Fahigkeit zur Selbstbestimmung jedes Einzelnen ..., — als Mitbe-
stimmungsfahigkeit ... — als Solidaritéitsfihigkeit ...«!7.

Klafki bezieht seinen Bildungsbegriff inhaltlich auf wepochaltypische Schliissel-
probleme« wie Friedensfrage, Umweltfrage, Entwicklungsldnder, politische und ge-
sellschaftliche Ungleichheiten und auf die informationstechnologischen Gefahren
und Moglichkeiten uw.a.m., an denen sich Allgemeinbildung heute festmachen lisst.
Insofern ist Klafkis Position auch heute noch — nach dreiBig Jahren intensiver Wei-
terentwicklung — eine bildungstheoretisch fundierte.!® Sie versteht sich aber zugleich
wkritisch-konstruktiv«, wobei »kritisch« die Befihigung von Schiilern und Schiilerin-
nen zu wachsender Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt (einschlieB-
lich des Abbaus hindernder Bedingungen) meint. »Konstruktiv« weist auf den Pra-
xisbezug des Konzeptes, auf sein Handlungs-, Gestaltungs- und Verinderungsinte-
resse.

Klafki versteht den Zusammenhang von Lehren und Lernen als Interaktionsprozess,
in dem sich Lernende mit Unterstiitzung von Lehrenden zunehmend selbststéndiger
Erkenntnisse und Fahigkeiten zur Auseinandersetzung mit ihrer historisch-gesell-
schaftlichen Wirklichkeit aneignen. Ein solches Lernen muss im Kern entdeckendes
bzw. nachentdeckendes und sinnhaftes, verstehendes Lernen sein, in das Formen von
Uben, Wiederholen etc. eingeordnet sind. Unterricht muss — von den eben genannten
Voraussetzungen her — diskursiv gerechtfertigt und geplant werden, d.h. Mitplanung
des Unterrichts durch Schiiler, gemeinsame Unterrichtskritik, schiilerorientierter
Unterricht. Und weil Unterricht immer auch ein sozialer Prozess ist, muss er im
Sinne einer demokratischen Sozialerziehung angelegt sein.

Von diesen grundlegenden Voraussetzungen her entwickelt Klafki Per-
spektiven konkreter Unterrichtsplanung, die er (basierend auf einer sorg-
filtigen Bedingungsanalyse der jeweiligen Lerngruppe) in vier groBen
Fragerichtungen/Komplexen entfaltet: 1. Begriindungszusammenhang, 2.

16 W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 51996,
252!

17 W. Klafki, Abschied von der Aufklirung? Grundziige eines bildungstheoreti-
schen Gegenentwurfs, in: H.-H. Kriiger (Hg.), Abschied von der Aufkldrung?, Opla-
den 1990, 91-104, hier: 95.

18 W. Klafki, Die bildungstheoretische Didaktik im Rahmen kritisch-konstruktiver
Erziehungswissenschaft, in: H. Gudjons / R. Teske / R. Winkel (Hg.), a.a.0., 13-34,
hier: 13.
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thematische Strukturierung, 3. Bestimmung von Zugangs- und Darstel-
lungsmoglichkeiten und 4. methodische Strukturierung.

Klafki betont, dass diese vier Komplexe in der »didaktischen Analyse« nicht einfach
nacheinander »abgehakt« werden diirfen, sondern in Wechselbeziehung stehen, d.h.
die Unterrichtsplanung wird sozusagen immer hin- und herspringen zwischen den
einzelnen Komplexen und Unterfragen. Die Intentionen, die man mit einem Thema
verbindet, lassen sich konkret durchaus als Lernziele formulieren. Klafki entwirft
dazu vier Lernzielebenen: Die erste Ebene enthélt die allgemeinsten Lernziele (z.B.
»Selbstbestimmungs- und Solidaritéitsfihigkeit«), die zweite deren nihere Bestim-
mung durch weitere Qualifikationen (z.B. »Kritikfahigkeit«, »Kommunikations-
fahigkeit«), die dritte dann bereichsspezifische Konkretisierungen (was heifit z.B.
Kritikfihigkeit im Bereich naturwissenschaftlich-technischer Zusammenhinge) und
die vierte schliefilich Lernzielbestimmungen im Bereich einzelner Ficher (wobei
auch hier wieder Hierarchien von generellen zu speziellen Zielen formulierbar sind).
Zusammengefasst versteht Klafki sein Modell als ein » Problematisierungsraster«,
das durch Benennung genereller Kriterien der Unterrichtsplanung begriindete konk-
rete Entscheidungen in praktischen Situationen ermdglicht. Es muss auch jeweils
durch fachdidaktische Uberlegungen konkretisiert werden. — SchlieBlich soll es Leh-
rende zu flexiblem Unterrichtshandeln befihigen, denn der Mafstab fiir erfolgrei-
chen Unterricht ist nicht »Planerfiillung«, sondern die Ermoglichung produktiver
Lernprozesse. In der hier dargestellten Fassung des Modells von Klafki wird schnell
deutlich, dass Klafki inzwischen zahlreiche Postulate und Gedanken der modernen
didaktischen Diskussion integriert hat, von der kommunikativen iiber die lehrtheore-
tische bis zur curricularen Didaktik.

3 Die lehrtheoretische Didaktik (»Hamburger Modell« — Wolfgang
Schulz)

Auch diese didaktische Position hat von ihrer urspriinglich als »Berliner
Modell«!'? bekannten Fassung bis zum »Hamburger Modell«?® einen
deutlichen Entwicklungsprozess hinter sich, woran der von Berlin nach
Hamburg berufene Schulpiddagoge Wolfgang Schulz (gestorben 1993)
maBgeblichen Anteil hatte. Zentrale Voraussetzung ist eine Auffassung
von Erziehung »als Dialog zwischen potenziell handlungsfihigen Sub-
jekten ..., nicht als Unterwerfung eines Unterrichts- und Erziehungs-
objektes unter die Absichten des Lehrers und Erziehers«?!.

Das Modell setzt ferner die Moglichkeit voraus, die Widerspriiche zwi-
schen Demokratiepostulat und immer wieder sich erneuernder Ungleich-
heit in der Gesellschaft »zum Problem der Schularbeit zu machen«?2,
Die »Wende von einem technologischen zu einem emanzipatorisch rele-

19 P. Heimann / G. Otto / W. Schulz (Hg.), Unterricht. Analyse und Planung, Han-
nover 1965, 51970,

20 W. Schulz, Unterrichtsplanung, Miinchen 31981.

21 W. Schuiz, Die lehrtheoretische Didaktik, in: H. Gudjons / R. Teske / R. Winkel,
a.a.0., 35-56, hier: 38.

22 Ebd., 37,
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vanten Modell«?? ist deutlich. Schulz verbindet die engagierte Partei-
nahme fiir die Schiiler und Schiilerinnen mit generellen Intentionen, die
der Unterricht haben sollte. Die drei zentralen Begriffe sind: Kompetenz,
Autonomie und Solidaritdt. Diese Intentionen werden verbunden mit drei
Themenbereichen/Erfahrungsfeldern: Sach-, Gefiihls- und Sozialerfah-
rungen. Stellt man sich das Ganze in einer Matrix vor (obere Querzeile:
die drei Intentionen, dazu in einer senkrechten Zeile die Erfahrungsfel-
der), so erhilt man ein Suchschema fiir das Auffinden und Ordnen von
Richtzielen einer emanzipatorischen Didaktik.

Im Mittelpunkt des didaktischen Modells steht eine Systematik der
Strukturmomente des didaktischen Handelns:

o Was soll gelernt/gelehrt werden? Es handelt sich um die Unterrichtsziele (UZ),
die sowohl die Intentionen als auch die Themen betreffen.

o Intentionen und Themen beziehen sich immer auf die Frage: Wer lernt hier etwas,
mit wem als Lehrer? Damit ist die konkrete Ausgangslage (AL) der Unterrichts-
teilnehmer (Schiiler wie Lehrer) gemeint, z.B. ihre Beweggriinde, Vorerfahrun-
gen, Kenntnisse oder Einstellungen u.a.m.

e Es schlieBt sich die Frage an: Auf welche Weise wird das, was fiir Menschen mit
dieser Ausgangslage als Ziel ermittelt wurde, am besten erreicht — mit welchen
Vermittlungsvariablen (VV)? Diese Frage umfasst Entscheidungen iiber methodi-
sche GroBformen wie Lehrgang, Projekt oder Diskurs, konkrete methodische
Schritte, Sozialformen und mégliche Medien.

e Das vierte Moment gilt der Frage, wie man denn nun feststellt, ob der Unterricht
erfolgreich war — Erfolgskontrolle (EK). Woran soll der Lernfortschritt erkannt
werden, wer tiberpriift ihn, mit welchen Evaluationsverfahren?

Nun gilt es freilich, den Rahmen zu beachten, der diesen skizzierten
Lehr-/Lernprozess bestimmt. Damit sind wir bei den institutionellen Be-
dingungen, sie reichen von den curricularen Vorgaben der Lehrpléne,
den Beschliissen der Fachkonferenz, der Schiilerrekrutierung und Unter-
richtsorganisation bis zu den ganz konkreten rdumlichen und materiellen
Ausstattungsfaktoren und zur Zusammensetzung der Lerngruppe. Aber
auch die weit gefassten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen bestim-
men das konkrete didaktische Handeln, sie umfassen etwa die Produk-
tions- und Herrschaftsverhiltnisse, aber auch das Selbst- und Weltver-
stindnis aller schulbezogen Handelnden (also z.B. auch der Kultusadmi-
nistration, die die Lehrpléne erlésst).

Ein weiteres wichtiges Kennzeichen des Hamburger Modells sind vier zentrale Pla-
nungsebenen des Unterrichts auf der »Zeitschiene, die Schulz entwickelt: langfris-
tige Perspektivplanung, konkretisierende Umrissplanung, detaillierter Ablauf als
Prozessplanung und immer wieder die Planungskorrektur. Damit greift Schulz auf
eine wichtige — in der bisherigen Diskussion vernachlissigte — Tradition zuriick,
ndmlich die Einbettung einzelner Unterrichtsstunden und -einheiten in die groBe Per-
spektive des insgesamt angezielten Bildungsprozesses iiber ein Schuljahr oder sogar
iiber die gesamte Schulzeit.

23 W.H. Peterfien, a.a.O., 140.
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Die Modelle von Klafki und Schulz haben zwar bis in die Gegenwart hinein Genera-
tionen von Lehrern und Lehrerinnen in Ausbildung und praktischem Handeln be-
einflusst, weil sie nicht zuletzt auf bildungstheoretischen Uberlegungen basierten,
aber zugleich konkurrierten sie mit Modellen, die stirker die sozialwissenschaft-
lichen und naturwissenschaftlichen Diskussionsstringe der Gegenwart in sich auf-
nahmen. Dazu gehoéren vor allem die folgenden Modelle.

4 Kybernetische (F. v. Cube), curriculare (C. Méller) und kommunika-
tive (R. Winkel) Didaktik

Im Vergleich mit Klafki und Schulz beginnt die kybernetische Didaktik
mit einem »Paukenschlag«: Die Setzung von Erziehungszielen (oder
Lehrzielen) ldge auBerhalb wissenschaftlicher Aussagemdglichkeiten,
denn »Lehrziele sind (subjektive) Forderungen«?*. Die kybernetisch-in-
formationstheoretische Didaktik wendet unter der Voraussetzung gege-
bener Ziele kybernetische Begriffe und Methoden auf die Planung von
Unterricht in Ausbildungsprozessen an. Von ihr ist in der Industrie und
der Bundeswehr »in erfreulichem MaBe«?* Gebrauch gemacht worden.
In der Schule spielte sie bisher hingegen eine eher untergeordnete Rolle.
Die Verwendung kybernetischer Modelle und Methoden in der Didaktik
kann erheblich zur Prizisierung und Optimierung von Lehrstrategien
beitragen, bei denen allerdings selbstbestimmtes Lernen der Schiiler und
Schiilerinnen, ihre Mitplanung und Mitverantwortung des Unterrichts-
ablaufes eher zu den »StorgroBen« zu rechnen sind. Die Reduktion von
Didaktik auf die Frage nach der Methode des Lehrens und Lernens und
die Ausklammerung von Zielsetzungen aus dem wissenschaftlichen Dis-
kurs widerspricht aber den Diskussionsergebnissen moderner erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung.26

Um den Prozess der Zielerstellung — wenn auch in einem ganz andern Sinn — geht es
in dem lernzielorientierten Ansatz von Christine Moller??. Der Bezug dieses Modells
auf die kritische Curriculumforschung (die die »Schwammigkeit« der alten didakti-
schen Praxis und Theorie tiberwinden wollte) hat ihm auch die Bezeichnung »Curri-
culare Didaktik« eingebracht. Es handelt sich um die eher pragmatisch auf kurzfristi-
ge Unterrichtsplanung bezogene Komponente des Curriculumansatzes. Die lernziel-
orientierte Didaktik geht davon aus,

e dass ein priziser Zielerstellungsprozess zentraler Bestandteil jeder Unterrichtspla-

nung ist,

24 F. v. Cube, Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, in: H. Gudjons /
R. Teske / R. Winkel, a.a.0., 57-74, hier: 66.

25 F. v. Cube, [Abschlulldiskussion], in: H. Gudjons / R. Teske / R. Winkel, a.a.O.,
113-131, hier: 118.

26 Vgl. H Rohrs / H Scheuerl (Hg.), Richtungsstreit in der Erziehungswissen-
schaft und piadagogische Verstindigung, Frankfurt a.M. 1989.

27 C. Moller, Die curriculare Didaktik, in: H Gudjons / R. Teske / R. Winkel,
a.a.0.,75-92.
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e dass dafiir ein handhabbares und wissenschaftlich abgesichertes Instrumentarium
vorliegen muss,

e dass sowohl das Verhalten des Lerners als auch der Inhalt, an dem das Verhalten
gezeigt wird, eindeutig bestimmt sind,

e dass damit die Grundlage fiir eine effektive Methodenauswahl gegeben ist

e und dass der Erfolg nur anhand der so bestimmten Ziele wirkungsvoll zu tiberprii-
fen ist.

Die Entwicklung einer Unterrichtseinheit (bzw. eines Curriculums, s.u.) erfolgt dann
in drei Teilprozessen: Lernplanung, Lernorganisation und Lernkontrolle.

Zahlreiche Curricula (im Sinne wissenschaftlich prizise konstruierter
Unterrichtseinheiten) wurden entwickelt, anfangs als Adaption ausléndi-
scher Curricula, spdter als fachdidaktisch akzentuierte Curriculumfor-
schung.?® Doch solche Curricula erwiesen sich bald als »Trojanisches
Pferd«, aus dessen Bauch Unheil hervorkroch: Es waren ndmlich ge-
schlossene Systeme, die Lehrer und Schiiler dazu zwangen, vollig ver-
plante Lernprozesse nachzuvollziehen, Inhalts- und Zielentscheidungen
kritiklos zu akzeptieren und auf vorgeschriebenen methodischen Lern-
wegen auf vorab festgelegte operationalisierte Lernziele zuzusteuern.
Die Reaktion darauf war das Bemiihen um offene Curricula, die mehr
Raum fiir kreative Ausgestaltung und Beriicksichtigung situativer Be-
dingungen eines Lehrers oder einer Schule lieBen.

Gegenwirtig scheint es so, als habe die schulische Realitdt mit ihren
fortwihrenden Unwiégbarkeiten und raschen Verdnderungen die Curri-
culumentwicklung/-forschung eingeholt oder iiberholt. Die Faszination
des Modells liegt indes in seiner Praktikabilitit. Uber lingere Zeit war es
Grundlage z.B. im Referendariat. Dennoch wird das selbstbestimmungs-
fihige Subjekt »Schiiler/in« aus der behavioristischen Sicht (die diesem
Modell zugrunde liegt) notwendigerweise ausgeklammert: Prizision
kann umschlagen in rigide Bevormundung. Dagegen wehrt sich u.a. das
folgende Modell der kritisch-kommunikative Didaktik.2?

»Kritisch« meint, dass dieses Modell die vorhandene Wirklichkeit permanent zu
verbessern trachtet, »kommunikativ«, dass im Mittelpunkt die Axiome der Kommu-
nikationstheorie und mégliche Storungen stehen.30 Die systematische Analyse der
Unterrichtsstrukturen akzentuiert — neben dem Inhalts- und Vermittlungsaspekt — vor
allem die Beziehungsstrukturen im Unterricht und den in den bisherigen didaktischen
Modellen zu wenig beachteten storfaktoriellen Gesichtspunkt. Wichtig sind Sto-
rungsarten (z.B. Disziplinstérungen, Provokationen, Lernverweigerung, neurotisch
bedingte Stérungen), Stérungsfestlegungen (z.B. vom Lehrenden, vom Lernenden,
vom Lehr-/Lernprozess her), Stdrungsrichtungen (z.B. Schiiler — Schiiler, Schiiler -

28 U. Hameyer u.a. (Hg.), Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim/Basel
1983.

29 Vgl. R Winkel, Die kritisch-kommunikative Didaktik, in: /. Gudjons / R. Teske /
R Winkel, a.a.0., 93—-112, hier: 79ff.

30 Ebd., 97ff; grundlegend K.-H. Schdfer / K. Schaller, Kritische Erziehungs-
wissenschaft und kommunikative Didaktik, Heidelberg 21973.



10 Herbert Gudjons

Lehrer), Storungsfolgen (z.B. Stockungen, Unterbrechungen, psychisch soziale Ver-
letzungen), Stérungsursachen (z.B. im schulischen Kontext, im gesellschaftlichen
oder im psycho-sozialen Bereich).

5 Neuere Unterrichtskonzepte — » Theorie aus der Praxis«

Es gibt eine Fiille von Unterrichtskonzepten im eingangs beschriebenen
Sinn, die sich biindeln lassen unter der Perspektive, dass sie jeweils ein
(oder mehrere) Defizite der Schule von heute zu {iberwinden suchen.?!
Diese Konzepte entwickeln zwar auch einen begriindeten Zusammen-
hang von Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen, in ihnen treten
aber die Probleme allgemeindidaktischer Theoriebildung in den Hinter-
grund. In jlingster Zeit wurden vor allem folgende Konzepte entwickelt
(deren Ankniipfung an die Reformpddagogik im ersten Drittel des ver-
gangenen Jahrhunderts z.T. leicht erkennbar ist), sozusagen »Didaktik
zum Anfassen«:

e Offener Unterricht: Auf der Grundlage eines aktiven Lernbegriffes, der Ankniip-
fung an Offene Curricula, des Prinzips der Offnung von Schule und Unterricht
u.a.m. finden sich (vor allem in Grundschulen, zunehmend aber auch in der Se-
kundarstufe) folgende charakteristische Bausteine und Merkmale: eine anregende
Lernumwelt in der Klasse mit Werkstattcharakter, freie und flexible Lernorgani-
sation mit wenig Frontalphasen, kreative, selbsttitige Lernmethoden, akzeptie-
rende Lernatmosphire, Dokumentation von Lernergebnissen im Klassenraum,
Tages- und Wochenplan (fiir eine transparente, selbsttitige und individuelle Ar-
beit), Freie Arbeit gemiB eigener Entscheidung der Kinder, projektorientiertes
Arbeiten, eine Fiille von Arbeitsmitteln, die Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit
ermdglichen, der Stuhlkreis (zur Besprechung gemeinsamer Angelegenheiten)
u.v.a.’3?

e [reie Arbeit: Die Freie Arbeit (auch »Freiarbeit«) ist eine Art Zwischenglied zwi-
schen Offenem Unterricht und Projektunterricht.33 Schiiler (mehr und mehr auch
in der Sekundarstufe) kénnen innerhalb eines festen Zeitrahmens in der Woche
selbst bestimmen, welche Aufgaben oder Vorhaben sie bearbeiten wollen, allein
oder in Gruppen und nach eigenem Rhythmus. Gelegentlich ist die Freie Arbeit
identisch mit dem Wochenplanunterricht, bei dem die Schiiler und Schiilerinnen
einen vom Lehrer entwickelten Arbeitsplan (Pflicht — Wahl — freie Aufgaben)
selbststindig, in Gruppen, nach eigener Reihenfolge und in eigenem Lerntempo
bearbeiten, wobei sie die Ergebnisse selbst iiberpriifen, dem Lehrer aber rechen-
schaftspflichtig sind.34 Ahnliche Ideen verfolgt das Stationenlernen: Nach dem

31 Eine Ubersicht findet sich bei W. Jank / H. Meyer, a.a.0., 293ff. G. Heursen,
Ungewdéhnliche Didaktiken, Hamburg 1997. W.H. Peterflen, Kleines Methoden-Le-
xikon, Miinchen 1999; H. Gudjons, Didaktik zum Anfassen, Bad Heilbrunn 21998.

32 Vgl. W. Wallrabenstein, Offene Schule — Offener Unterricht, Reinbek ¢1997; H.
Heid, Was ist offen im Offenen Unterricht? In: Die Institutionalisierung von Lehren
und Lernen. 34. Beiheft der Z. f. Pad., Weinheim 1996, 159—172. AuBerst kritisch:
H. Giinther, Kritik des offenen Unterrichts, Bielefeld 1996.

33 PADAGOGIK H. 11/2000: Freie Arbeit und Projektunterricht.

34 Vgl. D. Vaupel, Das Wochenplanbuch fiir die Sekundarstufe, Weinheim 1995.
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35

Modell des Zirkeltrainings im Sport werden im Klassenraum zu einem Thema
verschiedene Stationen mit Aufgaben, Lernvorschligen, Materialien etc. aufge-
baut, die von den Schiiler/innen in frei gewihlter Reihenfolge zu bearbeiten
sind.33

Projektunterricht: Nach dem »Siegeszug« der Projektwochen, die zwar zentrale
Elemente des Projektunterrichts aufnehmen, insgesamt aber eine Verkiirzung der
Projektidee sind, beginnt sich der Projektunterricht als eine reguldre Grundform
von Unterricht (die wie die andern Grundformen: Lehrgang, Unterrichtseinheit,
Training ihren Stellenwert und ihre Grenzen hat) durchzusetzen.3¢ In einem Pro-
jekt geht es um die handelnd-lernende Bearbeitung einer konkreten Aufgaben-
stellung / eines Vorhabens mit dem Schwerpunkt der Selbstplanung, Selbstver-
antwortung und praktischen Verwirklichung durch die SchiilerInnen. Ein Projekt
verlduft i.d.R. nach folgenden Schritten: (1.) Ausgehend von einer problemhalti-
gen Sachlage wird (2.) gemeinsam ein Plan zur Bearbeitung (oder Losung) er-
arbeitet, der (3.) handelnd umgesetzt wird. Das Produkt oder die Ergebnisse wer-
den (4.) zum Schluss (ebenso wie der Lern- und Arbeitsprozess) reflektiert und
ausgewertet.

Erfahrungsbezogener Unterricht: Hier wird versucht, gegen die Entfremdung
schulischen Lernens die Aufarbeitung der von den Schiilern und Schiilerinnen
gemachten (sozialen, politischen, familialen) Erfahrungen in den Mittelpunkt des
Unterrichts zu stellen. Scheller3? hat dazu einen Gliederungsrahmen fiir den Auf-
bau von Unterrichtseinheiten entwickelt, der die Schritte » Aneignung der Erfah-
rungen« (zu einem Thema), » Verarbeitung« und » Veréffentlichung« umfasst.
Praktisches Lernen: ein (vor allem von der Tiibinger Arbeitsgruppe um Andreas
Flitner) entwickeltes und mit zahlreichen Beispielen erprobtes Konzept zur stirke-
ren Verkniipfung von Kopf- und Handarbeit.38

Handlungsorientierter Unterricht: Mit diesem Begriff wird ein Unterrichtskon-
zept bezeichnet, das den SchiilerInnen einen handelnden Umgang mit den Lern-
gegenstdnden ermdglichen soll, bei dem materielle oder soziale Tatigkeiten der
SchiilerInnen den Ausgangspunkt des Lernprozesses bilden. Ziel ist, durch diese
aktive Auseinandersetzung die Trennung von Schule und Leben ein Stiick weit
aufzuheben.3

Freinet-Pddagogik: Bei diesem von dem Franzosen Celestin Freinet (1896 bis
1966) entwickelten Konzept geht es um eine »aktive Schule« mit eigenen Unter-
richtstechniken und Arbeitsmaterialien wie z.B. Druckerei, freien Texten, Klas-
senzeitung, Korrespondenz mit anderen Schulen, Sachblittern, fachlichen Lern-
und Arbeitstechniken (Ateliers), Wochenplanarbeit, Lehrerkooperativen, gemein-
samer Verantwortung durch die Klassengemeinschaft, insgesamt um forschendes,
gegenstindliches und méglichst freies Arbeiten,40

Weiterhin wiren zu nennen: Entdeckendes Lernen, das sich auf die Kognitions-
psychologie Bruners beziehtt!, problemldsender Unterricht, bei dem nicht routi-

R. Bauer, Schiilergerechtes Arbeiten in der Sekundarstufe I: Lernen an Statio-

nen, Berlin 1997.

36 Zur Projektdidaktik Niheres bei H. Gudjons, Handlungsorientiert lehren und
lernen, Bad Heilbrunn 62001.

37 J. Scheller, Erfahrungsbezogener Unterricht, Kénigstein 1981.

38

P. Fauser / K. Fintelmann / A. Flitner (Hg.), Lernen mit Kopf und Hand,

Weinheim 1983, 21991.
39 H. Gudjons, Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heilbrunn 62001.
40 [ Dietrich, (Hg.), Handbuch Freinet-Pddagogik. Weinheim 1995.

41

H. Neber (Hg.), Entdeckendes Lernen, Weinheim/Basel 1973, 31981.
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nemiBig zu losende Aufgaben/Probleme im Mittelpunkt stehen2, schiileraktiver
Unterricht mit seiner Betonung der Aktivititen der Lernenden®3, genetisches Ler-
nen, das statt Einverleibung des Fertigproduktes ein Thema als Entstehungspro-
zess einer Losung/einer Sache behandelt*, Gestaltpidagogik, die sich um die er-
lebnisorientierte, d.h. auch emotionale ErschlieBung von Themen bemiiht*3, die
Themenzentrierte Interaktion als Konzept eines lebendigen Lernens#® u.a.m.

e Aber auch dltere Konzepte erfreuen sich zunehmender Beliebtheit, z.B. der Epo-
chenunterricht (der aus der Waldorfpadagogik stammt und bei dem die Zersplitte-
rung des Unterrichtsvormittages aufgehoben wird, indem fiir einige Wochen tig-
lich 2-3 Stunden ein Fach — oder ein Thema — kontinuierlich unterrichtet wird, um
sich auf den Sinnzusammenhang der Arbeit und den strukturellen Zusammenhang
der Inhalte zu konzentrieren#?).

e Zahlreiche Schulen z.B. in Holland arbeiten auch inzwischen nach dem Jenaplan
Peter Petersens (d.h. altersgemischte Stammgruppen statt Jahrgangsklassen,
Gruppenarbeit, Kurse verschiedener Art, Berichte statt Zeugnisse, Betonung von
Selbsttétigkeit durch Arbeitsmittel u.v.a.).

e Ferner ist vor allem fiir die Sekundarstufe der facherubergrezﬁnde Unterricht
aktuell, fiir den inzwischen verschiedene Formen (von der Fécherverbindung bis
zum Uberschreiten von Féchern) praktisch dokumentiert sind.48 Insgesamt ist die
Anzahl der neuen Verfahren — zwischen Konzept und Unterrichtstechnik — zu
groB, um hier dargestellt zu werden. 49

Fazit: Trotz der Fiille neuer Unterrichtstechniken und praktischer Inno-
vationen restimieren die Herausgeber eines neuen Beiheftes der Zeit-
schrift Die Deutsche Schule zum Stand der Didaktik-Diskussion die
Lage als »Stillstand« und »Flaute« in der Theoriebildung.5® Offenbar
stagniert die Weiterentwicklung wirklich bedeutsamer didaktischer Kon-
zepte. Andererseits sind aus der empirischen Unterrichtspsychologie sehr
aufschlussreiche Forschungsarbeiten tiber die tatsdchliche Wirkung ver-
schiedener Unterrichtsverfahren veroffentlicht worden.

42 E. Fuhrmann, Problemlosen im Unterricht, Berlin [ehem. O] 1987.

43 H Wenzel, Unterricht und Schiileraktivitidt, Weinheim 1987.

44 M. Wagenschein, Verstehen lehren, Weinheim 81989, besonders fiir den natur-
wissenschaftlichen Unterricht.

45 J Biirmann / J. Heinel (Hg) Friichte der Gestaltpddagogik, Bad Heilbrunn
2000.

46 R. Cohn/ R. Terfurth, Lebendiges Lernen. TZI macht Schule, Stuttgart 1993.

47 H. Kamm, Epochenunterricht, Bad Heilbrunn 2000.

48 L. Duncker / W. Popp (Hg.), Ficheriibergreifender Unterricht in der Sekundar-
stufe I + II, Bad Heilbrunn 1998; R. Golecki (Hg.), Ficherverbindender Unterricht
auf der gymnasialen Oberstufe, Bad Heilbrunn 1999.

49 Informativer Uberblick bei W.H. Peterfien, Kleines Methoden-Lexikon, Miin-
chen 1999.

50 H-G. Holtappels / M. Horstkemper (Hg.), Neue Wege in der Didaktik? 5. Bei-
heft Die Deutsche Schule, Weinheim 1999.
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6 Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung

Die alten, vielleicht ein wenig romantisch anmutenden Unterrichtsvor-
stellungen der Reformpédagogik sind in der empirischen Lernforschung
zu einem groBen Teil sprachlich in neuen Begriffen formuliert worden,
die es erlauben, altbekannte Probleme schulischen Lehrens und Lernens
neu zu fassen. Vor allem aber sind neue Begriindungen auf theoretischer
Ebene, alte Postulate stiitzende empirische Forschungen und inspirie-
rende Impulse flir Forschung und Praxis gewonnen worden.3! So riicken
denn auch drei altbekannte Einsichten in ein neues Licht.

Die erste Einsicht: Jeder braucht seine eigenen Lernwege. Alles Lernen
hédngt von den aktiven Konstruktionsprozessen des Lerners ab, passives
Lernen ist ein Widerspruch in sich selbst. Man kann Lernen zwar ansto-
Ben, aber nicht prizise steuern. Weder durch Frontalunterricht noch
durch Lernprogramme. Wissenserwerb braucht also unterschiedliche
Lernumgebungen.

Reinmann-Rothmeier/Mand!’? fassen die Bandbreite von Konzepten zu
drei Modellen zusammen, in denen der Wissenserwerb gefordert werden
kann:

1. Systemvermittelnde Lernumgebungen. Es geht um die Vermittlung fertiger Sys-
teme von Wissensbestinden, die Lernenden erwerben Faktenwissen, wobei sie
stark von auflen angeleitet und auch kontrolliert werden.

2. Problemorientierte Lernumgebungen. Kerngedanke ist das Konzept des explorati-
ven Lernens: Die Lernenden sind aktiv und erarbeiten sich neues Wissen, wobei
die Lernumgebung ihnen geeignete Probleme anbietet. Mit moglichst wenig An-
leitung und Steuerung von auflen erwerben sie Problemlose- und Selbststeue-
rungsfertigkeiten, setzen sich selbst intensiv mit neuen Inhalten auseinander, die
Bezug zu ihrem Lebenskontext haben.

3. Adaptive Lernumgebungen. Der Begriff adaptiv meint, dass sich die gesamte Ge-
staltung der Lernumgebung stéirker als im vorherigen Modell an die Bediirfnisse,
Vorkenntnisse und Fertigkeiten der Lernenden anpasst. Die Rolle der Lehrenden
ist unterstiitzender, aber auch lenkender als in rein problemorientierten Lern-
umgebungen, die Rolle ist die des »facilitators«, der den Wissenserwerb durch ge-
eignete Schritte erleichtert.

Die zweite Einsicht: Der Weg zur Autonomie fiihrt iiber die Anleitung. In
neueren Forschungen zum Wissenserwerb, zur Wissenskonstruktion und
zur Wissensvermittlung wird zu Recht betont, dass Selbststeuerung und
Fremdsteuerung der Schiiler keine unvereinbaren Gegensitze beim Leh-
ren und Lernen sind: »Das Erleben von Autonomie und Selbstbestim-
mung einerseits und die duBere Anleitung andererseits miissen sich ...
nicht ausschlieBen; auch in (vom Lehrer, H.G.) gestalteten Lernumge-

51 E. Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen Ansatz in der
Allgemeinen Didaktik? In: Z. f. P4d., H. 5/1999, 629647, hier: 645f.

52 G. Reinmann-Rothmeier / H Mandl, Wissensvermittlung: Ansédtze zur Forde-
rung des Wissenserwerbs, in: Enzyklopédie der Psychologie, Bd. 6, Gottingen 1998,
457-500, hier: 475ff.
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bungen ist es moglich, dass intrinsisch motiviert und selbstbestimmt ge-
lernt wird.«33 Es kommt also darauf an, situationsspezifisch Fremdsteue-
rung und Selbststeuerung angemessen ins Verhiltnis zu setzen, ohne da-
bei das Ziel einer moglichst hohen Selbststeuerung aus den Augen zu
verlieren.

Eng damit zusammen héngen die sog. metakognitiven Fdhigkeiten, d.h. der Erwerb
von Vorstellungen dariiber, wie man lernt, welche Strategien man fiir welche Prob-
leml6sungen anwenden kann und wie man den eigenen Lernvorgang steuern kann. >4
Es geht also um die Fahigkeit zu lernen, wie man sich den eigenen Lernprozess refle-
xiv vergegenwirtigt, und zwar beziiglich der Zielstellung (realistische und bearbeit-
bare Ziele auswihlen), der Operationen (vom Anfertigen von Notizen iiber das ge-
zielte Lesen von Texten bis zur Vorbereitung einer mediengestiitzten Ergebnispra-
sentation) und der Kontrollprozesse (was haben wir gelernt, welche Qualitit haben
unsere Ergebnisse). Die Lernpsychologie spricht hier von der groBen Bedeutung des
»prozeduralen Wissens«>?.

Die dritte Einsicht: Die Lernmethoden miissen den Schiilerfahigkeiten
angepasst werden. Kleine Schritte beim Aufbau von Kompetenzen
selbststdndigen Lernens sind kein Widerspruch zum Ziel, dem eigen-
stindigen Lernen der Schiiler mehr Raum zu geben. Die empirische Un-
terrichtsforschung spricht von adaptivem Lernen, z.B. der Aptitude-
Treatment-Interaction, und meint damit, dass Personmerkmale des
Schiilers und verwendete Lehr-/Lernmethoden aufeinander abgestimmt
werden miissen.>® Einfacher gesagt: Die Gestaltung der Lernumgebun-
gen (traditionelle Aufgabe des Lehrers) muss sich schrittweise den Be-
dingungen, aber auch den wachsenden Féhigkeiten der Lernenden anpas-
sen. Die mitgebrachten Bedingungen sind also nicht statisch, vielmehr
konnen sich die Fahigkeiten der Lerner kontinuierlich erweitern.

Das ist fiir den Lernerfolg aullerordentlich wichtig, denn die empirische Unterrichts-
forschung hat herausgearbeitet, »dass nicht mehr nur relativ stabile Fihigkeiten von
Schiilern oder stabile Umweltfaktoren in Schule und Elternhaus als Bedingungen des
Lernerfolgs im Vordergrund stehen. Vielmehr betont die Forschung zum selbstge-
steuerten Lernen die Beeinflussbarkeit des Lernergebnisses durch selbst initiierte Ak-
tivitdten des lernenden Individuums«®?. So ist zu erkldren, »warum manche Schiiler

53 A.aO.,462.

54 M. Hofer, Lehrer-Schiiler-Interaktion, in: Enzyklopidie der Psychologie, Bd. 3,
Gattingen 1997, 215-252, hier: 240f.

55 H. Mandl / HF. Friedrich / A. Horn, Psychologie des Wissenserwerbs, in: B.
Weidenmann / A. Krapp u.a. (Hg.), Pddagogische Psychologie, Weinheim 21993,
143-218, hier: 173.

56 A. Helmke / F.E. Weinert, Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen, in: En-
zyklopadie der Psychologie, Bd. 3, Géttingen 1997, 71-176, hier: 137.

57 U. Schiefele / R. Pekrun, Psychologische Modelle des fremdgesteuerten und
selbstgesteuerten Lernens, in: Enzyklopédie der Psychologie, Bd. 3, Gottingen 1997,
249-278, hier: 256.
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trotz beschrinkter Fahigkeiten, nachteiligen sozialen Hintergrunds oder schlechten
Unterrichts zu guten Lernergebnissen kommen«’S.

Dieses Prinzip, die Lernverfahren den individuellen Schiilervoraussetzungen anzu-
passen, ist ebenso bekannt wie erfolgreich. Ein Fazit der empirischen Lernpsycholo-
gie lautet denn auch: »Das gleichermaBen variable wie flexible Modell des adaptiven
Unterrichts ist gegenwirtig das wissenschaftlich fundierteste und didaktisch aus-
sichtsreichste unterrichtliche Konzept, um auf die groBen und stabilen interindividu-
ellen Unterschiede der Schiiler in didaktisch angemessener Form zu reagieren.«>?

In dieser Betonung selbstgesteuerten Lernens durch die Schiiler ist sich
die neuere Lernpsychologie mit allen modernen didaktischen Konzepten
einig. Aber 16st sich mit diesem Plddoyer nicht der Kern jeder Didaktik,
ndmlich zwischen Sachanspruch und schiilerorientierten Lernwegen zu
vermitteln, auf in eine reine Prozessdidaktik? Wird das » Was« der Sache
weniger wichtig als das »Wie« des Lernprozesses? Steht am Ende gar
eine neue weiche Harmonie, die die Sachanspriiche aufgibt zugunsten
des Mottos »Hauptsache eigenstdndig gelernt, was dabei herauskommt,
ist weniger wichtig«?

7 Sachanspruch und Schiilerorientierung — kein Gegensatz

Das relativierende Fazit eines einschlagigen Forschungsberichtes iiber
Modelle des fremdgesteuerten und selbstgesteuerten Lernens®? lautet:
»Auch selbstgesteuertes Lernen ist nur bedingt in Reinform realisierbar«.
Auch auf dem Weg zu mehr Selbststeuerung der Lernprozesse durch die
Lernenden gilt: Die Sache der Schule ist die Sache!6! Bei allem Bemii-
hen um prozedurale Elemente des Lernens (Strategien, Lernwege, Ver-
fahren, Fertigkeiten) bleibt eine Bildungstheorie unverzichtbar, die sich
um die Begriindung, die Auswahl und die Anordnung der Sachen, der
Inhalte miiht.%> Wenn sich das Subjekt immer auch an Widerstinden und
Herausforderungen bildet®, wenn Lernen die Dialektik von AuBenanfor-
derungen und Neugier der Subjekte einschlieBt, wenn Bildung ein nicht-
linearer, manchmal widerspriichlicher, immer aber dynamischer Ver-
mittlungsprozess zwischen Anspriichen der zu klidrenden Sachen und den

58, Ebd., 257.

59 A. Helmke / F.E. Weinert, Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen, in: En-
zyklopéddie der Psychologie, Bd. 3, Géttingen 1997, 71-176, hier: 137.

60 U. Schiefele / R. Pekrun, Psychologische Modelle des fremdgesteuerten und
selbstgesteuerten Lernens, in: Enzyklopddie der Psychologie, Bd. 3, Géttingen 1997,
249-278, hier: 249.

61 E. Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen Ansatz in der
Allgemeinen Didaktik? In: Z. f. Pid., H. 5/1999, 629-647, hier: 642.

62 S. Hopmann / K. Riquards (Hg.), Didaktik und/oder Curriculum. 33. Beiheft der
Z. f. Pid. 1995.

63 A. Holzbrecher, Subjektorientierte Didaktik. Lernen als Suchprozess und Arbei-
ten an Widerstinden, in: Die Deutsche Schule, 5. Beiheft 1999: Neue Wege in der
Didaktik?, 141-168.
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eigenen Vorstellungen der Subjekte ist, dann wird Schule nicht aufgelést
in einen allein durch Schiilerautonomie bestimmten Selbstbedienungsla-
den von Bildungsinhalten.

Losen neuere didaktische Konzepte diesen Anspruch ein?

8 Neuere didaktische Konzepte

e So hat vor allem der Marburger Didaktiker Hans Christoph Berg®* die
Tradition der »Lehrkunst« seit Comenius (1638) wieder entdeckt, die
vielen Meisterstiicke unterrichtlicher Beispiele rekultiviert und in Ko-
operation mit zahlreichen Lehrergruppen und -initiativen erprobt. Er
hat gezeigt, dass »Kunst« und »Wissenschaft« in der Didaktik kein
Gegensatz sind. Unterricht wird in den Beispielen dieser kasuistischen
Didaktik dramaturgisch gekonnt inszeniert, aber es werden auch Re-
geln der Lehrkunst entwickelt, vor allem im Anschluss an Martin Wa-
genscheins Prinzipien: genetisch (d.h., aus der Entstehung eines
Problems, aus der Geschichte einer Sache ergibt sich der Lehrgang);
sokratisch (d.h., der Lehrer ist Geburtshelfer des eigenen Entde-
ckungsprozesses der Schiiler); exemplarisch (d.h., am Fall wird das
Allgemeine gesehen, z.B. an der Hausgans das Phé@nomen der Domes-
tikation). Ohne Frage liegt in der Lehrkunst-Didaktik eine grofe
Chance, gegen eine formalisierte Didaktik in der Schule eine »didakti-
sche Kultur« zu entwickeln, die Schulvielfalt und Bildungskonzepte
neu beleben kann.

e Eine andere Linie liegt in der starken Betonung des Unterrichts (nicht
der Erziehung) als Mittelpunkt der Schule, die vor allem eine fachli-
che Bildung zu vermitteln habe.65 Ahnliches vertritt der Bielefelder
Piddagoge Karl Aschersleben®®: Nicht die (in der letzten Zeit so stark
betonten) Methoden — vom Offenen Unterricht bis zum Gruppenunter-
richt — seien Kern des Unterrichts, sondern die inhaltlichen Fragen,
die »Stoffe«. Die Auswahl von Bildungsinhalten (»Gehort touristi-
sches Wissen zur Allgemeinbildung?«) und ihre Legitimation seien
nur moglich in einem Prozess der »didaktischen Transformation«
(»Wie konnen die Tourismusprobleme fiir Schiiler zum Interesse wer-
den?«) und der didaktischen Reduktion (»Wie kann man z.B. aus der
Stoff-Fiille die richtige Auswahl treffen, z.B. durch das Prinzip des
Exemplarischen?«). In dieser Betonung einer sorgfiltigen Auseinan-
dersetzung mit dem Bildungswert einer »Sache« liegt sicher eine be-
rechtigte Warnung davor, das Heil der Schulreform nur im »Wie« des
Unterrichts (= attraktive Methoden) zu sehen.

64 H.C. Berg/T. Schulze, Lehrkunst. Lehrbuch der Didaktik, Neuwied 1995.
65 H. Giesecke, Wozu ist die Schule da?, Stuttgart 1996.
66 K. Aschersleben, Welche Bildung brauchen Schiiler?, Bad Heilbrunn 1993.
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o Konstruktivistische Didaktik. Aus der Philosophie des Konstruktivis-
mus wurde in den letzten Jahren auch eine spezielle didaktische Kon-
zeption abgeleitet, die sog. konstruktivistische Didaktik.%” SchiilerIn-
nen werden hier nicht als passive Rezipienten von Wissen verstanden,
sondern als aktive, selbstgesteuerte Lernende. Sie sollten zunehmend
in der Lage sein, ihr Lernen selbst zu planen, zu organisieren, durch-
zufithren und zu bewerten. Lehrende sind weniger Vermittler oder
Prisentatoren von Wissen, sondern mehr Mitgestalter von Lernumge-
bungen und Unterstiitzer von Lernprozessen. Konstruktivistischer
Unterricht%® muss sich

— an komplexen, lebens- und berufsnahen, ganzheitlich zu betrachtenden Prob-
lembereichen orientieren.

— Lernen ist daher als aktiver Prozess zu verstehen, in welchem vorhandenes
Wissen aus neuen eigenen Erfahrungen verindert und neu konstruiert wird.
Besser als die Vermittlung von isolierten Kenntnissen iiber Gentechnologie ist
daher z.B. die Analyse von Markenkennzeichnungen von Nahrungsmitteln im
Hinblick auf genetisch manipulierte Substanzen.

— Durch kollektives Lernen (z.B. in Gruppen) erst wird die individuelle Interpre-
tation und Sinn-gebung iiberdacht und neu strukturiert. Besser als einsames
Lernen zu Hause ist also z.B. eine Debatte in der Lern- oder Arbeitsgruppe.

— Dabei sind Fehler erlaubt, ja bedeutsam, weil ihre Besprechung und Korrektur
verstindnisfordernd wirkt und zur besseren Konstruktion des verstandenen
Wissens beitridgt. Besser als die korrekte Losung von Buchaufgaben ist also
z.B. das Experimentieren mit ungewissem Ausgang.

— Fiir die Lerninhalte sind Vorerfahrungen und Interessen der Lernenden deshalb
wichtig, weil diese eine Herausforderung fiir die Neustrukturierung des bishe-
rigen Erfahrungsschatzes bedeuten. Besser als die Vermittlung gesicherter Er-
gebnisse der Sexualforschung ist also z.B. das Ankniipfen an Erfahrungen Ju-
gendlicher mit Liebe und Sexualitit.

— Gefiihle und personliche Identifikation sind bedeutsam und miissen einbezogen
werden, weil sie den Untergrund fiir kognitive Prozesse bilden. Besser als ab-
strakte Kenntnisvermittlung in der Mathematik ist also ein Beispiel fiir die Fas-
zination von der Bedeutung mathematischer Operationen fiir die Losung philo-
sophischer Probleme.

— Die Evaluation (Uberpriifung, Auswertung) richtet sich nicht primér auf die
Lernprodukte, sondern auch auf die Fortschritte im Lernprozess, weil statt blo-
Ber Wissensreproduktion vor allem die Wissenskonstruktion angestrebt wird.
Selbstevaluation fordert die Beurteilung der individuellen Lernfortschritte und
die Verbesserung der eigenen Lernstrategien. Besser als abschliefende Noten
fiir eine Klassenarbeit sind also z.B. Arbeitsprozessberichte der Schiiler/innen
bei einem Projekt und individuelle Feedbacks der Lehrkraft zu dem, wie und
was in einer Gruppe gearbeitet wurde.

67 Ausfiihrliche Darstellung bei H. Siebert, Padagogischer Konstruktivismus, Neu-
wied 1999, grundlegende Kritik bei E. Terhart, a.a.0.

68 R. Dubs, Konstruktivismus. Einige Uberlegungen aus der Sicht der Unterrichts-
gestaltung, in: Z. f. P4d. H.6/1995, 889-903, hier: 890f.
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An diesen (hier nach Dubs wiedergegebenen) Ansétzen einer konstrukti-
vistischen Didaktik wurde von Terhart? kritisiert, dass sie (trotz erhebli-
chen theoretischen Begriindungsaufwandes) keine wirklich neue didakti-
sche Theorie lieferten und auch keine wirklich radikalen neuen Formen
des Unterrichtens anzubieten hatten. Neben der »Theorieflaute« jetzt
also auch Praxisflaute ...

e Die bisher wohl radikalste Alternative zur herkémmlichen Didaktik

hat der Freiburger Schulpddagoge Edmund Kosel” vorgelegt. Grund-
sétzlich ist in diesem Ansatz Lernen (und auch Lehren!) ein bei jedem
Individuum aufgrund seiner (Lern-)Biografie anders verlaufender —
also ein hochst »subjektiver« — Prozess. Daher nennt Kdsel seinen
Ansatz »subjektive Didaktik« (im Gegensatz zur »objektiven Didak-
tik«, die die allgemeinen und iiberindividuellen Strukturen didakti-
scher Prozesse betont).
Die Konsequenz: Didaktik funktioniert nicht nach dem »Input-Output-
Modell« (Niirnberger Trichter, fiir alle wissenschaftlich objektiviert),
sondern kann nur Anreizstrukturen fiir die je individuell Lernenden
geben, die das lernende Subjekt dann im Sinne der Selbstorganisation
weiterverarbeitet. Didaktik kann nur eine »Modellierung von Lern-
welten« sein — so der Titel des Buches. Kosel zeigt dies sehr praktisch
an der Integration einer Fiille von ganzheitlichen Lernkonzepten aus
der humanistischen Psychologie und Pddagogik, ohne die Frage nach
der Bedeutung der »Sache« im Bildungsprozess aus den Augen zu
verlieren.

e Die von M. Meyer u.a.”! entwickelte »Bildungsgangdidaktik« stellt
die Bearbeitung der biografisch notwendigen »Entwicklungsauf-
gaben« durch die Heranwachsenden selbst in den Mittelpunkt. Im
Zentrum der Lehr-/Lernprozesse stehen nicht der »Unterrichtserfolg,
sondern die Lernerbiografien der Lernenden, also das, was sie selbst
lernen wollen — in Auseinandersetzung mit objektiven Anspriichen.

9 Konsequenzen fiir die Lehrer/inrolle

Ein Motto, wie es von Bromme’? formuliert wird, signalisiert die neue
Entwicklungstendenz im Denken iiber Didaktik der 80er und 90er Jahre
bis in die Gegenwart: »Von der alles beherrschenden Persénlichkeit des
Lehrers iiber erfolgreiche Verhaltensweisen zum kompetenten Fachmann

69 E. Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen Ansatz in der
Allgemeinen Didaktik? In: Z. f. Pid., H. 5/1999, 629647, hier: 644{f.

70 E. Kosel, Die Modellierung von Lernwelten, Elztal-Dallau 1993, 21995.

71 M. Meyer / A. Reinartz (Hg.), Bildungsgangdidaktik, Opladen 1998.

72 R. Bromme, Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Leh-
rers, in: Enzyklopédie der Psychologie, Bd. 3, Géttingen 1997, 177-212, hier: 182.
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mit nur begrenztem Einfluss: Der Wandel der Paradigmen der Lehr-
Lernforschung«. Wie z.B. der bekannte amerikanische Forscher R.E.
Slavin’® betont, ist die Aufgabe des Lehrers nicht mehr als Lehren, son-
dern als Zur-Verfiigung-Stellen von Lerngelegenheiten zu interpretieren.
Dabei wird der Lehrer nicht mehr durch ein komplexes Biindel von
»Personlichkeitseigenschaften« charakterisiert, sondern ist kompetenter
Fachmann fiir Unterricht — mit begrenztem Einfluss, aber klaren Zielen.
Erfolgreicher Unterricht beruht vor allem darauf, dass »die situations-
angemessene, stabil-flexible Verfolgung eines elaborierten Repertoires
von Zielen den Experten auszeichnet«’4. Praktisch bedeutet dies, dass
Lehrer/innen als Experten drei grundlegende Anforderungen beherrschen
miissen:

1. Eine effektive Organisation des Unterrichtsablaufes.
2. Die Entwicklung des Stoffes im Unterricht.
3. Die Organisation der Unterrichtszeit.

Vor allem aber waren es in den 80er und 90er Jahren die oben darge-
stellten innovativen didaktischen Konzepte, die als neue didaktische He-
rausforderungen auch zu einem verinderten Verstindnis der Lehrerrolle
fiihrten.” Ob es die Entwicklung von Ansdtzen zum Offenen Unterricht,
Konzepte des Lernens in Projekten, Freiarbeit oder kleinere Ansétze wie
Wochenplan oder Stationenlernen waren — sie alle sind verbunden mit
einem grundlegenden Wandel der Aufgaben der Lehrkraft. Die Leitlinie
formuliert Bastian’® als Tendenz »vom Instrukteur zum Lernberater«,
wobei von ihm durchaus nicht iibersehen wird, dass sich auch in schii-
lerorientierten, offenen Lernformen die grundlegende Komplementaritét
der Rollen von Lehrer und Schiiler nicht einfach zugunsten einer »Sym-
metrie-Sehnsucht« auflésen ldsst. Die neue Rolle ist zu verorten zwi-
schen dem Typus Lehrer als Dompteur (der nach dem klassischen fron-
talen Instruktionsmodell Schiiler zum Lernen antreibt), Lehrer als En-
tertainer (der sie eher lockt, anzieht und durch seine geschickte Methodik
verzaubert) und dem Neoromantiker (der von der natiirlichen Neugier
und dem unverdorbenen Wissensdurst der Kinder ausgeht und ihnen so
viel Freiheit wie méglich gibt””). Eine solche griffige Typik zeigt an-

73 Nach R. Bromme, ebd.

74 A.a.O., 188.

75 Zusammenfassend H.-G. Holtappels / M. Horstkemper (Hg.), Neue Wege in der
Didaktik? 5. Beiheft Die Deutsche Schule, Weinheim 1999; H. Gudjons, Aspekte der
Diskussion um Lehrer und Lehrerinnen in den 80er und 90er Jahren, in: J. Bastian
u.a. (Hg.), Professionalisierung im Lehrerberuf, Leverkusen 2001, 33-51.

76 J. Bastian, Beruf: Lehrer, in: Lehrer-Schiiler-Unterricht. Handbuch fiir den
Schulalltag, Stuttgart 1993.

77 Nach Hargreaves, zit. bei K.-O. Bauer, Kindern was beibringen miissen, auch
wenn sie keine Lust auf Schule haben — Uberblick tiber den Stand der Lehrerfor-
schung, in: H.-G. Rolff u.a. (Hg.), Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 6, Wein-
heim/Miinchen 1990, 217-241, hier: 235.
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schaulich, dass alle Elemente zum Alltag der Lehrerrolle gehtren, dass
aber die Entwicklung in der Didaktik zugleich neue Akzente setzt.

Dr. Herbert Gudjons ist Professor fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft an der
Universitit Hamburg
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Norbert Mette / Friedrich Schweitzer

Neuere Religionsdidaktik im Uberblick

Im folgenden wollen wir versuchen, einen Uberblick zu neueren Ent-
wicklungen im Bereich der Religionsdidaktik zu geben. Dabei wollen
wir die Darstellungen in den bisherigen Lehr- und Arbeitsbiichern frei-
lich nicht einfach verdoppeln, sondern lassen uns in dreifacher Hinsicht
von einer besonderen Absicht leiten:

— Wir bemithen uns um einen akiuellen Uberblick, der dem derzeitigen Stand der
religionsdidaktischen Diskussion gerecht wird und der nicht nur an bestimmten
Aspekten ausgerichtet ist.

— Wir wollen konfessionsiibergreifend Entwicklungen in der evangelischen und in
der katholischen Religionsdidaktik aufnehmen. In der Literatur geschieht dies
noch immer iiberraschend selten, obwohl die Praxis in der Schule und der Lehrer-
fortbildung nach einer solchen Darstellung verlangt.

— Wir streben einen Uberblick an, der iiber die iiblicherweise angebotenen Ord-
nungsversuche hinausgeht und ein weiterreichendes Verstdandnis erméglicht. An-
gesichts der in manchen Lehrbiichern anzutreffenden verwirrenden Vielfalt
scheint uns ein solches Verstindnis hilfreich.

Es versteht sich von selbst, dass unsere Darstellung auf begrenztem Raum nur exem-

plarischen Charakter besitzen kann. Auch auf weitere Grenzen des vorliegenden Bei-

trags ist vorab hinzuweisen. Noch sehr wenig lédsst sich nach dem derzeitigen For-
schungsstand iiber die in Ostdeutschland in der Zeit der DDR entwickelten didakti-
schen Ansétze sagen. Besonders eine vergleichende Untersuchung zur (schulischen)

Religionsdidaktik in Westdeutschland und (gemeindlichen) Religionsdidaktik in Ost-

deutschland ist erst in Ansitzen verfiigbar.! Auch im vorliegenden Beitrag wird auf

solche Fragen nur am Rande Bezug genommen.

1 Wie gewinnt man einen Uberblick? — Religionspidagogische Ord-
nungsversuche als Problem

Wer sich auf dem religionspadagogischen Buchmarkt oder in Zeit-
schriften iiber neuere religionsdidaktische Entwicklungen informieren
mdéchte, gewinnt wohl zunéchst den Eindruck einer verwirrenden Viel-
falt unterschiedlicher Richtungen, konkurrierender Angebote, wechseln-
der Moden und vielleicht sogar einer gewissen Beliebigkeit. Natiirlich

1 Comenius-Institut (Hg.), Christenlehre und Religionsunterricht. Interpretationen
zu ihrer Entwicklung 1945-1990, Weinheim 1998, vgl. auch R. Degen, im leben
glauben lernen. Beitrdge zur Gemeinde- und Religionspidagogik, Miinster u.a. 2000
(auch mit Beitrigen von Jiirgen Henkys und Friedrich Schweitzer).
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lassen sich viele Verodffentlichungen besonders im Bereich von Unter-
richtshilfen, Praxismaterialien u.i. entweder bestimmten thematischen
Bereichen zuordnen (etwa: Bibel, Geschichte der Kirche, aktuelle theo-
logische und ethische Fragen usw.) oder bestimmten Klassenstufen und
Schularten. Zu einem orientierenden Uberblick fiihrt eine solche Zuord-
nung aber noch nicht, weil sich die beschriebene Orientierungsschwie-
rigkeit jetzt blof auf einer anderen Ebene wiederholt. Dies erklart, wa-
rum vor allem in religionspadagogischen Lehrbiichern seit einiger Zeit
mit Nachdruck und Energie Ordnungs- und Strukturierungsversuche ver-
folgt werden, auf die dann auch gerne bei Priifungen zuriickgegriffen
wird.

Die bislang verfiigbaren Ordnungsversuche unterscheiden sich nicht nur inhaltlich —
und dass sie ihrerseits eine Vielfalt bilden, verweist bereits auf das Problem man-
gelnder Orientierungskraft —, sondern auch hinsichtlich ihrer theoretischen Begriin-
dung, Reichweite und ihrem Orientierungsgehalt. Um einen ersten Einblick in den
gegenwirtigen Diskussionsstand zu gewinnen, stellen wir im folgenden vier solche
Ordnungsmodelle dar und priifen den Gewinn, der daraus zu ziehen ist.

1.1 »Konzeptionen der Religionsdidaktik« — die am weitesten verbrei-
tete, aber problematische Sichtweise

In den Lehrbiichern ist die Orientierung an »Konzeptionen« weit verbrei-
tet. Manchmal wird auch von »Phasen« gesprochen. Eine genauere Klé-
rung, was denn eigentlich unter einer »Konzeption« zu verstehen sei,
wird dabei nicht gegeben. Es wird mehr oder weniger vorausgesetzt,
dass einzelne einflussreiche religionspddagogische Autoren oder Auto-
rengruppen ein bestimmtes, in sich mehr oder weniger stimmiges und
geschlossenes Verstidndnis von Religionsdidaktik aufweisen. Weiterhin
wird angenommen, dass sich die Entwicklung der Religionsdidaktik an-
hand solcher »Konzeptionen« tatsdchlich nachvollziehen ldsst — eine An-
nahme, die im folgenden zu problematisieren sein wird. Wir selbst wer-
den deshalb nur im Sinne eines Zitats bzw. eines Referats vorliegender
Darstellungen auf die Rede von »Konzeptionen« zuriickgreifen.

Von »Konzeptionen« wird besonders fiir die Jahrzehnte nach dem
Zweiten Weltkrieg gesprochen. Als iibergreifende Orientierungen lassen
sich hier in beiden Konfessionen drei, zeitlich leicht voneinander abwei-
chende, im Ganzen aber doch parallele Phasen beobachten: zunéchst ein
auf Verkiindigung angelegter Religionsunterricht, danach, vor allem in
den 60er Jahren, ein hermerneutischer Bibelunterricht, schlieBlich seit
den spiten 60er und frithen 70er Jahren ein am Dialog mit gegenwdrtiger
Wirklichkeitserfahrung ausgerichteter Unterricht (evangelisch: prob-
lemorientierter Religionsunterricht, katholisch — mit anderen, stérker
kirchlichen Akzenten —: Korrelationsdidaktik). Besonders in der ersten
Hilfte der 70er Jahre folgte dann eine groBe Vielzahl sich rasch abwech-
selnder »Konzeptionen«, die aus heutiger Sicht allerdings eher als Va-
rianten von Problemorientierung oder Korrelationsdidaktik (mit zum Teil
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bleibend wichtigen Impulsen) angesprochen werden kénnen — beispiels-
weise der therapeutische oder sozialisationsbegleitende Religionsunter-
richt, der Unterricht tiber oder in Religion, der ideologie- oder gesell-
schaftskritische Ansatz, Curriculumtheorie u.a.m. In der Regel werden
diese speziellen Entwicklungen in den Lehrbiichern nicht mehr ausfiihr-
lich dargestellt.2 Seit den 80er Jahren konnen als neue konzeptionelle
Entwicklungen der Ansatz der Elementarisierung und der Symboldidak-
tik genannt werden, seit den 90er Jahren zusétzlich noch die semioti-
schen Fortentwicklungen der Symboldidaktik.

Wenigstens die zentralen »Konzeptionen« sollen kurz erldutert werden:

Evangelische Unterweisung und kerygmatischer Religionsunterricht: Diese beiden
Ansitze sind einander hinsichtlich ihrer Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung
dhnlich, hinsichtlich ihrer theologischen Begriindung unterscheiden sie sich jedoch
deutlich voneinander. In der Evangelischen Unterweisung kommen Einfliisse der
Wort-Gottes-Theologie mit offenbarungstheologischem Schwerpunkt (K. Barth u.a.)
und neulutherische Einfliisse (Gesetz und Evangelium) zusammen (H. Kittel u.a.).
Demgegeniiber ist der kerygmatische Religionsunterricht auf katholischer Seite weit
stirker vom Gedanken der Heilsgeschichte sowie von liturgischen Impulsen be-
stimmt (J.A. Jungmann, F.X. Arnold u.a.). In beiden Fillen ist der Einfluss der theo-
logischen Inhalte ausschlaggebend, wihrend die Methoden sowie die im engeren
Sinne didaktischen Fragen nach der pddagogischen Gestaltung des Lehr-Lern-Pro-
zesses und nach den Kindern und Jugendlichen an den Rand geraten. Befiirchtet wird
eine Anpassung des Religionsunterrichts an die Schule, positiv hervorgehoben wird
der Eigencharakter von Religionsunterricht, der ganz aus dessen Inhalten erwachsen
soll.

Hermeneutischer (Bibel-) Unterricht: In dieser Phase riickt nun die Bibel im Unter-
schied zu Katechismus, Gesangbuch, Gebet u.d. in den Mittelpunkt, und dies unter
konsequenter Beriicksichtigung der wissenschaftlichen Auslegung der Bibel, wie es
der Begriff der Hermeneutik (Lehre vom Verstehen und Auslegen) anzeigt (evange-
lisch: M. Stallmann, H. Stock u.a., katholisch: G. Stachel u.a.). Dabei ist an die Er-
gebnisse der historisch-kritischen Erforschung der Bibel zu denken, die einen naiven
Zugang unmdglich machen und zugleich neue, stirker historisch und kritisch ange-
legte Zugangsweisen erdffnen. Dariiber hinaus tritt mit dieser Form der Exegese
auch der »moderne Mensch« in den Horizont des Religionsunterrichts, eben weil die
historisch-kritische Exegese sich Aufkldrung und Moderne verdankt. Zu einer stirke-
ren Hinwendung zu den Verstehens- und Erfahrungsmoglichkeiten von Kindern und
Jugendlichen kommt es aber noch nicht. Der Bezug auf den »modernen Menschen«
bleibt in aller Regel sehr abstrakt.

Problemorientierter Religionsunterricht und Korrelationsdidaktik: Auch in diesem
Falle sind neben den Gemeinsamkeiten zwischen diesen beiden Ansétzen, die vor
allem in der konsequenten Aufnahme gegenwirtiger Erfahrungen und Herausforde-
rungen liegen, auch die Unterschiede zu beachten. Problemorientierter Unterricht
wendet sich gegen eine, nun als unzureichend angesehene Mittelpunktstellung der
Bibel und sucht nach Moglichkeiten, die Bibel ausgehend von heutigen Problem-
erfahrungen erst in einem zweiten Schritt ins Gesprich zu bringen (H.B. Kaufmann,
K.E. Nipkow u.a.). Auf diese Weise soll der Religionsunterricht auf die Voraus-
setzungen einer damals weithin als Gegebenheit wahrgenommenen Sikularisierung

2 GroBen Wert legt darauf noch Godwin Limmermann, Religionspadagogik im 20.
Jahrhundert, Giitersloh 1994, 175ff.



24 Norbert Mette / Friedrich Schweitzer

umgestellt werden, wozu dann auch die Beriicksichtigung empirischer Forschungs-
ergebnisse zur (religidsen) Sozialisation zihlte. Die Korrelationsdidaktik, vor allem
auf katholischer Seite entwickelt, stellt gewissermallen einen Versuch dar, zwischen
den beiden vorgenannten Konzeptionen zu vermitteln, also biblische Tradition und
Erfahrungen oder Herausforderungen der Gegenwart kritisch-konstruktiv miteinan-
der zu verschriinken. Sie geht also von einer wechselseitigen Abbildbarkeit zwischen
christlichen Traditionen und gegenwirtigen Erfahrungen aus (G. Baudler u.a.) — eine
Voraussetzung, die spiiter mit groBem Nachdruck problematisiert worden ist, weil
die heutige Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen immer weniger Ankniipfungs-
punkte fiir eine solche korrelative Abbildbarkeit zu bieten scheint.

Symboldidaktik und semiotische Didaktik: Die Symboldidaktik gehort imﬁ(atholiv
schen wie im evangelischen Bereich heute zu den vielbeachteten didaktischen Mo-
dellen. Auch sie stellt aber keine einheitliche Richtung dar, sondern kann einerseits
auf den katholischen Religionspddagogen H. Halbfas — mit religionswissenschaftli-
cher und -psychologischer Schwerpunktsetzung — zurtickgefiihrt werden und ande-
rerseits auf den evangelischen Religionspadagogen P. Biehl, der neben ésthetischen
und sozialwissenschaftlichen sowie religionsphilosophischen Zugéngen auch einen
Akzent auf systematisch-theologische Perspektiven legt. Gemeinsam ist allen sym-
boldidaktischen Modellen jedoch das Anliegen, die fiir den christlichen Glauben und
fiir andere Religionen grundlegende Bedeutung der Symbole als Briicke zwischen
Tradition und Gegenwart, zwischen Erfahrung und Offenbarung usw. zur Geltung zu
bringen. Dariiber hinaus sollen kreative Verfahren z.T. im Sinne einer Schulkultur
und des Praktischen bzw. handlungsorientierten Lernens zum Tragen kommen. Die
Fihigkeit zur eigenen Symbolbildung, vor allem aber der aktiv-kreative Umgang mit
religiosen Symbolen, der manchmal auch — beispielsweise bei Symbolen in der Wer-
bung — zur Symbolkritik werden muss, soll in Schule und Unterricht unterstiitzt wer-
den. In neuerer und neuester Zeit haben semiotische Ansdtze (M. Meyer-Blanck, B.
Dressler u.a.) vor allem den Prozess der Symbolisierung, der semiotisch als Zeichen-
bildung aufzufassen ist, weiter akzentuiert und kritische Einwénde gegen ¢ine in der
herkdmmlichen Symboldidaktik manchmal anzutreffende Verdinglichung von Sym-
bolen (»Ontologisierung« im Sinne eines Ausblendens der Subjektgebundenheit von
Symbolen) formuliert. Dariiber hinaus liegen auch erste Versuche mit einer insge-
samt semiotisch fundierten Didaktik vor, wiederum mit dem Schwerpunkt auf der
Zeichenbildung und der Kommunikation zwischen Zeichen-Welten.
Elementarisierung: Elementarisierung, die nicht mit einer bloflen Elementartheologie
(H. Stock) als dem Versuch einer Auswahl und Vereinfachung theologischer Inhalte
zu verwechseln ist, zielt als genuin didaktischer Ansatz auf eine wechselseitige Er-
schlieBung von Person und Sache (K.E. Nipkow, F. Schweitzer u.a.). In einem
mehrschrittigen Verfahren sucht sie deshalb nach dialogischen Verkniipfungen im
Blick auf Erfahrungen und lebensweltliche Zusammenhinge, auf entwicklungsbe-
dingte, sich lebensgeschichtlich herausbildende Verstehensweisen und Weltbilder
sowie auf existenzielle Wahrheitsanspriiche. Auch die Frage der Konzentration auf
das Wesentliche spielt dabei eine Rolle — insofern gibt es Parallelen zwischen der
didaktischen Elementarisierung und der Elementartheologie; aber auch die Frage
nach dem Wesentlichen bleibt bei der Elementarisierung in den didaktischen Zu-
sammenhang eingebunden. Dariiber hinaus wird in neuerer Zeit auch die Notwen-
digkeit elementarer Lernformen und damit einer Unterrichts- und Schulkultur for-
muliert, die dem Anliegen eines elementaren lebensbezogenen Lernens gerecht wird.

Solche »Konzeptionen« geben, wo sie als Phasen der geschichtlichen
Entwicklung verstanden werden, tatséchlich einen ersten Einblick in die
historische Entwicklung von Religionsdidaktik in der zweiten Hilfte des
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20. Jahrhunderts. Es ist aber nicht zu {ibersehen, dass dabei lediglich eine
Binnensicht rekonstruiert wird, die weder den Alltag von Religionsunter-
richt noch dessen gesellschaftliche, bildungspolitische, kirchen- und
theologiegeschichtliche Hintergriinde erfasst und die auch den Wandel
des Kindes- und Jugendalters {ibergeht. Dariiber hinaus erzeugen die
»Konzeptionen« in ihrer Vielzahl besonders dort, wo sie als alternative
Angebote ausgelegt werden, hidufig Desorientierung. Sie lassen Reli-
gionspddagogik als Frage personlicher Priferenzen erscheinen — mit der
Folge positioneller Beliebigkeit.> Deshalb bleibt auch der Uberblick, der
aus einer allein an den »Konzeptionen« orientierten Darstellung zu ge-
winnen ist, durchaus unzureichend.

1.2 »Grundregeln« der Religionsdidaktik — Ausgang von den theologi-
schen Disziplinen?

In ihrem Buch »Religionsdidaktik in Grundregeln« haben E. Gro3 und
K. K&nig nach eigenem Anspruch versucht, einen »neuen Zugang« zur
Fachdidaktik des Religionsunterrichts zu entwickeln. Dieser Zugang be-
ruht auf dem Anliegen, dass »ein Dialog zwischen dem schiilerspezifi-
schen Standort und den Inhalten« zustande kommt oder, negativ formu-
liert, theologische Inhalte nicht einfach »direkt in die Schule zu trans-
portieren« sind. Vorgeschlagen werden drei Schritte, in denen das »di-
daktische Zwiegesprich in der Form von Grundregeln« entfaltet wird
und insbesondere die fiir den Dialog erforderlichen »Qualifikationen«
hervortreten sollen:

(1) »Die erdffnende »Didaktische Problemanzeige« beschreibt Schwierigkeiten und
Fragen, die sich aus der Begegnung von Sachausschnitt sowie Situation der Lernen-
den und Lehrenden ergeben.«

(2) »Um das angezeigte Problem inhaltlich bearbeiten zu kénnen, wird ein fachliches
yFundament der Grundregel< benétigt, das als zweiter Schritt folgt.«

(3) »Auf dieser Basis differenzieren die sElemente der Grundregel¢ die pointiert for-
mulierte Regel und verdeutlichen, wie religionsunterrichtliche Gehalte erarbeitet
werden kénnen«.

Welche Strukturierung ergibt sich aus diesem Ansatz, und welcher
Uberblick tiber die Religionsdidaktik ist auf diese Weise zu gewinnen?
Bei genauerer Betrachtung zeigt sich schnell, dass die in diesem Band
gebotenen »Grundregeln« allesamt direkt aus theologischen Disziplinen
erwachsen (Altes Testament, Neues Testament, Liturgiewissenschaft,
Dogmatik, Ethik, Kirchengeschichte, Missionswissenschaft, Weltreli-
gionen/Religionswissenschaft). Dieser an die theologischen Disziplinen

3 Vgl. dazu ausfithrlicher Friedrich Schweitzer, Vor neuen Herausforderungen:
Bilanz und Perspektiven von Religionspiddagogik als Theorie, in: JRP 12 (1996),
145-160, hier: 146f.

4  Engelbert Grofs / Klaus Konig (Hg.), Religionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden
fiir den Religionsunterricht, Regensburg 1996, 7.



26 Norbert Mette / Friedrich Schweitzer

angelehnten Vermessung des didaktischen Feldes sind zwei Kapitel mit
»prinzipiellen, religionsdidaktischen Grundregeln« vorgeschaltet, die
eine Art didaktische Kriteriologie entwickeln (mit den Grundregeln:
Subjektorientierung, Beriicksichtigung des Asthetischen, Wahrnehmung
von Pluralitit, kommunikative Ausrichtung von Religionsunterricht).
Auch wenn dies von den Herausgebern und Autoren des Bandes nicht so
gemeint ist, entsteht so doch der Eindruck, dass Religionsdidaktik im
wesentlichen eine Art Transfer-Leistung fiir die Theologie erbringen
soll, was freilich den von den Herausgebern betonten dialogischen Cha-
rakter des Unterrichts in Frage stellen miisste.

Im iibrigen entspricht dieser Aufbau eng dem bei G. Adam/R. Lachmann zu finden-
den Uberblick, der zu Recht die Uberschrift »fachdidaktische Umsetzunge trigt.®
Auch hier stehen die theologischen Disziplinen Pate fiir die Darstellung religions-
didaktischer Fragen — allerdings erst, nachdem im ersten Teil des Bandes »Religions-
pidagogische Grundlagen« dargestellt worden sind.

Einen Uberblick iiber die Entwicklung der Religionsdidaktik vor einem weiterrei-
chenden, die Theologie iiberschreitenden Zusammenhang ist auf diese Weise offen-
bar nicht zu gewinnen. Zumindest in der vorliegenden Form kénnen die »Grund-
regeln« vor allem dann hilfreich sein, wenn bei vorgegebenen Themen nach Um-
setzungsmoglichkeiten fiir den Unterricht gesucht wird — also beispielsweise fiir die
Ausgestaltung von Unterricht iiber das Alte Testament. Die vorangestellten »prinzi-
piellen religionsdidaktischen Grundregeln« bleiben demgegeniiber fragmentarisch
und kénnen auch in ihrem Zusammenhang so nicht wirklich begriindet werden. Sie
bezeichnen eher religionsdidaktische Minimalanspriiche (und sind als solche durch-
aus von enormer Bedeutung), geben aber keine zureichende Antwort auf die Frage
nach Sinn und Aufgabe von Religionsdidaktik.

1.3 Religionsdidaktische »Prinzipien« — eine Alternative?

In ihrem Lehrbuch der Religionsdidaktik fithren G. Hilger, S. Leimgru-
ber und H.-G. Ziebertz den Begriff der religionsdidaktischen »Prinzi-
pien« ein, den sie dem der »Konzeptionen« bewusst vorziehen. Hinter
dieser Begriffswahl steht eine u.E. bedenkenswerte Uberlegung: Auf
eine »solch eindeutig dominante Leitvorstellung von Religionsunter-
richt«, wie sie der Begriff der »Konzeptionen« suggeriert, soll »verzich-
tet« werden. Die Autoren begriinden dies damit, dass sie »angesichts der
Komplexitit religionsdidaktischer Entscheidungen auf verschiedenen
Ebenen und in verschiedenen Situationen nicht alles Bedenkens- und
Beachtenswerte einer einzigen »Konzeption«< unterordnen« konnen. Die
von ihnen statt dessen préferierten »Prinzipien« seien »in ihrer Reich-
weite und Komplexitéit begrenzter« und kénnten gerade »durch ihre Be-
grenzung konkreter und situationsangemessener sein«.%

5 Gottfried Adam / Rainer Lachmann (Hg.), Religionspidagogisches Kompendium,
Géttingen 51997, 243ff.

6 Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik.
Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 303.
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Welche »Prinzipien« werden entfaltet? Nicht weniger als 15 Formen des Lernens
werden aufgezihlt und beschrieben: Asthetisches Lernen, Korrelieren lernen, Sym-
bollernen, Erinnerungsgeleitetes Lernen, Biografisches Lernen, Midchen und Jungen
in der Schule, Mystagogisches Lernen, Biblisches Lernen, Ethisches Lernen, Okume-
nisches Lernen, Interreligioses Lernen, Lernen fiir die Eine Welt, Projektorientiertes
Lernen, Handlungsorientiertes praktisches Lernen und Freiarbeit.

Was auf diese Weise tatsdchlich gelingt, ist ein Einblick in die Vielfalt
religionspddagogischer Diskussionszusammenhénge und Impulse in der
Gegenwart. Tatsdchlich wire es ganz unangemessen, den gesamten Re-
ligionsunterricht nur einem dieser »Prinzipien« zu unterstellen — obwohl
es durchaus sinnvoll sein kann, manche dieser »Prinzipien« als durch-
gingige Dimensionen allen Unterrichts zu verstehen, beispielsweise
seine interreligiose Ausrichtung, seine Sensibilitit fiir geschlechtsspezi-
fische Entwicklungen usw. Dieser Hinweis auf die moglicherweise iiber-
greifende Bedeutung mancher »Prinzipien« ldsst auch die Grenzen einer
Ubersmhtsdarstellung anhand solcher Prinzipien hervortreten. Ob und
wie diese Prinzipien miteinander zusammenhingen, was sie erfassen und
was sie nicht erfassen, wie sie mit der geschichtlichen Situation verbun-
den sind — all dies bleibt bei diesem bewusst offenen Zugriff im Dunkel.

1.4 Religionsdidaktische »Strukturen« — ein weiterfilhrender Versuch

Lassen sich gleichsam hinter oder unterhalb der verschiedenen »Kon-
zeptionen«, den »Grundregeln« und »Prinzipien« oder dhnlichen Ord-
nungsvorschldgen, die sich mehr oder weniger an den vielfiltigen AuBe-
rungen einzelner Autorinnen und Autoren orientieren, so etwas wie
Grundstrukturen erkennen? Gibt es eine Maglichkeit, die geschichtliche
Entwicklung der Religionsdidaktik mit ihrer inneren Gestalt zu verkniip-
fen, um so zu einem weiterreichenden kontextuellen Verstindnis zu ge-
langen? — So hat bislang vor allem P. Biehl gefragt und dabei drei didak-
tische »Strukturen« identifiziert, die zugleich in einem »gesellschaftli-
chen und theoriegeschichtlichen Kontext« verankert sind.” Im einzelnen
sind dies die »traditionserschliefende Struktur«, die Biehl mit dem Her-
meneutischen Unterricht verbindet, die »problemorientierte Struktur«, in
Entsprechung zum problemorientierten Religionsunterricht, sowie die
wsymboldidaktische Struktur«, die natiirlich der Symboldidaktik korres-
pondiert. Anders als bei den »Konzeptionen« und dhnlich wie bei den
»Prinzipien« geht Biehl bei den von ihm identifizierten »didaktischen
Strukturen« von der Notwendigkeit eines Zusammenspiels der verschie-
denen »Strukturen« aus, d.h. »dass der komplexen Situation in den reli-
gionspiddagogischen Handlungsfeldern nicht ein einziges Konzept ge-

7 Peter Biehl, Didaktische Strukturen des Rellglonsunternchts in: JRP 12 (1996),
197-223, hier: 202ff.
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recht werden kann, sondern eine Verschrinkung unterschiedlicher An-
scitze und Strukturen erforderlich ist«.®

In seinem Beitrag zum vorliegenden Band zeigt Biehl, dass sich diese Strukturen
auch sinnvoll auf den Bereich des geschichtlichen Lernens bezichen lassen, wobei
fiir ihn noch eine »vierte Struktur« hinzutritt: der »lebensgeschichtlich-biografische
Ansatz«.

Eine Parallele ebenfalls im vorliegenden Band bietet der allgemeindidaktische Bei-
trag von H. Gudjons, der zwischen didaktischen »Modellen« mit iibergreifendem
Orientierungsanspruch und didaktischen »Konzepten«, die »eher aus der Praxis he-
raus entstanden sind«, sowie schlieBlich » Entwiirfen« von aktueller Ausrichtung un-
terscheidet. Auch hier wird deutlich, dass die in ihrer Vielfalt undurchsichtige didak-
tische Diskussion dann durchschaubar wird, wenn nach Grundstrukturen gefragt
wird.

Die Identifikation solcher Grundstrukturen fallt um so liberzeugender
aus, je deutlicher sie die Vielfalt didaktischer Angebote so zu reduzieren
vermag, dass ein erkennbarer Zusammenhang entsteht und sich ver-
schiedene, offenbar (eng) miteinander verwandte Positionen biindeln las-
sen. Deshalb gilt: Wie gewinnt man einen Uberblick liber die neuere Re-
ligionsdidaktik? Nach dem Gesagten wird dies nur gelingen, wenn man
nach iibergreifenden Zusammenhéngen fragt, in die die einzelnen reli-
gionsdidaktischen »Konzeptionen«, »Grundregeln«, »Prinzipien« usw.
eingebunden sind und als »Strukturen« begreifbar werden, die nicht ein-
fach zufillig entstanden sind. Deshalb versuchen wir (in Abschnitt 3),
solche Strukturen im Horizont von gesellschaftlichen Herausforderun-
gen, Bildung und Theologie zu begreifen. Zuvor aber soll die Entwick-
lung evangelischer und katholischer Religionsdidaktik etwas genauer
betrachtet werden.

2 Folgen evangelische und katholische Religionsdidaktik demselben
Weg?

Der vorliegende Beitrag versteht sich als Uberblick zur katholischen und evangeli-
schen Religionsdidaktik, verfasst in konfessioneller Kooperation zwischen einem
evangelischen und einem katholischen Autor. Dies entspricht auch der mit dem vor-
liegenden Band verbundenen Erwartung bzw. Hoffnung, Orientierung sowohl fiir ka-
tholische wie auch fiir evangelische Leserinnen und Leser bieten zu kénnen. Aber
folgen evangelische und katholische Religionsdidaktik tatsdchlich demselben Weg?
Konnen sie ohne weiteres in einem gemeinsamen Uberblick angemessen zur Darstel-
lung gebracht werden?

Es ist mehrfach beobachtet worden, dass seit den 1960er Jahren zuneh-
mend gemeinsame Orientierungen festzustellen sind.? Auch die zahlrei-

8 'Ebd.;216.
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chen Bemiithungen um kumenische Zusammenarbeit und konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht sowie um eine gemeinsame Fortbil-
dung fiir den katholischen und den evangelischen Religionsunterricht
sprechen fiir diese Beobachtung.!® Tatséchlich gibt es aber noch kaum
Untersuchungen, die den Parallelen auf katholischer und evangelischer
Seite genauer nachgegangen wiren.!! So miissen auch wir uns auf durch-
aus vorldufige Beobachtungen und Hinweise beschrinken, die in weite-
ren Detailuntersuchungen genauer zu priifen sind.

Zunichst hat sich bereits im ersten Abschnitt unserer Darstellung ge-
zeigt, dass sich zumindest die »Konzeptionen«, »Grundregeln« und
»Prinzipien«, dhnlich aber auch wohl die »Strukturen« der Religions-
didaktik in sinnvoller Weise auf beide Konfessionen beziehen lassen.
Dabei iibersehen wir nicht, dass es im einzelnen, d.h. innerhalb auch ein
und derselben »Konzeption« — beispielsweise der Symboldidaktik —
durchaus unterschiedliche Entfaltungen gibt, die einen erkennbar konfes-
sionell geprigten Charakter aufweisen. Auf solche Unterschiede kom-
men wir noch zuriick. Zuvor stellt sich aber die Frage, wie die iibergrei-
fenden Gemeinsamkeiten zu verstehen sind. Aus unserer Sicht miissen
dabei sowohl der Religionspddagogik interne als auch externe Entwick-
lungen mitbedacht werden.

Zum einen ist in der Literatur nicht zu iibersehen, dass zumindest als zentral wahrge-
nommene Verdffentlichungen auch der jeweils anderen Konfession rezipiert wer-
den.!2 Ob deshalb bereits von einer auch gemeinsam betriebenen Theorieentwick-
lung gesprochen werden kann, bleibt gleichwohl eine offene Frage. Vermutlich ist

9 Vgl. etwa Friedrich Schweitzer / Werner Simon, Religionspadagogik im 6kume-
nischen Vergleich. Anstéfle zu einer vergleichenden Betrachtung, in: RPB 37/1996,
3958, bes. 42.

10 Als jiingste Verdffentlichungen vgl. Uwe Béhm, Okumenische Didaktik. Oku-
menisches Lernen und konfessionelle Kooperation im Religionsunterricht deutsch-
sprachiger Staaten, Gottingen 2001; Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger in Zus.
mit Reinhold Boschki, Claudia Schlenker, Anke Edelbrock, Oliver Kliss, Monika
Scheidler, Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen
und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Freiburg/Gii-
tersloh 2002.

11 Christian Grethlein, Religionspiddagogik, Berlin/New York 1998, nimmt in
seine (evangelische) Darstellung der Religionspddagogik immer wieder auch katholi-
sche Autoren und kirchliche Entwicklungen auf (vgl., fiir den vorliegenden Zeitraum,
138ff), bietet aber keine ausdriicklichen Vergleiche. Harry Noormann, Wie Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer wurden, was sie sind. Vom Nutzen der Didak-
tikgeschichte fiir die fachliche Kompetenz, in: ders. / Ulrich Becker / Bernd Trocho-
lepezy (Hg.), Okumenisches Arbeitsbuch Religionspidagogik, Stuttgart u.a. 2000,
123144, bietet im wesentlichen eine Darstellung der evangelischen Entwicklung mit
gelegentlichen Hinweisen auf katholische Parallelen.

12 Das gilt auch fiir sonst deutlich konfessionell-katholisch ausgerichtete Ver-
offentlichungen wie z.B. Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Re-
ligionspadagogik, Diisseldorf 1995 (kath.) oder G. Hilger / S. Leimgruber / H.-G.
Ziebertz, a.a.0. j
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eher von einem allmihlich wachsenden Diskurszusammenhang zu sprechen, in dem
es bislang nur punktuell zu wirklich gemeinsamen Produkten gekommen ist.

Um so wichtiger sind deshalb zum anderen die externen Einfliisse, die von Gesell-
schaft und Bildungswesen auf Religionsunterricht und Religionsdidaktik ausgehen
und die beide Konfessionen vor #dhnliche Herausforderungen stellen — man denke
etwa an die (restaurative) Situation der Nachkriegszeit nach 1945, die gesellschaft-
lichen Auf- und Umbriiche der 60er Jahre, die Erfahrung einer ékologischen Krise in
den 70er Jahren, den wachsenden Einfluss (postmoderner) Pluralisierungs- und Indi-
vidualisierungsprozesse seit den 80er Jahren sowie das vereinte Deutschland seit
1990. Solche externen Einfliisse, die nicht einfach aus der Wissenschaft selbst heraus
erkldrt werden konnen, diirften zumindest zu einem erheblichen Teil die parallelen
Entwicklungen erkliren (vgl. dazu ausfiihrlicher unten, Abschnitt 3).

Die Religionsdidaktik wird demnach von externen Einfliissen und He-
rausforderungen bestimmt, aber sie wird dadurch nicht einfach determi-
niert. Dies ist schon daran zu erkennen, dass nach wie vor deutliche Un-
terschiede zwischen den konfessionellen Gestalten von Religionsdidak-
tik bestehen. Auf drei solche Unterschiede soll in exemplarischer Form
verwiesen werden:

— Auch in der Religionsdidaktik bleiben wunterschiedliche theologische
Traditionen und Grundentscheidungen wirksam. Schon auf den ersten
Blick ist dies an der unterschiedlich ausfallenden Aufmerksamkeit fiir
bestimmte theologische Autoren abzulesen — auf evangelischer Seite
wiren hier besonders M. Luther und F. Schleiermacher zu nennen, auf
katholischer Seite etwa ein nicht immer ausgewiesenes Fortwirken
Thomistischer Theologie, das Zweite Vatikanische Konzil oder die
lateinamerikanische Befreiungstheologie. Dass es sich dabei nicht ein-
fach um ein inhaltlich zufilliges Fortwirken von Traditionen handelt,
sondern tatsdchlich um Grundentscheidungen, zeigt eine zweite Be-
obachtung:

— In der Einschidtzung, wo die Grenzen des Lehrens und Lernens von
Glaube liegen, unterscheiden sich die evangelische und katholische
Religionsdidaktik bis heute. Aus dem reformatorischen Glaubensver-
stindnis erwachsen grundsitzliche Vorbehalte gegen eine Erziehung
zum Glauben, weil es sonst zu einer unzulidssigen Vermischung
menschlicher Werke mit dem allein Gott maglichen Rechtfertigungs-
handeln kommen miisste. Auf katholischer Seite kann zwar auch an
der Lehrbarkeit des Glaubens gezweifelt werden, aber eine Erziehung
zum Glauben gilt doch als legitim.!? Im Unterschied zu der evangeli-
schen Akzentuierung des Glaubens als von Gott her kommend ist im
katholischen Raum bis in die Verkiindigung (Katechese) hinein stér-

13 Klassisch hat dies etwa Gottler formuliert (Skizze eines zeitgemifien Systems
der religids-sittlichen Erziehung, in: KatBl 43, 1917, 322-339, 387-397, 445-450,
494-507, 527): »nLehrbar ist also auch Religion nicht schlechthin, lehrbar sind nur
religiose Vorstellungen und deren Formulierungen, auch gewisse duflere Betitigun-
gen. Die religiése Uberzeugung... ist nicht lehrbar im eigentlichen Sinne, aber er-
ziehbar, d.h. durch erziehliche Beeinflussungen bestimmbar«.
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ker die inhaltliche Ausgestaltung des Glaubens in den Vordergrund
gestellt und damit auch seine Lehrbarkeit betont worden. Wo und in-
sofern solche Grundentscheidungen fortwirken, ergeben sich notwen-
digerweise auch Konsequenzen fiir das Verstidndnis und fiir die Ge-
staltung von Religionsdidaktik.

— Evangelische und katholische Religionsdidaktik unterscheiden sich
zumindest tendenziell in ihrem Verhdltnis zur Allgemeinen Didaktik.
Gemeinsam ist den Konfessionen die Auffassung, dass Religionsdi-
daktik heute in enger Verbindung mit der Allgemeinen Didaktik be-
trieben werden muss.'* Auf katholischer Seite bleibt die Verbindung
zur Erziehungswissenschaft aber eher die einer Kooperation mit einem
externen Partner, wihrend auf evangelischer Seite — einer langen Tra-
dition folgend — eine weit engere Verbundenheit angestrebt wird.!3

Auch hier kann liber verschiedene Einfliisse nachgedacht werden, die

sich in solchen Unterschieden niederschlagen. Wiederum drei davon

seien zumindest genannt:

Von den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern her ist natiirlich zuerst an per-
sonliche Prigungen zu denken, die hier wirksam sind. Von Sozialisation, Bildung
und Ausbildung her steht hinter der Religionsdidaktik nach wie vor ein konfessionell
ausgerichtetes Studium, und vielfach wird Religionsdidaktik in den Hochschulen in
einem konfessionell bestimmten Kontext betrieben.

Weiterhin ist die Religionsdidaktik durch ihren Bezug auf die Praxis des Religions-
unterrichts an die Kirche gebunden — Art. 7, 3 GG hilt fest, dass der Religionsunter-
richt »in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften« er-
teilt wird. Dies bindet die Religionsdidaktik zuriick an kirchliche Traditionen und
Diskurse.

Der Prozess der Bemiihungen um 6kumenische Zusammenarbeit und Kirchenge-
meinschaft hat bis heute nicht zu einer wirklichen Einigung der Kirchen gefiihrt.
Deutlichstes Beispiel ist die Erkldrung »Dominus Jesus«, die die Grenzen der Bereit-
schaft zu einer Offnung auf Seiten der Verfechter eines eher restaurativen Kurses in-
nerhalb der katholischen Kirche aufzeigt, aber innerkirchlich zugleich heftigen Wi-
derspruch erfahren hat, so dass die Hoffnung auf das Weitergehen des 6kumenischen
Prozesses auch in den noch strittigen Punkten (vor allem Kirche und Amt) nicht auf-
gegeben werden darf.

3 Religionsdidaktik im Kontext epochaler Verdnderungsprozesse

In diesem letzten Teil wollen wir zeigen, dass auch andere, nicht an den
»Konzeptionen« orientierte Lesarten der Entwicklung von Religions-
didaktik in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts méglich und plausi-
bel sind. Diese Entwicklung ldsst sich ebenso in Entsprechung zu Ver-
dnderungen von Gesellschaft, Kirche und Religion verstehen wie im

14 Vgl. zuletzt G. Hilger u.a., a.a.0., 38.
15 Vgl etwa die Ansitze von Karl Ernst Nipkow, Perer Biehl, Godwin Lammer-
mann, Friedrich Schweitzer v.a.
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Zuge des Wandels von Bildung, Schule und Didaktik allgemein. Und
schlieBlich folgt sie auch dem Wandel in der Theologie.

3.1 Gesellschaft, Kirche, Religion

Vergegenwirtigt man sich, von welcher Situation die religionsdidaktische Entwick-
lung seit 1945 ihren Ausgang genommen hat, wird man in eine gesellschaftlich und
kirchlich ganz anders gepriigte Zeit zuriickversetzt. Durch seine Kriegsniederlage
war Deutschland gewissermaBen auf den Punkt Null zuriickgeworfen; und die Be-
volkerung war vollauf damit beschiftigt, zundchst das eigene Uberleben zu sichern
und spiiter ein Stiick Wohlstand aufzubauen. Politisch und gesellschaftlich mussten
neue Strukturen geschaffen werden. Und das tiefe Orientierungsvakuum, das der
Zusammenbruch des Nationalsozialismus fiir viele Menschen mit sich gebracht hatte,
musste neu aufgefiillt werden. Grofle Erwartungen richteten sich in diesem Zusam-
menhang an die Kirchen; galten sie doch als Institutionen, die die Zeit der national-
sozialistischen Diktatur relativ unangefochten iiberstanden hatten. Vor allem im Er-
ziehungs- und Bildungsbereich wurde ihnen ein starker Einfluss eingerdumt, der
durch eine weitgehende Rekonfessionalisierung des allgemeinen Schulwesens — im
Volksschulbereich — institutionell untermauert wurde. Auch im »héheren« Schulwe-
sen, vor allem in den Gymnasien wurde vielfach das religiése Erbe aus ihrer Griin-
derzeit (etwa als katholische Domschule oder als evangelisches Stift) wieder aktuali-
siert (z.B. Andachten zum Schulbeginn etc.).!6

Fiir die Didaktik des Religionsunterrichts war das alles insofern bedeut-
sam, als dieses Fach als ein integraler Bestandteil innerhalb des auch an-
sonsten religios geprigten Schullebens angesehen wurde und dariiber
hinaus zwischen Schule — vor allem der Volksschule — und ortlicher Kir-
chengemeinde eine enge Beziehung bestand. In der unmittelbaren Nach-
barschaft von Kirchen- und Schulgebiude — wozu meist noch der Kin-
dergarten hinzugehorte — sowie in der aktiven Teilnahme der Schule an
kirchengemeindlichen Veranstaltungen (Gottesdiensten, Prozessionen
etc.) fand das seinen sichtbaren Ausdruck. Da religiése Themen auch in
den iibrigen Schulfichern zur Sprache kamen, konnte der Religions-
unterricht seinen Schwerpunkt im Sinne der Katechese bzw. kirchlichen
Unterweisung darauf setzen, mit dem christlichen Glauben in Lehre und
Vollzug gemiB seiner jeweiligen konfessionellen Gestalt vertraut zu ma-
chen. Virulent wurden in diesem Zusammenhang eher Fragen der Me-
thode als solche der Didaktik. Denn was zu lehren sei, galt als unantast-
bar vorgegeben — was zusitzlich dadurch begiinstigt wurde, dass die
durch die konfessionelle Schulform gewahrleistete konfessionelle Ho-
mogenitét eine Irritation der Lehrinhalte durch das Gewahrwerden von
konfessionellen oder gar religiosen oder weltanschaulichen Alternativen
zumindest im Nahbereich zu vermeiden half.

16 Vgl. zum folgenden ausfiihrlicher: fiir den evangelischen Bereich Folkert
Rickers, Evangelische Religionspiddagogik in zeitgeschichtlicher Perspektive, in: JRP
12 (1995) 29-53, fiir den katholischen Bereich Georg Hilger u.a., Konzeptionelle
Entwicklungslinien, in: ders. u.a., Religionsdidaktik, a.a.0., 42-66.
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Auch wenn dieses Konzept eines in der Einheit von Schule und Kirche verankerten
Religionsunterrichts als anzustrebendes Ideal noch lange nachgewirkt hat, erwies es
sich aufgrund verschiedener gesellschaftlicher Verinderungsprozesse mehr und mehr
— spétestens mit Abschluss der unmittelbaren Nachkriegs- und Wiederaufbauphase in
den 60er Jahren — als kontrafaktisch. Die durch Migration bedingte verstirkte Pré-
senz von anderen Konfessionen und Religionen in ehemals konfessionell homogen
gepriigten Landstrichen zeitigte Auswirkungen auch auf die Zusammensetzung der
Schiilerschaft selbst bis in die Bekenntnisschulen hinein bzw. ging mit deren Ab-
schaffung einher. Und immer offener trat zutage, dass eine nominell gleiche Konfes-
sionszugehdorigkeit unter den Schiilerinnen und Schiilern keineswegs Garant fiir de-
ren religiose Homogenitét ist, sondern dass sie im Gegenteil mit einer grofien Band-
breite von Auspridgungen — etwa von »kirchlich eng gebunden« bis zu »kirchlich
distanziert« — verbunden ist. Hinzukam, dass im Zuge der allgemeinen gesellschaftli-
chen Konsolidierung sich auch die Kirchenbindung der Bevilkerung gewissermalien
snormalisierte« und die Kirchen immer stirkere EinbuBen hinsichtlich ihres Beitra-
ges zur allgemeinen geistigen Orientierung erfuhren.

So konnte es nicht ausbleiben — und wurde zusitzlich durch weitrei-
chende Reformen im Schulwesen in den 60er Jahren gefordert —, dass
die anfinglich enge Liaison zwischen Schule und Kirche(ngemeinde)
eine betrichtliche Lockerung erfuhr, wenn nicht génzlich verloren ging.
Der Prozess der gesellschaftlichen Differenzierung lieB somit auch die
Bereiche von Bildung und Religion nicht ldnger unberiihrt — was teil-
weise mit erheblichen Spannungen zwischen beiden »Systemen« ver-
bunden war. Fiir den Religionsunterricht wurde, sollte er sich weiterhin
am Ort der Schule behaupten, eine neue Ziel- und Aufgabenstellung
notwendig — eine Herausforderung, der in der Folgezeit mithilfe von un-
terschiedlichen, teils nach-, teils nebeneinander ausgearbeiteten didakti-
schen Konzeptionen Rechnung zu tragen versucht wurde. Die wichtigs-
ten von ihnen wurden oben (Abschnitt 1) bereits genannt oder werden in
eigenen Betriigen innerhalb dieses Bandes dargestellt und gewiirdigt, so
dass hier darauf verwiesen werden kann.

Als gemeinsames Charakteristikum kann ausgemacht werden, dass es angesichts der
zunehmend prekérer werdenden Situation des Religionsunterrichts in der Schule
offenbar nicht linger ausreichte, sich blol um methodische Einzelprobleme zu kiim-
mern, sondern dass vielmehr die grundsitzliche didaktische Frage immer dringender
wurde, die Frage namlich, wie die »Sache«, um die es diesem Fach zu tun ist, {iber-
haupt noch der nachwachsenden Generation, in deren Lebenswelt sic in der Regel
einen so marginalen Stellenwert einzunehmen scheint, motivtrichtig vermittelt bzw.
erschlossen und nahe gebracht werden kann. Je nach dem, wie dabei die Sache, um
die es dem Religionsunterricht geht oder gehen soll, bestimmt und umrissen wurde —
sei es etwa im Sinne eines AnstoBes zur Existenzvergewisserung, einer Hilfe zur
Menschwerdung, einer Ressource fiir ein Engagement um eine Verbesserung der
Welt, der Kritik von individuellen und strukturellen Entfremdungs- und Verblen-
dungszusammenhéngen, des grundlegenden Vertrautmachens mit der Welt des
Religigsen und der Religionen tiberhaupt —, ergaben sich die einzelnen didaktischen
Ansétze von einander unterscheidenden Akzentuierungen: sei es im Sinne eines
schwerpunktmiBig hermeneutischen, problemorientierten, therapeutischen, ideolo-
giekritischen, religionskundlichen u.a. Vorgehens.
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Durch das von den meisten dieser neueren religionsdidaktischen Kon-
zepte nicht in Frage gestellte Konfessionalitdtsprinzip sollte gewihrleis-
tet bleiben, dass der schulische Religionsunterricht sich keine kiinstliche
religiose Sonderwelt schafft, sondern anschlussfihig an eine bestimmte
gesellschaftlich vorfindliche institutionalisierte Verkdrperung von Reli-
gion — vorzugsweise in der Gestalt der evangelischen bzw. der katholi-
schen Kirche, aber auch anderer Religionsgemeinschaften — ist und
bleibt. Nur durch den méglichen Riickverweis auf Orte gelebter Religio-
sitdt auBerhalb der Schule, so wurde geltend gemacht, kénnen auch fiir
dieses Schulfach didaktische Prinzipien wie Erfahrungsbezug und
Handlungsorientierung sinnvoll eingelést werden.

Dabei wird es allerdings zu einem immer bedringenderen religionspidagogischen
und -didaktischen Problem, dass die im institutionell-kirchlichen Leben vorherr-
schende Form von Religion inzwischen auf die Mehrheit der Jugendlichen dermaBen
fremd wirkt, dass es kaum mehr méglich erscheint, ihnen iiberhaupt noch kirchlich
gelebte Religion als fiir ihr Leben bedeutsam erscheinen zu lassen. Neuere, u.a. phi-
nomenologisch ansetzende religionsdidaktische Ansitze haben daraus die Kon-
sequenz gezogen, ernst- und wahrzunehmen, dass das Feld des Religitsen in der
Gesellschaft nicht mit den Grenzen der institutionalisierten Religion(en) und erst
recht nicht mit den Grenzen der Kirche(n) deckungsgleich ist, sondern dass sich in
allen moglichen Bereichen Spuren gelebter Religion entdecken lassen, auch und
nicht zuletzt bei Jugendlichen, die es weit von sich weisen wiirden, religiés zu sein,
weil sie das mit kirchlich gleichsetzen, in deren genuinen Handlungsvollziigen und
Ausdrucksformen sich jedoch eine Fiille von religiésen oder religios affinen
Elementen ausmachen ldsst. Die Heranwachsenden darauf zu stoBen, ihnen so Reli-
gioses als fiir ihr Leben Bedeutsames zu erschlieBen, es ihnen in seinen existen-
ziellen und kulturellen Beziigen differenzierter zu vermitteln, so dass sie kompetenter
mit dieser Dimension der Wirklichkeit umzugehen lernen, sie dabei nicht zuletzt der
cigenen religidsen Lebenslinie auf die Spur kommen zu lassen, so dass sie diese
weiterzuentwickeln vermégen — das ist ein Ziel- und Aufgabenspektrum, dem sich
ein GroBteil der neueren religionsdidaktischen Konzepte verpflichtet weif und womit
der angedeuteten Verdnderung der religiésen Landschaft in Richtung einer stirkeren
Individualisierung und Pluralisierung Rechnung zu tragen versucht wird. Aus kirch-
licher Sicht bedeutet das, dass der Religionsunterricht schwerpunktméBig weniger
einen Ort der Verkiindigung (wie frither) darstellt als vielmehr einen Ort der Bildung
und der Diakonie — sowohl im individuellen Sinne der Hilfe zur Identititsfindung als
auch im kulturellen Sinne.

Versucht man, in den letzten 50 Jahren bestimme Entwicklungstrends
ausfindig zu machen, so ergibt sich: Hatte der Religionsunterricht sich
frilher eher mit einer kirchlich-religids bzw. kirchlich »iibersittigten«
Schiilerschaft »abzumiihen«, so hat er es heute in der Regel mit einer
Schiilerschaft zu tun, fiir die Kirche und christlicher Glauben vélliges
Neuland darstellen, auch wenn die Kinder und Jugendlichen nach wie
vor religidse Interessen, Fragen, Sehnsiichte usw. mitbringen. Bemer-
kenswert ist dariiber hinaus, dass die emanzipatorische und gesell-
schaftskritische Ausrichtung, die das Fach im Zuge der gesellschaftli-
chen und kirchlichen Aufbriiche seit den 70er Jahren (auf katholischer
Seite besonders infolge des Zweiten Vatikanischen Konzils 1962-1965)
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bis in die Phase des Konziliaren Prozesses hinein gewonnen hatte, inzwi-
schen deutlich an Gewicht eingebiiit hat; gefragt ist offensichtlich »Le-
benshilfe«.

Erneut vermerkt werden muss, dass in der Darstellung die Situation in der ehemali-
gen DDR ausgeblendet worden ist. Das hiingt damit zusammen, dass sich dort keine
cigene Didaktik fiir einen schulischen Religionsunterricht ausbilden konnte, weil es
dieses Fach von Staats wegen nicht gab. Mit der »Christenlehre« oder einem Reli-
gionsunterricht in der Gemeinde mussten die Kirchen dort einen eigenen Weg zur
Unterweisung der nachfolgenden Generation gehen. Bislang sind Religionspédago-
gik und -didaktik allerdings iiber erste Ansitze nicht hinausgekommen, die dabei
gemachten Erfahrungen mit Blick auf ein zukunftsfahiges Konzept schulischen Reli-
gionsunterrichts unter den Bedingungen einer nachchristlichen Gesellschaft auszu-
werten und weiterzuentwickeln.!? Auch hier wire zu fragen, wie religionsdidaktische
Entwicklungen sich vor dem Hintergrund von Gesellschaft, Kirche und Religion er-
schlieBen lassen.!8

3.2 Bildung, Schule, Didaktik

Der Religionsunterricht ist, rechtlich gesehen, insofern ein Unikum an
der Schule, als er als einziges Fach durch Art. 7,3 GG verfassungsrecht-
lich abgesichert ist. Demnach ist er ein ordentliches Lehrfach, was i.d.R.
einschlieBt, dass in diesem Fach benotet wird und dass die Zeugnisnote
versetzungsrelevant ist. Gleichzeitig ist er aber auch ein besonderes
Fach: Aufgrund der Religionsfreiheit besteht fiir Schiilerinnen und
Schiiler die Méglichkeit, sich vom Religionsunterricht abzumelden, und
auch die Lehrkrifte konnen sich von der Erteilung des Faches dispensie-
ren lassen. Groflere Aufmerksamkeit auf sich gezogen haben allerdings
diese grundgesetzlichen Regelungen erst in dem Moment, als der Reli-
gionsunterricht an der Wende der 60er zu den 70er Jahren des vergange-
nen Jahrhunderts durch vermehrte Abmeldungen und durch grundsitzli-
che Infragestellungen in eine Krise geriet. Bis dahin war die Stellung des
Faches weitgehend unangefochten und eriibrigte sich darum ein gréferer

17 Vgl. Comenius-Institut, a.a.0.

18 Vgl. Heiner Aldebert, Christenlehre in der DDR. Evangelische Arbeit mit Kin-
dern in einer sikularen Gesellschaft. Eine Standortbestimmung nach zwanzig Jahren
»Kirche im Sozialismus« und vierzig Jahren DDR, Hamburg 1990, fiir die frithere
Zeit Pirkko Lehtio, Religionsunterricht ohne Schule. Die Entwicklung der Lage und
des Inhaltes der evangelischen Christenlehre in der DDR. Entscheidende Weichen-
stellungen von 1945-1959, Miinster: Comenius-Institut 1983; Dieter Reiher (Hg.),
Kirchlicher Unterricht in der DDR von 1949-1990. Dokumentation eines Weges,
Gottingen 1992; Gerhard Lange w.a. (Hg.), Katholische Kirche — Sozialistischer
Staat DDR. Dokumente und 6ffentliche Auerungen 1945-1990, Leipzig 1992; Sek-
retariat des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR (Hg.), Kirche als Lern-
gemeinschaft. Dokumente aus der Arbeit des Bundes der Evangelischen Kirchen in
der DDR, Berlin 1981; Ulrich Schroter / Helmut Zeddies (Hg.), Nach-Denken. Zum
Weg des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR, Hannover 1995.
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Begriindungsaufwand: Religionsunterricht war — einer prignanten For-
mel zufolge — »Kirche in der Schule«.

Der so umrissene Status war es allerdings, der spitestens mit Einsetzen
der Bildungsreform in den 60er Jahren diesem Fach zum Problem wer-
den sollte. Denn angesichts der diese Reform leitenden Frage, wie die
heranwachsende Generation durch die schulische (Aus-)Bildung auf die
sich abzeichnenden Verdnderungen in der Welt, insbesondere die wis-
senschaftlich-technischen Neuerungen so vorbereitet werden kann, dass
sie zu deren verantwortlicher Mitgestaltung fihig ist, wirkte ein Reli-
gionsunterricht als Refugium der Kirchen an der Schule leicht wie ein
Relikt aus einer vergangenen Zeit. Das wurde dadurch verstérkt, dass
ihm der Geruch anhaftete, die Weise, wie dieses Fach erteilt werde, laufe
genau dem zuwider, worauf die moderne Schule Wert lege: Statt sie zur
Findung von eigenen Entscheidungen zu befahigen, wiirden die Heran-
wachsenden indoktriniert; statt ihnen Miindigkeit zuzusprechen, wiirden
sie autoritér fixiert; statt sie neugierig auf immer neue Entdeckungen zu
machen, wiirden sie auf iiberholte Weltbilder verpflichtet.

Solche massiven Anfragen an das Fach konnte der Religionsunterricht nicht mehr
bloB mit einem Verweis auf die institutionelle Riickbindung an die Kirchen oder auf
die grundgesetzliche Garantie erledigen. Er musste unter Beweis stellen oder zumin-
dest plausibel machen kénnen, dass er durchaus in der Lage sei, den Anforderungen
an schulische Bildung in der Gegenwart und auf Zukunft hin zu entsprechen. Dies
wurde gewissermallen zur Geburtsstunde einer eigenstindigen Religionsdidaktik,
insofern erstmals ganz spezifisch vom Ort der Schule aus — und nicht mehr von dem
bisherigen Schule-Kirche-Gemengelage her — zu fragen begonnen wurde, wie die
Ziele und Aufgaben eines Religionsunterrichts im Kontext von anderen Féchern zu
bestimmen und zu konzipieren sind. Damals war wenig bewusst, dass es dhnliche
Entwicklungen und Ansitze besonders auf evangelischer Seite bereits seit der Auf-
kldrung gegeben hatte (im 18. Jahrhundert etwa bei J.B. Basedow, im 19. Jahrhun-
dert vor allem bei F.A.W. Diesterweg) und dass auch die Religionsdidaktik des frii-
hen 20. Jahrhunderts zahlreiche Ankniipfungspunkte geboten hitte (etwa bei R. Ka-
bisch, F. Niebergall u.a.). In der Tat gewann dieses Fach durch eine verstirkte Zu-
wendung zu der allgemeindidaktischen Entwicklung, durch die Ausarbeitung eigener
fachdidaktischer Konzepte und eines reichhaltigen Methodenarsenals sowie durch
die Verbreitung vielfach sehr anregender unterrichtspraktischer Materialien ein be-
achtliches und auch iiber die Fachgrenzen hinaus so wahrgenommenes Profil, von
dem teilweise andere Fécher sich anregen liefen und Impulse zur Schulentwicklung
ausgingen und -gehen. Damit erh6hten sich allerdings auch die Anforderungen an die
dieses Fach erteilenden Lehrkrifte, was sich z.T. folgerichtig in einer stirkeren Profi-
lierung der sog. Lehramtsstudiengéinge innerhalb der theologischen Hochschulein-
richtungen niederschlug. Dass der Religionsunterricht von schulfremden Lehrkriften
(d.h. von hauptamtlich in den Kirchengemeinden Titigen) erteilt wurde, galt immer
mehr als ein Notbehelf. Wenn die Religionslehrkrifte — wie inzwischen iiblich —
vollwertige Mitglieder des Lehrerkollegiums sind und auch anderen Fachunterricht
erteilen, wird die Integration des Faches in den Schulen gefordert.

So berechtigt und sinnvoll auch der Trend zu einer stirkeren Professio-
nalisierung im Bereich des Religionsunterrichts ist, so ist aber auch da-
rauf zu achten, dass er nicht unversehens Entwicklungen folgt, die ihn
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vollends seines Spezifikums berauben wiirden. Das Spezifikum, auf das
hier angezielt wird, kann weniger auf seiner inhaltlichen und methodi-
schen Ebene festgemacht werden; es hat genuin mit der »Sache« zu tun,
um die es in diesem Fach geht, und findet etwa seinen Niederschlag
darin, wenn Lehrpersonen duBern, sie seien im Religionsunterricht per-
sonlich ganz anders, viel existenzieller involviert als in anderen Schul-
fichern, oder wenn Schiiler und Schiilerinnen feststellen, er sei ein Fach,
in dem es anders zugehe als in anderen Schulfdchern, und dies durchaus
positiv bewerten. Daran wird sich wohl nichts dndern: In einer Schule,
die ausschlieBlich an ihrer funktionalen Effizienz fiir die mégliche spa-
tere okonomische Verwertung ihres Outputs bemessen wird, bildet der
Religionsunterricht unweigerlich einen Fremdkdorper. Umgekehrt doku-
mentiert eine Schule, die Platz lasst flir einen Religionsunterricht ebenso
wie fiir zweckfreies Lernen in anderen Féchern und die Wert darauf legt,
dass sie nicht gewillt ist, sich auf eine gesellschaftliche Ausbildungsein-
richtung reduzieren zu lassen, sondern an dem Anspruch festhilt, zur
Bildung — im emphatischen Sinne der Befihigung der beteiligten Gene-
rationen zu einem gemeinsamen Leben auf Zukunft hin und der prakti-
schen Einilibung dessen — beizutragen.

3.3 Theologie im Wandel

Bis heute weitestgehend unbestritten ist, dass — im Unterschied zu einer
etwaigen Religionskunde — fiir einen Religionsunterricht gemaB Art. 7,3
GG neben der Erziehungswissenschaft die Theologie der jeweiligen Re-
ligionsgemeinschaft, nach deren Grundsétzen er erteilt wird, die wich-
tigste Bezugswissenschaft dieses Faches ist und nicht die Religionswis-
senschaft. Das schlieft deren Berticksichtigung nicht aus; im Gegenteil,
sie einzubeziehen liegt schon allein deswegen nahe bzw. ergibt sich so-
gar unweigerlich, weil in den meisten theologischen Disziplinen eine
Integration auch religionswissenschaftlicher Perspektiven und Einsichten
mittlerweile zum theoretischen Standard gehdrt. Damit ist bereits ein
theologiegeschichtlicher Wandel im Verlauf der zweiten Hilfte des 20.
Jahrhunderts angedeutet, der sich auch methodisch und inhaltlich im Re-
ligionsunterricht niedergeschlagen hat.

Um den Wandel insgesamt zu ermessen, der sich in dieser Hinsicht vollzogen hat
und weiterhin vollzieht, ist es angebracht, sich des Ausgangspunktes zu vergewis-
sern, an dem sich die Theologie zu Beginn des fiir die Rekonstruktion der religions-
didaktischen Entwicklung hier ins Auge gefassten Zeitraumes, also nach dem Zwei-
ten Weltkrieg, befand: Die Theologie verstand sich erstens weithin als dezidiert
kirchliche Theologie — wobei es aufgrund des jeweiligen Verstindnisses von Kirche
zu erheblichen Unterschieden zwischen den einzelnen konfessionellen (lutherisch,
reformiert, rémisch-katholisch) Theologien kam. Zweitens verstand sich die Theolo-
gie (vor allem auf katholischer Seite) als eine auf ewigen Wahrheiten gegriindete und
damit zeitlichen und kontextuellen Zufilligkeiten enthobene Spekulation, fiir deren
Einsichten universale Giiltigkeit beansprucht wurde. Daraus ergab sich drittens, dass
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die Theologie ihren Praxisbezug darin erblickte, die richtigen, da theoretisch abge-
sicherten Einsichten zur Verfiigung zu stellen, die dann nur noch fiir Predigt, Kate-
chese, Seelsorge etc. aufbereitet zu werden brauchten. Die Disziplinen, die sich mit
dieser Aufgabe befassten, galten folgerichtig auch nicht mehr als »eigentliche«
Theologie, sondern als deren Umsetzungs- und Anwendungslehren.

In mehreren Schiiben — teils wissenschaftsintern angestoBen, teils durch
gesellschaftliche und kirchliche Entwicklungen veranlasst — hat sich eine
radikale Revision dieses Selbstverstindnisses von Theologie vollzogen,
das auch das Verhiltnis der tibrigen Disziplinen zur praktisch-theologi-
schen Féchergruppe einschlieBlich der Religionspddagogik und -didaktik
nachhaltig verdndert hat. Deren abwertende Einschitzung als Anwen-
dungslehren ist weitgehend durch ein paritétisches Verhéltnis des Wech-
selseitig-voneinander-Lernens abgelést worden. Insbesondere nach dem
Einzug eines hermeneutischen Problembewusstseins in die theologische
Reflexion kann die Vermittlungsfrage nicht linger als nachtriglicher
Anwendungsfall theoretischer Erkenntnis angesehen werden, sondern
gilt als konstitutiv fiir Verstehensprozesse iiberhaupt. Damit war es auch
nicht linger moglich, die Theologie als ein gleichsam subjektloses Un-
ternehmen zu begreifen. Im Gegenteil, was im Nachhinein mit der pro-
grammatischen Bezeichnung »anthropologische Wende der Theologie«
versehen wurde, war die Einsicht, dass der Mensch in seiner existen-
ziellen Verfassung transzendentale Voraussetzung auch jeglicher theolo-
gischer Reflexion ist und dass darum jede Aussage iiber Gott zugleich
eine Aussage liber den Menschen und die Méglichkeit seiner Beziehung
zu Gott impliziert. Diese transzendentaltheologische Einsicht gab den
AnstoB zu weiteren theologischen Ansitzen, in denen das, was die anth-
ropologische Verfassung ndherhin ausmacht, in verschiedenerlei Hin-
sicht noch konkreter zu fassen versucht worden ist: etwa mit Blick auf
deren konkrete geschichtliche und gesellschaftliche Zusammenhinge in
der politischen Theologie, mit Blick auf individuelle Abhéngigkeitsver-
hiltnisse und strukturelle Gewaltzusammenhénge in der Befreiungstheo-
logie, mit Blick auf die spezifische Geschlechtsbedingtheit in der femi-
nistischen Theologie etc. Die klassischen theologischen Themen wurden
damit nicht einfach zum Miill einer erledigten Geschichte geworfen; son-
dern sie wurden und werden aus einer veriinderten Perspektive heraus
gelesen und dabei vielfach in ihrem konkreten, teilweise aktuell heraus-
fordernden Gehalt iiberhaupt erst wieder-entdeckt.

Die Affinitdt solcher theologischer Ansitze zum Religionsunterricht liegt auf der
Hand. Doch reicht dafiir eine Rezeption der neueren Theologie auf der thematischen
Ebene nicht aus. Vielmehr impliziert die verdnderte theologische Lesart (Hermeneu-
tik) auch analoge Verinderungen im didaktischen Ansatz, was in einer Reihe von
neu aufgekommenen didaktischen Leitperspektiven — wie Korrelationsmethode,
Problemorientierung, Erfahrungsbezug, Schiilerorientierung — zum Ausdruck kommt.
Die hermeneutische Offnung der Theologie — so zeigt sich — kam und kommt der
Religionspadagogik bei ihrer Suche nach der veriinderten Situation Rechnung tra-
genden didaktischen Konzepten sehr entgegen.
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Dabei bleibt die Religionspddagogik bzw. Religionsdidaktik jedoch kei-
neswegs bloB Rezipientin der in den anderen theologischen Disziplinen
initiierten theologischen Neu- und Weiterentwicklungen. Sie gibt ihrer-
seits vielmehr auch weiterfithrende Impulse in die iibrige Theologie hi-
nein, von denen zwei unbedingt genannt zu werden verdienen:

— Auf der einen Seite gewinnt die Religionspiddagogik von der Einsicht in die an-
thropologische Bedingtheit von Glaube und theologischer Rede her den AnstoB,
es nicht bei den dazu in der Systematischen Theologie meist sehr allgemein ge-
haltenen Feststellungen zu belassen, sondern etwa die einzelnen Faktoren, die bei-
spielsweise so etwas wie die Ausbildung von Religiositit bzw. Glauben bedingen
oder die fiir spezifisch religiose Lern- und Entwicklungsprozesse kennzeichnend
sind, empirisch so detailliert wie méglich zu erforschen. Durch die dafiir un-
erldssliche Einbeziehung von empirischen Wissenschaften wie Psychologie und
Soziologie erfahrt die weitgehend auf die klassischen Geisteswissenschaften wie
Philosophie und Geschichte beschrinkte interdisziplindre Kooperation innerhalb
der Theologie eine auch fiir andere Disziplinen bedeutsame Ausweitung. Gleich-
zeitig etabliert sich so die Religionsdidaktik als eigenstindige Forschungsdiszip-
lin.

— Auf der anderen Seite hat nicht zuletzt im Zuge solcher interdisziplinidrer For-
schungen die Einsicht deutlichere Konturen gewonnen, dass Religion ein Phino-
men ist, das sich nur bedingt mithilfe rationaler Verfahren erfassen und aufkliren
lasst. Sie transzendiert das jeweils Gegebene, was sich bis in ihre Ausdrucksfor-
men hinein niederschligt: Thre Worte sind Bilder, ihre originire Sprache besteht
aus Symbolen und Ritualen (Sakramenten). Mit ihrer Konzeptualisierung einer
Symboldidaktik hat die Religionsdidaktik nicht nur neue Wege religiésen Lernens
erdffnet, sondern die Theologie insgesamt auf den unerlisslichen Beitrag der As-
thetik fiir eine angemessene theologische Erkenntnistheorie aufmerksam gemacht.

Ein Wandel innerhalb der Theologie des letzten halben Jahrhunderts,
von dem auch die Religionsdidaktik profitiert hat, ist mittlerweile so
selbstversténdlich, dass er vergessen zu werden droht: der Schwenk von
einem selbstgentigsamen Sich-Befassen nur mit der eigenen konfessio-
nell-theologischen Tradition bzw. von einer defensiven Apologetik zu
einem konstruktiven 6kumenischen Dialog. Bis in die kirchenamtlichen
Erklarungen hinein herrscht ein Einverstdndnis dariiber vor, dass die im
Religionsunterricht vertretene Theologie eine dkumenisch offene Theo-
logie zu sein hat. Angesichts des sich rapide ausweitenden Erfahrungs-
horizontes wird es allerdings fiir die Theologie immer dringender, den
Rahmen der »kleinen Okumene« zu iiberschreiten und auf eine »groBe
Okumene« bzw. den interreligiosen Dialog hinzuarbeiten. In einer
Schule, in der Schiiler und Schiilerinnen verschiedener religiéser Be-
kenntnisse zusammenleben und -lernen, kann sich der Religionsunter-
richt nicht damit begniigen, sich nur mit der eigenen Religion zu befas-
sen. Bei ihren Versuchen, Ansétze zu einem »interreligidsen Lernen« zu
entwickeln, sieht sich allerdings die Religionsdidaktik weitgehend auf
sich allein gestellt; dabei wire sie gerade hier, wo sich viel grundsétzli-
cher noch als im innerchristlichen Dialog etwa die Frage nach dem Ver-
hiltnis von Identitdt und Verstindigung stellt, auf eine ihre Theorie und
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Praxis sekundierende theologische Reflexion angewiesen — eine Refle-
xion allerdings, die ohne eigene Erfahrung mit interreligiésen und -theo-
logischen Dialogen kaum angemessen erfolgen kann.
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Thorsten Knauth

Problemorientierter Religionsunterricht
I damals und heute

Ende der sechziger, Anfang der siebziger Jahre wurde mit einer in der
Geschichte der Religionspddagogik einzigartigen Intensitét tiber das po-
litische und gesellschaftsbezogene Selbstverstindnis des Religionsunter-
richts nachgedacht. Erstmals in der Geschichte der religionspidagogi-
schen Konzeptentwicklung nach dem Zweiten Weltkrieg wurden die so-
ziale Realitdt von Schiiler/innen und die gesellschaftliche Wirklichkeit
fur den Religionsunterricht ernst genommen. Sozialethische Fragen, eine
politische Theologie wie tiberhaupt die politische Dimension menschli-
cher Existenz traten in das Zentrum religionspddagogischer Konzeptent-
wicklung. Problemorientierte Konzeptionen verfolgten das Anliegen,
sich unter der Perspektive eines emanzipatorisch buchstabierten Ver-
stindnisses christlicher Freiheit in den »Streit um die Wirklichkeit« ein-
zumischen und zum Engagement fiir die Verdnderung der Gesellschaft
zu ermutigen. Der problemorientierte Religionsunterricht kann als Test-
fall fuir die Frage angesehen werden, wie sich religiéses und politisches
Lernen verbinden lassen.

Von Peter Biehl stammt »die These, dass in bestimmten religionspiddagogischen
Konzeptionen didaktische Strukturen entwickelt wurden, die auch abgesehen von
den oft einseitigen Konzeptionen von weiterreichender Bedeutung« sind.! Im Blick
auf die Konzeption des problemorientierten Religionsunterrichts lasse sich eine
problemorientierte Struktur aus dem historischen Ansatz l6sen und fiir ein mehr-
dimensionales Konzept fruchtbar machen. Ich halte diese These fiir hilfreich, um in
einer sorgfiltigen Auseinandersetzung mit der Konzeption des problemorientierten
Religionsunterrichts unabgegoltene Potenziale dieses Ansatzes freilegen zu kdnnen.
Um die Scheidung zwischen Struktur und Konzeption vornehmen zu kénnen, scheint
es mir notwendig zu sein, zundchst Elemente und Kennzeichen des thematisch-
problemorientierten Ansatzes — so wie er im Zeitraum zwischen 1965/66 und 1975
entwickelt wurde — zu bestimmen. Vor diesem Hintergrund kann gefragt werden,
welche Merkmale eine zeitgem#Be problemorientierte Struktur aufzuweisen hatte.2

1 Peter Biehl, Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts, in: JRP 12 (1995),

Neukirchen-Vluyn 1996, 197-223, hier: 200.
2 Vgl. Thorsten Knauth, Problemorientierter Religionsunterricht. Eine kritische

Rekonstruktion. Habilitationsschrift, Hamburg 2001.
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1 Ansatz und Kennzeichen problemorientierten Religionsunterrichts

Zwischen 1968 und 1970, in der produktivsten Phase der problemorien-
tierten Konzeption, wurde von einer Gruppe innerhalb der Religions-
pidagogischen Projektentwicklung Norddeutschland® (RPN) ein Unter-
richtsmodell zum Thema » Vergeltung und Vergebung«* entwickelt.

In jenen Jahren wurde iiber die Reform des Strafvollzugs breit diskutiert. Am Um-
gang mit ihren Straftdtern kénne der Grad der Humanitat einer Gesellschaft abgele-
sen werden — so hieB es. Berichte aus dem Innenleben von Geféngnissen hatten
Straftiter als Opfer menschenrechtswidriger Vollzugsbedingungen présentiert, kriti-
sche Gesellschaftstheorie gab den gesellschaftlichen Verhiltnissen mindestens eine
Mitverantwortung fiir wachsende Gewalt und Kriminalitit. Ob die soziale und recht-
liche Ordnung auf einer Logik beruhen solle, die Gewalt mit Gewalt beantwortet,
oder ob sie von einem Denken bestimmt sein solle, das nach Méglichkeiten der Un-
terbrechung des Gewaltzirkels sucht, war ein viel diskutiertes Thema. Das Unter-
richtsmodell, vor seiner Verdffentlichung in zehn Klassen erprobt und ausgewertet,
nahm diese Diskussion auf: Es stellte die Frage nach dem angemessenen gesell-
schaftlichen Umgang mit Aggression und Gewalt im Spannungsfeld des theologisch
wichtigen Begriffspaares von Vergeltung und Vergebung. Der Konzeption lag der
thematisch-problemorientierte Ansatz nach den Thesen von Hans Bernhard Kauf-
mann’ zu Grunde: Themen sollten auf der Schnittfliche lebensweltbezogener, gesell-
schaftlicher und religioser Aspekte unter Einbezug sozialwissenschaftlicher und
theologischer Perspektiven erarbeitet werden. Dies fithrte zu drei thematischen
Komplexen: (1) Griinde und Motive von Aggression und gewalttitigem Handeln, (2)
gesellschaftliche Reaktionen (insbesondere die heil diskutierte Frage nach dem
Strafvollzug) und (3) alternative Antworten (hier insbesondere die Perspektive eines
vergebenden Handelns in der Dimension der Feindesliebe). Den Modellentwicklern
kam es darauf an, die Schiiler einen eigenen Standpunkt in der Auseinandersetzung
mit verschiedenen Beispielen und Modellen eines gesellschaftlichen Umgangs mit
Konflikten erarbeiten zu lassen. Thnen sollten auch Antworten von Menschen zuge-
spielt werden, die sich von der biblischen Perspektive des Gewaltverzichts und der
Feindesliebe leiten lieBen. Hierzu wurde im Materialheft ein breites Spektrum an
Geschichten, Liedern, Bildern und biografischem Material aus der jiidischen und
christlichen Tradition versammelt. Die politische Theologie des Ansatzes trat klar

3 Zum Spektrum problemorientierten Religionsunterrichts ist auBBer dem Loccumer
Modell weiterhin zu zihlen: die Konzeption eines lernzielorientierten Religions-
unterrichts (Kasseler Ansatz), die Religionspddagogische Projektentwicklung in Ba-
den-Wiirttemberg, der therapeutisch-sozialisationsbegleitende Religionsunterricht im
Anschluss an Dieter Stoodt und der ideologiekritische Ansatz Gert Ottos, vgl. u.a.:
Horst Heinemann, Ginter Stachel und Siegfried Vierzig, Lernziele und Religions-
unterricht, Ziirich 1971; Klaus Deffecker, Gerhard Martin und Klaus Meyer zu
Uptrup: Religionspidagogische Projektforschung, Stuttgart/Miinchen 1970; Dieter
Stoodt, Religionsunterricht als Interaktion. Grundsitze und Materialien fir den Reli-
gionsunterricht in der Sekundarstufe I, Diisseldorf 1975; Gert Otto, Schule und Reli-
gion. Eine Zwischenbilanz in weiterfithrender Absicht, Hamburg 1972.

4 rp-Modelle nr. 5: Vergeltung und Vergebung (Feindesliebe im Strafvollzug?),
Frankfurt a.M. und Miinchen 1972.

5 Hans Bernhard Kaufmann, Mul} die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunter-
richts stehen?, in: ders., Streit um den problemorientierten Religionsunterricht in
Schule und Kirche, Frankfurt a.M. 1973, 23-27.
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hervor: An einem gesellschaftlichen Thema von elementarer sozialer, ethischer und
anthropologischer Bedeutung werden theologische Perspektiven aufgezeigt: die bib-
lische Perspektive vergebenden Handelns wird in die politische Forderung nach einer
Reform des Strafvollzugs tibersetzt; im ErschlieBungszusammenhang von Schiiler-,
Gegenwarts- und Traditionsorientierung verschranken sich religiose Beziige mit po-
litischen Inhalten.

Fiir den thematisch-problemorientierten Religionsunterricht war kenn-
zeichnend, dass Themen weder durch einen Bezug auf Tradition noch
durch einen vorab gegebenen Kanon von Inhalten gefunden wurden. Sie
wurden vielmehr einer Priifung im Hinblick auf Angemessenheit und
Relevanz fiir Schiiler/innen, Gesellschaft und theologisch reflektierter
Tradition unterzogen. Dieser so genannten Relevanzpriifung wurden vier
Fragen zu Grunde gelegt:

»Werden sie [die Inhalte und Ziele] den Bediirfnissen, Interessen und Perspektiven
der Heranwachsenden gerecht? — Beriicksichtigen sie die soziokulturellen (fiir den
Religionsunterricht: die religionssoziologischen) Voraussetzungen und die gesell-
schaftlichen Erfordernisse und Konflikte (empirisch und normativ)? — Werden sie
der Bedeutung der Uberlieferung (Herkunft) gerecht, und sind sie im Urteil der Wis-
senschaft (fiir den Religionsunterricht: Theologie, Religionswissenschaft, Human-
wissenschaft) angemessen und sachgemiB? — Werden Schiiler und Lehrer an der
Auswahl bzw. an der Differenzierung und Explikation der Inhalte angemessen betei-
ligt?«6

Lerngegenstinde sollten im Uberschneidungsfeld der Bereiche Lebens-
situation der Heranwachsenden, Aufgaben und Konflikte der Gegenwart
und religicse Uberlieferung gefunden werden und im Hinblick auf ihre
biografische, soziokulturelle und politisch-gesellschaftliche Bedeutung
ausgelegt werden. Bei Themen wurden anthropologische, biografische,
soziopolitische und theologische Aspekte gleichwertig beriicksichtigt
und miteinander verschridnkt. Um das Material zu einem Unterrichts-
thema aufzubereiten, wurden Inhalte aus einem Bereich (z.B. Uberliefe-
rung) im Kontext der anderen Bereiche (Lebenssituation der Heranwach-
senden, Konflikte der Gegenwart) analysiert, sodass die »drei genannten
Bereiche zu Aspekten eines Themas werden«.” Das Material sollte — wie
in der Politikdidaktik — Kontroversen enthalten und unterschiedliche
Auslegungen wie auch Méglichkeiten der Stellungnahme bieten.® Man
orientierte sich gleichsam an echten Problemen, an komplexen » Aufga-

6 Hans Bernhard Kaufmann, Thematisch-problemorientierter Religionsunterricht.
Du sollst gegen deinen Nichsten kein falsches Zeugnis ablegen. Ein Thema fiir das
8. bis 10. Schuljahr, in: Wolfgang G. Esser (Hg.), Zum Religionsunterricht morgen
11, Miinchen/Wuppertal 1971, 143-160, hier: 143.

7 Hans Bernhard Kaufmann, Der problemorientierte Religionsunterricht und sein
Kontext, in: ders. (Hg.): Streit um den problemorientierten Religionsunterricht in
Schule und Kirche, Frankfurt a.M 1973, 9-21, hier: 11.

8 Vgl. Folkert Rickers (Hg.), Religionsunterricht und politische Bildung. Unter-
richtsentwiirfe im Uberschneidungsfeld, Stuttgart/Miinchen 1973.



46 Thorsten Knauth

ben, Themen, Konflikten unserer Lebenswelt in ihrer personalen, inter-
personalen und gesellschaftlich-politischen Dimension«’. Im thematisch-
problemorientierten Religionsunterricht iibernahm das Ethische eine
wichtige hermeneutische Funktion fiir die Theologie.! Im Blick auf
ethische Konflikte waren liberzeugende Beispiele fiir christliches Han-
deln gefragt: Auch im erwidhnten Unterrichtsmodell finden sich mit
Martin Luther King und Leo Baeck Beispiele fiir die sogenannte wir-
kungsgeschichtliche Methode, die vom Glauben in biografischen und
sozialen Kontexten auf die biblische Tradition zuriickfragte.!! Es wurden
aber auch — wie beim Begriffspaar Vergebung und Vergeltung — theolo-
gische Kriterien wie ein Suchraster iiber gesellschaftliche Phinomene
gelegt, um Situationen zu strukturieren und um Probleme in der kriti-
schen Erinnerung an die Freiheitstraditionen innerhalb des Christentums
in einem neuen Licht zu sehen.

2 Das unabgegoltene Potenzial des problemorientierten Religionsunter-
richts

Ich vertrete die These, dass die problemorientierte Struktur religitsen
Lernens auch gegenwirtig in den vorgestellten Koordinaten zu konzipie-
ren ist: Die vier Leitfragen problemorientierten Religionsunterrichts nach
den Interessen und dem Verstehenshorizont der Schiiler/innen, der ge-
sellschaftlichen Relevanz der Themen und ihrem Bezug auf religiose
Tradition(en) und die Frage nach geeigneten Partizipationsméglichkei-
ten von Schiiler/innen beschreiben das didaktische Parallelogramm, in-
nerhalb dessen geeignete Themen zu bestimmen und zu analysieren sind.

In einem problemorientierten Unterrichtsprojekt haben wir zusammen mit Schii-
ler/innen und Studierenden iiber zwei Schuljahre zum Schliisselthema » Armut und
Ungerechtigkeit« gearbeitet. Leitend waren die didaktischen Koordinaten eines
problemorientierten Religionsunterrichts in der Tradition von Befreiungstheologie
und der Befreiungspddagogik Paulo Freires. Unter dem Anspruch einer an der Op-
tion fiir die Armen orientierten Theologie und Pidagogik ging es uns darum, die
Schliisselworter der Armut gleichsam »von unten, aus der Perspektive der Betroffe-
nen zu buchstabieren, um diese in bildhafter Veranschaulichung zu einer Collage
sozialer Realitdt zusammenzusetzen. Unter dem Anspruch interreligiosen Lernens
wollten wir nicht nur die christlichen Perspektiven auf das Thema Armut und Unge-

9 Kaufmann, a.a.0., 16.

10 Vgl. zB. Peter Biehl, Zur theologischen Bestimmung des Religionsunterrichts
an der offentlichen Schule, in: Klaus Wegenast (Hg.): Religionsunterricht — wohin?
Neue Stimmen zum Religionsunterricht an &ffentlichen Schulen, Giitersloh 1971,
15-38.

11 Die Funktion der Bibel in problemorientierten Unterrichtsmodellen hat Hinrich
Bufi analysiert, vgl. ders., Die Bedeutung und Funktion der biblischen Uberlieferung,
in: Horst Klaus Berg und Folkert Doedens (Hg.), Unterrichtsmodelle im Religions-
unterricht. Zur Praxis und Theorie, Frankfurt a.M. / Miinchen 1974, 123-134.
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rechtigkeit aufarbeiten, sondern ebenfalls nach den Theologien, Ethiken und Visio-
nen anderer Religionsgemeinschaften fragen. Wir unterstellten, dass in allen religio-
sen Traditionen Theologien der Befreiung entwickelt sind, in denen Not, Leid, Ar-
mut und Gewalt angeklagt und Gerechtigkeit, Anerkennung und Befreiung ange-
strebt werden. Ein Ziel war es, die Vielfalt befreiungsorientierter Lesarten sozialer
Wirklichkeit aufzunehmen und verschiedene Traditionen sozialen und politischen
Engagements sichtbar zu machen.!2 Die Gruppe begann, iiber ihre eigenen Erfahrun-
gen mit Armut und Reichtum zu sprechen; sie suchte im Dialog mit Vertretern ver-
schiedener Religionsgemeinschaften nach Interpretationsméglichkeiten dieser Erfah-
rungen und nach neuen Perspektiven; sie schwirmte aus in die Lebenswelten der
Grofistadt, um an Brennpunkten der Armutsthematik mit Menschen zu sprechen und
Informationen zu sammeln. Die Gruppe wollte aufkldren und anklagen; sie wollte
sich aber auch Rechenschaft iiber die eigenen Hoffnungen geben und diese Hoff-
nungsbilder fiir andere sichtbar werden lassen. Wihrend der Arbeit an dem Produkt
wurden Vorurteile korrigiert, Horizonte erweitert und im problemorientierten inter-
religiosen Dialog eigene Positionen gekldrt. Es entstand schlieBlich ein Bild, in das
Themen und Sichtweisen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen eingeschrieben
sind. Es ist eine provozierende Collage aus Einzelszenen und Motiven, die gleichsam
einen Blick auf unsere Lebensverhiltnisse freigibt: Zu sehen sind Szenen von Gewalt
und Ausgrenzung, Zerstérung und Gleichgiiltigkeit, Entfremdung und Mutlosigkeit
wie auch Bilder von Gemeinschaft, kraftvollem Protest, behutsamer Zartlichkeit, von
Solidaritdt im Alltag. Die Menschen auf dem Bild sind arm und reich, auf unter-
schiedliche Weise »behindert, sie sind jung und alt, schwarz und weill, weiblich und
ménnlich, religios und nicht-religios — es ist ein ganz normaler Ausschnitt unserer
multikulturellen Wirklichkeit. Das Bild wird gerahmt durch die Symbole der grofien
religiosen und weltanschaulichen Traditionen der Stadt. Zur Prisentation des Hun-
gertuches wurde zusammen mit Vertretern aus Buddhismus, Islam, Judentum und
Christentum eine Veranstaltung in einer der Hamburger Hauptkirchen vorbereitet.
Sie wurde zu einer beeindruckenden interreligitsen Andacht, zu der die Vertreter der
Religionsgemeinschaften Gebete und heilige Texte zum Thema Gerechtigkeit beitru-
gen und die Schiiler/innen erzihlten, wie sie Armut, Gewalt und Ausgrenzung in
ihrem eigenen Stadtteil erleben.

Konzeption und didaktische Struktur des Projektes weisen wichtige
Merkmale eines problemorientierten Lernprozesses auf: Es wird ein
Thema problematisiert, das einen offenen gesellschaftlichen Konflikt
beinhaltet. Das Thema wird in Formen facheriibergreifenden Lernens mit
Hilfe entdeckender Verfahren aufgearbeitet; zugleich wird fiir die Ge-
staltung der Inhalte eine traditionelle Form wie das Hungertuch aufge-
nommen. Der Unterricht ist produktorientiert; er versucht, durch die
Selbstbeteiligung der Lernenden die sozialethische und theologische
Urteilskompetenz zu fordern. Das Produkt schlieBlich driickt den ge-
meinsamen Lernprozess der Gruppe aus und stellt zugleich auf einem
offentlichen Forum einen Diskussionsbeitrag zum Thema dar, der zur
Weiterarbeit motivieren kann.

12 Vgl. Thorsten Knauth und Joachim Schroeder, Ein Hungertuch fiir Hamburg.
Uber Anfinge, Konzeption und Verlauf eines »befreienden« Seminarprojektes, in:
Hans-Christoph Gofimann und André Ritter (Hg.), Interreligiose Begegnungen. Ein
Lernbuch fiir Schule und Gemeinde, Hamburg 2000, 153-170.
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Eine Reflexion des Beispiels zeigt aber auch, dass die didaktischen Ka-
tegorien der Schiiler-, Gesellschafts- und Traditionsorientierung fast
dreiBig Jahre nach dem Auslaufen des problemorientierten Projektes zu
reformulieren sind. Es kdme m.E. darauf an, in der Auseinandersetzung
mit der Phase des problemorientierten Religionsunterrichts das in eini-
gen Ansétzen profiliert entfaltete sozialethische Anliegen von Religions-
unterricht in den Kernbereich gegenwirtiger Religionspddagogik zuriick-
zuholen und mit den Aufgaben interreligidsen und interkulturellen Ler-
nens zu verschrinken.!3

Stichwort Schiilerorientierung und Situationsanalyse

Der Zusammenhang von religiGsen, kulturellen und sozialen Faktoren
findet sich auch in der lebensweltlichen Praxis von Schiiler/innen wie-
der. Schon ein vergleichender Blick in Schulklassen eines reicheren und
eines drmeren Stadtteils kann die Augen flir Unterschiede im Hinblick
auf biografische Erfahrungen, aber nicht zuletzt auch fiir Alltagserfah-
rungen von Schiiler/innen 6ffnen. Schiilerorientierung im problemorien-
tierten Religionsunterricht kann sich heutzutage nicht auf das Abfragen
von Einstellungen und Vorkenntnissen zu Themen beschrinken — wie
dies noch in den 70er Jahren iiberwiegend iiblich war. Schiilerorientie-
rung beginnt mit Lebensweltanalyse!4, mit einer sorgfiltigen Beachtung
des sozialrdumlichen Umfeldes durch Formen teilnehmender Beobach-
tung. Es wire allerdings ein verkiirztes Verstindnis von problemorien-
tiertem Lernen, nihme man nur die Themen auf, die Schiiler/innen in
ihrem Alltag unmittelbar beschéftigten; wohl aber geht es in dieser so-
zialrdaumlich angelegten Verstehensanalyse um die lebensweltbezogene
Erkundung des Resonanzraumes flir die Themen, die im Religionsunter-
richt verhandelt werden sollen. In unseren Projekten zum problemorien-
tierten Religionsunterricht haben wir diesbeziiglich gute Erfahrungen mit
Stadtteilerkundungen gemacht, in denen einerseits Experten befragt, an-
dererseits aber auch Schiiler/innen mit Hilfe der Methode des Shadow-
ing' in ihrem Alltag begleitet wurden, um zu erfahren, wie diese Schii-
ler/innen ihre Zeit innerhalb und auBerhalb der Schule gestalten und wel-
chen Themen und Problemen sie sich alltidglich ausgesetzt sehen kénnen.
Zur guten Tradition problemorientierten Lernens gehort es, den Kontext
des Themas sorgfiltig aufzuarbeiten und zu analysieren. In unseren Pro-
jekten zum Thema »Armut und Ungerechtigkeit« gehoren Lektiirekurse

13 Thorsten Knauth, Religionspiddagogik und Befreiung. Anmerkungen zum unab-
gegoltenen Potential problemorientierten Religionsunterrichts, in: Wolfram Weifie
und Folkert Doedens (Hg.), Religidses Lernen in einer pluralen Welt. Religions-
padagogische Ansitze in Hamburg. Novemberakademie 1999 an der Universitit
Hamburg, Miinster u.a. 2000, 125-140.

14 So verstehe ich auch den Ansatz von Hans-Giinter Heimbrock, Religionsunter-
richt — von der Kontext- zur Lebensweltorientierung, ZPT 53 (2001) 22-37.

15 Vgl Herbert Altrichter und Peter Posch, Lehrer erforschen ihren Unterricht.
Eine Einfithrung in die Methoden der Aktionsforschung, Bad Heilbrunn 1998, 131.
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zum Sozialatlas der Stadt Hamburg genauso dazu wie die Interpretation
von Armutsberichten der Wohlfahrtsverbinde oder die Analyse sozial-
statistischer Angaben zur Sozialhilfeabhingigkeit von Kindern in Ham-
burg. Auch das Trockenbrot soziologischer Begriffsbildung ist nicht zu
vermeiden, denn auf dem Hintergrund der verschiedenen Definitionen
zur Armut kann gekldrt werden, zu welchen Aspekten von Armut in Ar-
beitsgruppen weitere Informationen zu beschaffen waren.

Stichwort: Traditionsorientierung

Es war Hans Stock, der 1968 die neue Bewegungsrichtung fiir religions-
didaktisches Denken angab.!® Ein problemoffener Orientierungsunter-
richt — so Stock — miisse gleichsam den Riickwiértsgang iiben — von den
gesellschaftlichen und biografischen Erfahrungen der Schiiler/innen zu
Motiven, Themen und Texten der religitsen Tradition. Dass diese Ein-
sicht nichts von ihrer Evidenz verloren hat, kann Tag fiir Tag im Reli-
gionsunterricht erfahren werden.

Thema in einer 10. Realschulklasse: Rachegeschichten. Eine Schiilerin erzéhlt in
einer Gesprachsrunde von ihrer drogenabhingigen Schwester. Das Fazit ihrer, mit
diirren Worten berichteten, die Mitschiiler/innen gleichwohl tief bewegenden Ge-
schichte: Sie will sich am Freund der Schwester riichen, der sie auf die Droge ge-
bracht hat. In der Auswertung des Unterrichts iiberlegen wir, welchen Verlauf der
Unterricht nehmen kénnte. Die Gruppe ist sich einig, dass ein Ansatz im Sinne eines
therapeutischen Religionsunterrichts wenig hilfreich wire. Religionspadagogisch
kime es vielmehr darauf an, den Fokus von der Schiilerin auf das in ihm enthaltene
Thema zu lenken und dabei den existenziellen Konflikt zuzuspitzen, um die anthro-
pologische und theologische Relevanz der Entscheidung zwischen Vergeltung und
Vergebung deutlich werden zu lassen. In ihrer didaktischen Verlaufsskizze setzt eine
Studentin den Film Dead Man Walking ein, in dessen Mittelpunkt ein zum Tode be-
strafter Morder an zwei Jugendlichen und eine Nonne stehen, die den Todeskandi-
daten bis zum letzten Moment begleiten. Durch die erfahrene Zuwendung der Nonne
ist der Mérder ein anderer Mensch geworden: Er bereut seine Tat zutiefst und bittet -
um Vergebung. Es kommt der Studentin vor allem auf die letzte Szene kurz vor der
Hinrichtung an, in dem der Film in einer beklemmenden Schnittfolge die Mordszene
mit der Angst des Todeskandidaten kontrastiert. Die Eltern der ermordeten Jugendli-
chen sind bei der Hinrichtung anwesend. Sie verfolgen voller Genugtuung den Voll-
zug der Todesstrafe. Die Aufgabe im Anschluss an den Film lautet, einen Brief an
eine der in der Szene beteiligten Personen zu schreiben, in dem von den eigenen Ge-
danken und Gefiihlen berichtet wird.

In diesem Unterrichtsansatz wird die Frage nach Vergeltung und Verge-
bung in seiner Gegenwartsbedeutung an einem relevanten Beispiel in
einem jugendtauglichen Medium erschlossen. Die Diskussionen zwi-
schen den Schiiler/innen zeigen, wie nah das Thema an sie herangeriickt
ist. Wenn auf diese Weise ein erfahrungsbezogener und praktischer
Kontext hergestellt ist, scheint auch der Riickwirtsgang zu Schliissel-
texten der religiosen Traditionen oder Schliisselpersonen méglich zu

16 Hans Stock, Religionsunterricht in der »Kritischen Schule«, Giitersloh 1968.
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sein, die durch ihr Handeln die Eskalation von Gewalt unterbrachen. In
dem problemorientierten Unterrichtsmodell »Vergeltung und Verge-
bung«!” finden wir Materialien zu Leo Baeck, jenem jiidischen Theolo-
gen, der unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg im Angesicht seiner
vernichteten Schwestern und Briider ein bewegendes Pladoyer fiir Ver-
s6hnung formulierte.

Wie stark religiose Begriffe aus dem Wortfeld von Vergeltung und Ver-
gebung flir politische und militdrische Konflikte in Anspruch genommen
werden, zeigen zuletzt die Ereignisse, die seit dem 11. September 2001
die Welt bewegen. Umso wichtiger scheint eine politische und theologi-
sche Auseinandersetzung mit der Semantik von Dschihad'®, Heiliger
Krieg und Kreuzzug, mit dem Verstidndnis von Krieg und Gewalt in den
heiligen Schriften, um zirkulierende Vorurteile iiber das kriegerische
Alte Testament auf historischem Hintergrund zu lesen und manche As-
pekte des Bildes vom Islam in der Offentlichkeit in das Reich der Biicher
von Karl May zuriickzuweisen. Problemorientiert ist Religionsunterricht
gegenwirtig auch dann, wenn er zur Kenntnis beitrégt, dass im Islam AL
Hakim einer der 99 Namen Gottes ist. Die Wurzel dieses Wortes ist zwar
mit »der Gerechte« angemessen iibersetzt, bedeutet aber zugleich auch
»der Weise« und »der Versohnende«. Hier und in einigen Texten des
Koran kann jener Zusammenhang von Gerechtigkeit und Friede studiert
werden, der auch das Herz der jiidischen Religion wie auch die Mitte der
Verkiindigung Jesu ist. Es ist aber auch sinnvoll, z.B. mit einer politi-
schen Lesart der Bergpredigt einen eher ungewohnten Blick auf die
christliche Tradition zu werfen. Aus jiidischer Perspektive hat Pinchas
Lapide!® eine bemerkenswerte Interpretation vorgefiihrt. Lapide weist
z.B. darauf hin, dass die Sitze der Bergpredigt in eine politisch zuge-
spitzte Situation hinein gesprochen sind, in der ein von einer Besat-
zungsmacht unterdriicktes, militdrisch hoffnungslos unterlegenes Volk
einen tapferen Kampf um politische und religiése Selbstbestimmung im
eigenen Land kdmpft. Die Bergpredigt wird in dieser Interpretation zu
einer politischen Widerstandspredigt, in der es auch um strategische Fra-
gen der Wahl geschickter Mittel im Kampf um Befreiung ging.

Stichwort: Politische Hermeneutik der Aneignung.
Zu den klassischen Einw#nden?? gegen den problemorientierten Reli-
gionsunterricht gehort, dass ein Unterricht, der nur auf Information und

17 Vgl. rp-Modelle nr. 5, Miinchen und Frankfurt a.M. (1972) 31974,

18 Vgl. Aboldjavad Falaturi und Udo Tworuschka (Hg.), Der Islam im Unterricht.
Beitrdge zur interkulturellen Erziehung in Europa, Braunschweig 1991, 43-45.

19 Vgl. Pinchas Lapide, Er predigte in ihren Synagogen. Jiidische Evangelienausle-
gung, Giitersloh 1980; ders., Die Bergpredigt — Utopie oder Programm?, Mainz 1982.
20 Die Kritik gegen den problemorientierten Religionsunterricht hat Hubertus
Halbfas in einem pointierten Verriss des Ansatzes zusammengefasst, vgl. ders., Die
geistigen Defizite. Kritischer Riickblick auf 10 Jahre religionspidagogischer Arbeit,
KatBI 106 (1981) 256-260.
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gesellschaftliche Aufklirung setze, die Schiiler/innen gar nicht religios
zu bilden in der Lage sei. Zutreffend an diesem Einwand ist, dass die im
problemorientierten Religionsunterricht angestrebten Prozesse einer reli-
gidsen Alphabetisierung im Medium sozialethischer und politischer
Themen nicht nur auf ihre Vermittlungsseite, sondern auch auf ihre An-
eignungsseite hin bedacht werden sollten. Die Frage ist, in welchen di-
daktischen Arrangements sich Lernende mit religidsen, sozialen und po-
litischen Inhalten so auseinander setzen konnen, dass bewusstseins-
bildende Lernprozesse angestoBBen werden kénnen.

Eine Antwort ist nicht leicht zu geben. Eigene Unterrichtserfahrungen
weisen auf Methoden aus dem Kontext der sthetischen Bildung, in de-
nen religiose Formensprache mit politischen Inhalten von Lernenden in
eigenen Prozessen kreativer Gestaltung und Produktion verkniipft wer-
den, z.B. mit Hilfe von Methoden kreativen Schreibens oder dsthetischen
bzw. dramaturgischen Gestaltens. Zu produktiven Methoden innerhalb
einer Didaktik problemorientierten Religionsunterrichts werden solche
Formen aber erst in der Auseinandersetzung mit politischen und ethi-
schen Schliisselthemen. Die Josefsgeschichte in Bibel und Koran haben
wir z.B. als Migrationsgeschichte gelesen: Josef wurde zum groBstadt-
jugendlichen Yusuf, der in einem Rap seine Probleme in einem Land
verarbeitet, das ihn zum Fremden erkldrt. Im Rahmen unserer Arbeit am
Thema »Armut und Ungerechtigkeit im Alltag von Kindern und Jugend-
lichen« haben wir unter Zuhilfenahme einschlégiger prophetischer Texte
der Hebriischen Bibel Visionen fiir das Zusammenleben in einer GroB-
stadt formuliert. Im Medium der klassischen Formensprache der Psalmen
und mit Hilfe des Stilmittels des parallelismus membrorum sind
Klage(protest)psalmen zur Hungersnot in Athiopien, zum Konsumwahn
im eigenen Lande, zum Krieg im Kosovo, zur Behandlung psychisch
Kranker in Russland entstanden. Das Vorgehen bestand immer darin,
Formen und Inhalte von Texten der religitsen Traditionen auf den so-
zialen und politischen Text der Gegenwart zu beziehen, um in dieser
Verschrinkung von Text des Lebens und Text der Tradition eine gegen-
wartsbezogene Auslegung zu finden und in eigenen Worten zu sagen.
Entstanden sind in diesen Schreibwerkstitten zu einer Vielfalt religioser
Sprachen eindrucksvolle Texte, die sich in die groBe Tradition religios-
politischer Poesie einreiht, wie sie z.B. in den Psalmennachdichtungen
Ernesto Cardenals oder der politischen Lyrik von Dorothee Sélle ent-
gegentritt.

Diese Erfahrungen, dass im problemorientierten Lernen Schiiler/innen
und Lehrer/innen nicht nur Politiker sein miissen, sondern auch zu
Kiinstlern werden kénnen, weisen vielleicht in eine Richtung, in die ein
problemorientierter Religionsunterricht sein Potenzial entwickeln konn-
te.

Dr. Thorsten Knauth ist Privatdozent fiir Erziehungswissenschaft unter bes. Bertick-
sichtigung der Religionspadagogik an der Universitidt Hamburg
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Georg Hilger / Ulrich Kropac

Ist Korrelationsdidaktik »out«?

1 Was heiBit »Korrelation« im Kontext der Religionspidagogik?

Der Begriff »Korrelation« ist ein Import aus unterschiedlichen Sprach-
spielen in die Religionspiddagogik. »Korrelieren« bedeutet nach dem
Duden ganz schlicht: »einander bedingen, miteinander in Wechselbezie-
hung bringen«. »Korrelationen« driicken immer eine Wechselbeziehung
oder einen Zusammenhang aus. »Korrelativ« ist, was sich gegenseitig
bedingt.

Von »Korrelation« wird in unterschiedlichen Kontexten und in verschiedenen Wis-
senschaften gesprochen. In der Theologie bedeutet Korrelation die Wechselbezie-
hung von christlicher Botschaft und menschlichem Leben, von géttlicher Offenba-
rung und menschlicher Erfahrung oder von iiberliefertem Glauben und gelebtem
Glauben. Eine korrelative Theologie versucht, sich immer wieder neu vor den sich
wandelnden gesellschaftlichen und existenziellen Lebensbedingungen und -méglich-
keiten die Frage zu stellen, ob und wie Glaubensaussagen und heutige Erfahrungen
miteinander ins Gesprich gebracht werden konnen, so dass sie sich wechselseitig
erhellen und in ihrer inspirierenden und befreienden Relevanz fiir das Menschsein
und Christsein in heutiger Zeit erkannt oder zumindest erahnt werden kénnen. Dabei
wird vorausgesetzt — was in der Theologiegeschichte keine unbestrittene Annahme
war und ist —, dass Offenbarung und Erfahrung miteinander verwoben sind und sich
wechselseitig interpretieren, auch dann, wenn sie sich gegenseitig in Frage stellen
und kritisieren. »Korrelation« ist vor diesem Hintergrund ein theologisches Grund-
prinzip mit hoher religionspddagogischer Bedeutung und bezeichnet die kritisch-pro-
duktive Wechselbeziehung von géttlicher Offenbarung und menschlicher Erfahrung.
»Korrelation« gilt in der katholischen Religionspddagogik seit Mitte der siebziger
Jahre als das Leitmotiv fiir die Didaktik des Religionsunterrichts.

2 Was bedeutet Korrelation fiir den Religionsunterricht?

Ausgangspunkt fiir die religionspiddagogische Bedeutung von Korrela-
tion ist die sich radikalisierende Erfahrung von der gréBer werdenden
Distanz von Erfahrung und Glaube. So entsteht die Frage, ob die beiden
Pole iiberhaupt fiir viele junge Menschen im Religionsunterricht biogra-
fisch korrelierbar sind und in eine kritisch-produktive Wechselbeziehung
kommen konnen. Von der Beantwortung dieser Frage hédngt die Chance
ab, ob und in welcher Weise mit Schiilerinnen und Schiilern in einem
weltanschaulich pluralen Umfeld Theologie betrieben werden kann.
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Die unldsbare Verbindung von Gotteswort und Menschenwort ist zwei-
fellos ein theologisches Grunddatum. Christliche Theologie muss des-
halb immer korrelativ sein. Als theologischer Topos wurde Korrelation
erstmals von dem evangelischen Theologen Paul Tillich (1886—-1965)
explizit reflektiert. Paul Tillich verwendet den Begriff als Methode der
Theologie im Sinne eines Frage-Antwort-Geschehens zur Bestimmung
des Verhiltnisses Gott — Mensch und Botschaft — Situation. Aufgabe der
Theologie ist es dann, die menschlichen Fragen und die Inhalte der Of-
fenbarung so aufzuarbeiten, dass deren Wechselbezug auch fiir kritisch-
fragende Zeitgenossen in ihrer Bedeutung nachvollzogen werden kann.!

Katholischerseits kénnen Karl Rahner (1904—1984) und Edward Schillebeeckx (geb.
1914) als theologische Protagonisten des Korrelationsgedankens genannt werden.
Karl Rahner hat durch die von ihm beeinflusste »anthropologische Wende« der
Theologie ein statisches Verhéltnis von Offenbarung und Erfahrung aufgebrochen,
den Blick auf den Menschen als »Hérer des Wortes« konzentriert und der Erfahrung
des Subjekts einen offenbarungstheologischen Rang fiir die Selbstmitteilung Gottes
eingerdumt.2 Der hollidndische Theologe und Dominikaner Edward Schillebeeckx hat
das Korrelationsverstindnis in der Religionspadagogik nachhaltig geprigt durch den
von ihm hervorgehobenen Akzent der Aritischen Korrelation. Christliche Theologie
schépft nach Schillebeeckx stets aus zwei Quellen: aus der Erfahrungstradition der
grofen jiidisch-christlichen Bewegung und aus heutigen Erfahrungen von Christen
und Nichtchristen. Zur Korrelation gehért das kritische In-Bezug-Setzen dieser bei-
den Quellen.3 So wird die heutige Situation zu einem unverzichtbaren hermeneuti-
schen Schliissel fiir die Botschaft des Glaubens. Wechselseitige kritische Korrelation
bedeutet sowohl Infragestellung der ambivalenten heutigen Erfahrungen vom kriti-
schen und befreienden Handlungspotenzial der christlichen Hoffnung her als auch
Kritik an der Art, wie die Botschaft des Evangeliums heute zur Sprache gebracht
wird. Wer dem theologischen Ansatz von Schillebeeckx folgt, wird sich vor zu glat-
ten Korrelationen hiiten, wird statt dessen stirker die Konfrontation und Provokation
der urspriinglichen christlichen Glaubenserfahrung mit den zwiespaltigen sdkularen
Welterfahrungen in unserer Zeit betonen.

Die Impulse von Tillich, Rahner und Schillebeeckx wurden in der ka-
tholischen Religionspidagogik begierig aufgegriffen zur theologischen
Profilierung und Legitimation eines erfahrungsorientierten Religions-
unterrichts, fiir den christliche Tradition und Situation der Schiilerinnen
und Schiiler gleichrangige Determinanten sind.

Mit dem »Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der
Grundschule«* (1977) wird der Begriff Korrelation in der katholischen

1 Vgl. Paul Tillich, Systematische Theologie. Bd. I, Stuttgart 31956, 73-83; 129—
158.

2 Vgl. Georg Baudler, Religitse Erziehung heute, Paderborn/Miinchen/Wien u.a.
1979, 211-224.

3 Edward Schillebeeckx, Menschliche Erfahrung und Glaube an Jesus Christus.
Eine Rechenschaft, Freiburg 1979, 13f.

4 Zentralstelle fiir Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Zielfelderplan
fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule. Teil I: Grundlegung,
Miinchen 1977.
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Religionspiddagogik zu einem allgemein akzeptierten Programm. Korre-
lation bedeutet hier die Entdeckung des »dritten Weges«, der vor zwei
Engfiihrungen schiitzen will: einerseits vor einem religionsdidaktischen
Ansatz, der die christliche Tradition als erstarrte Tradition einbringt und
sie als System von Sétzen und Wahrheiten ohne Riicksicht auf die Situa-
tion des Adressaten vermitteln will; andererseits soll dieses Prinzip den
Religionsunterricht davor bewahren, dass er sich dem Zeitgeist einfach
anpasst und so den Glauben an das jeweilige Bewusstsein nivelliert. Es
gibt seit Ende der siebziger Jahre bis heute keinen Lehrplan fiir den ka-
tholischen Religionsunterricht, der sich nicht ausdriicklich vom Korrela-
tionsprinzip her begriindet.

3 Wie zeigt sich Korrelation in der Praxis?

Korrelation ist also an erster Stelle die Bestimmung eines Grundver-
stindnisses von Religionsunterricht. Korrelation hat eine inspirierende
heuristische Funktion, etwa flir Lehrpldne und didaktische Materialien
wie z.B. Religionsbiicher. Hier konnen Korrelationsangebote vorgestellt
werden. Kriterien fiir die Formulierung von Zielen und die Auswahl von
Inhalten lassen sich korrelativ begriinden. Der »Zielfelderplan fiir den
katholischen Religionsunterricht in der Grundschule« aus dem Jahr 1977
tut dies zum Beispiel durch eine wechselseitige »Filterung« von Lebens-
situationen und Glaubensinhalten.

Durch die korrelative Sprache der Themen- und Zielformulierung, den
Aufweis von theologischen und anthropologischen Akzenten je Thema
usw. wird versucht, die korrelative Struktur von Erfahrung und Glau-
bensinhalt transparent zu machen. Konsequent und mit hohem Begriin-
dungsaufwand geschieht dies im Grundlagenplan fiir die Sekundarstufe I
von 19845,

Religionsbiicher und Unterrichtsentwiirfe tun sich im Vergleich dazu
schwerer, transparent zu machen, was sie unter »Korrelation« verstehen.
Sie versuchen auf unterschiedliche Weisen, eine Zuordnung von Tradi-
tionselementen und Dokumenten aufzubauen, welche die Lebenswelt
prasentieren. Einige solche »Korrelationsstrategien«® seien hier genannt:
Im Frage-Antwort-Schema werden erfahrbare Lebenssituationen so er-
hellt und vertieft, dass aus ihnen Menschsein als Frage hervorgeht, die
einer existenziellen Antwort aus der Schrift und Tradition bedarf (Bsp.:
Krankheit und Leid). Additiv wird korreliert, wenn gegenwirtige Prob-
lemstellungen mit thematisch gleichen Problemen in den Texten der

5 Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan fiir
den katholischen Religionsunterricht im 5.—10. Schuljahr. Revidierter Zielfelderplan,
Miinchen 1984.

6 Zu Beispielen vgl. Georg Hilger, Ansitze und Typen der Korrelation von
Lebenssituationen und Glaubensinhalten, KatBl 102 (1977) 250-257.
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Tradition miteinander verbunden werden (Bsp.: Friede damals und
heute). Korrelation als Kontrast bringt bewusst die Welt von Heute und
die Welt der Bibel in eine provozierende Konfrontation (Bsp.: Aggres-
sion und Bergpredigt). Uberbietend wird korreliert, wenn z.B. die posi-
tive Erfahrung von liebender Zuwendung radikalisiert wird durch das
biblische Beispiel einer Liebe bis hin zur Hingabe des Lebens fiir andere.
Im Hinblick auf den Unterricht stellt sich die Frage, ob Korrelationen
durch die Person des/der Lehrenden hergestellt, vorgegeben, nahe gelegt,
durch instruierende didaktische Arrangements angeboten, aufgedeckt
bzw. bezeugt werden oder ob umgekehrt die Lernenden angeregt und
provoziert werden zu eigenem Korrelieren in einer Suchbewegung mit
offenem Ausgang.’

Beispiel: Das Thema »Angst und Vertrauen — zwei Zugdnge
(1) Erster Zugang: ein » Standardverstindnis« von Korrelation
In einem 6. Schuljahr sollen Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Angsterleb-
nisse aufschreiben bzw. sie malen. An Bildern und Erzidhlungen werden die Er-
lebnisse vertieft. Mit Hilfe psychologischer Erkldrungsmodelle wird in vertrau-
ensvoller Atmosphire besprochen, was Angst ausldst und wie man mit ihr um-
gehen kann. Erfahrungen der Kinder kommen zur Sprache, werden zumindest
ansatzweise bearbeitet und verstehbar gemacht. In einem korrelativen Reli-
gionsunterricht werden kindliche Erfahrungen von Angst mit dhnlichen Erfah-
rungen der jiidisch-christlichen Tradition in Wechselbeziehung gebracht. Dazu
wird etwa Psalm 23 eingefiihrt: »Der Herr ist mein Hirte, nichts wird mir fehlen.
.. Muss ich auch wandern in finsterer Schlucht, ich fiirchte kein Unheil; denn
Du bist bei mir, Dein Stock und Dein Stab geben mir Zuversicht.« Entspre-
chende Vorschlige finden sich in vielen Religionsbiichern und Handbiichern
zum Religionsunterricht.

(2) Kritische Anmerkungen zu diesem Korrelationsmodell

Bei dieser Vorgehensweise stellt sich die Frage, ob die Vorgaben eines korrela-
tiven Religionsunterricht tatséchlich realisiert sind. Hat dieser Unterricht Aus-
sicht, in wirklich produktiver Weise Korrelationsprozesse bei den Lernenden
anzuregen?

Franz-Wendel Niehl wendet sich gegen ein Verstdndnis von Korrelation, das
sich auf die lineare Abfolge des Dreischritts (1.) Bewusstmachen von Erfahrun-
gen, (2.) Reflexion itber humanwissenschaftliche Deutungsversuche und (3.)
Suche nach Deutungen bzw. Antworten aus der biblischen Tradition beschrénkt.
Das in der Praxis oft entstehende Problem besteht darin, dass anfangs angeregt
iiber ein die Schiiler betreffendes Thema gesprochen und dann an irgendeiner
Stelle die Glaubensiiberlieferung angebunden wird, ohne dass den Lernenden
aufgrund ihres aktuellen, bis dahin erreichten Problemhorizontes der Sinn dieser
Verkniipfung klar wird. Wo dies der Fall ist, gewinnen sie schnell den Eindruck,
dass es letztlich gar nicht um ihre eigenen Probleme ging, sondern dass diese
nur thematisiert wurden, um als Projektionsfolie fiir den im Unterricht zu ver-
mittelnden Text aus der kirchlich-christlichen Uberlieferung zu dienen. Gegen

7 Vgl. Franz Wendel Niehi, Das offene Land vermessen. Uber die innere Form des
Religionsunterrichts, in: Georg Hilger und George Reilly (Hg.), Religionsunterricht
im Abseits?, Miinchen 1993, 87-96, 96.
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eine solche lineare Abfolge setzt Niehl das Modell des nachdenklichen und fra-
genden Gesprichs im Sinne eines »umkreisenden Verstehens«3.

(3) Zweiter Zugang: Korrelation als »umkreisendes Versteheng

Eine Einheit zu dem o.a. Thema nach dem Modell von Niehl sihe etwa folgen-
dermalBen aus:? Auch in diesem Unterricht werden Angsterlebnisse bewusst ge-
macht, werden die Schiilerinnen und Schiiler angeregt, ihnen Form, Ausdruck
und Gestalt zu geben in Form von Texten, Bildern und Gesprichsbeitrigen.
Unter Umsténden werden dabei Angsterfahrungen, wie sie in literarischen Tex-
ten oder in Bildern erkennbar werden, betrachtet, gedeutet und vorsichtig analy-
siert. In diesen Verstdndigungsprozess iiber Angst fliefen auch Glaubensiiberlie-
ferungen ein. Dies geschieht aber nicht so, dass ein Text am Ende der Reihe die
fertige Antwort des Glaubens prisentiert. Vielmehr werden unterschiedliche
biblische Motive in das Gesprich eingebracht und befragt. Das nédchtliche Rin-
gen Jakobs am Fluss Jabbok (Gen 32,23-33) wird dabei ebenso als Angstge-
schichte eingefiihrt wie der in Ps 22 begegnende Aufschrei gegen die Angst. Zur
Sprache gebracht werden kann die Angst des Petrus, der aus dem sicheren Schiff
aussteigt, um Jesus auf dem Wasser entgegenzugehen, und der plétzlich merkt,
dass er keinen Boden mehr unter den Fiiien hat (Mt 14,22-33). Des Weiteren
kann etwa die Geschichte des Wolfes von Gubbio erzihlt werden, die davon be-
richtet, wie sehr die Bewohner der Stadt sich vor dem Tier fiirchteten, und wie
Franziskus es verstand, ihre Angst zu mindern. In Texten wie diesen leuchtet
auf, was Angst verstdrkt, wie Angst zahmbar wird und wie man mit Angst um-
gehen kann. Selbstverstidndlich konnen in das Gesprdch auch (tiefen-)psycholo-
gische Deutungen und Denkmodelle einfliefen.

In diesem Gegenbeispiel wird die christliche Botschaft nicht als Antwort
auf die menschlichen Erfahrungen in iiberhéhter Weise eingefiihrt, son-
dern es bahnt sich ein Dialog an, in dem von verschiedenen Seiten her
das Phinomen » Angst« beleuchtet wird. Die Angst als solche wird damit
nicht aufgeldst, und es wird auch nicht mit einem fertigen Rezept aufge-
wartet, das dazu anleitet, wie man seine Angst iiberwinden kann. Die
Elemente der Glaubensiiberlieferung sind nicht verbindliche Vorgaben
fir das zu erreichende Ergebnis, sondern sie werden in das Gesprach um
heutige Lebensdeutungen in der Hoffnung eingebracht, dass sie zur Er-
hellung des Daseins und zur Ermutigung zum Leben beitragen. Inwie-
weit die Korrelationsangebote in die Lebensdeutung der Schiilerinnen
und Schiiler tatsdchlich integriert werden, bleibt dabei eine Frage, die
nicht auf Anhieb und eindeutig beantworten werden kann.

Dieses Beispiel signalisiert eine korrelative Bescheidenheit und den red-
lichen Verzicht auf geradlinige und eindeutige Verbindungen der beiden
Pole. Niehl setzt auf die Kraft der Frage und schafft bewusst Raum fiir
Einspriiche, Widerspriiche und fiir kontrastierende, »eckige« Erfahrun-
gen.

8 Ebd., 95.
9 Vgl ebd., 91.
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Korrelation, um die es im Religionsunterricht gehen soll, ldsst sich zwar
planerisch vor-strukturieren, Religionslehrernnen kénnen sie durch ihre
Einstellung, durch Aktionsformen oder durch didaktische Entscheidun-
gen begiinstigen oder auch erschweren. ReligionslehrerInnen konnen
bezeugen und offen legen, wo sie fiir sich die Wechselbeziehung zwi-
schen ihrem gelebten Leben und der in der biblischen Tradition enthalte-
nen Glaubenserfahrung sehen und welche Bedeutung dies fiir ihre Le-
bensdeutung hat. Korrelationen lassen sich aber im Unterricht nicht her-
stellen. Wie sich die Schiiler auf korrelative Lernprozesse einlassen, das
wird bei jedem Schiiler anders sein. Das anspruchsvollste Ziel religions-
didaktischer Planung ist es, den Schiilern Angebote zu machen und sie
einzuladen, selbst zu korrelieren.

4 Was erscheint problematisch an der Korrelationsdidaktik?

Standen die Fachpublikationen der ausgehenden 1970er und der begin-
nenden 1980er Jahre im Zeichen einer Fundierung von Korrelation als
Leitmotiv religionspidagogischer Theorie und Praxis, erhoben sich am
Ende der 1980er und noch mehr am Beginn der 1990er Jahre kritische
Stimmen, die nach der Tragfihigkeit einer korrelativen Didaktik fragten.
Im Folgenden wird diese Kritik nach drei Gesichtspunkten systemati-
siert.

Diskussion um das Gewicht der beiden Pole »Glaubensiiberlieferung«
und »Gegenwartserfahrung«

Die Frage, ob in korrelativen Prozessen die Pole »Tradition« und »Si-
tuation« ausbalanciert sind, wird unterschiedlich beantwortet. Auf der
einen Seite wird der Vorwurf erhoben, dass es in einem korrelativen
Unterricht vielfach nicht um die Gegenwartserfahrung heutiger Schiile-
rinnen und Schiiler gehe, sondern um »konstruierte Erfahrungsbereiche,
zu denen man gelangt, weil sie von der Uberlieferung her aufgebaut
sind«!%. Das Korrelationsprinzip werde innerlich ausgehohlt, weil im
Religionsunterricht die Gewichte auf Kosten der Situation zugunsten der
Tradition verschoben seien.

Andere Stimmen vertreten die gegenteilige Auffassung: Die Erfahrungen
der Schiilerlnnen triiten so sehr in den Vordergrund, dass die theologi-
schen Inhalte zur Nebensache gerieten. Das theologische Profil des Reli-
gionsunterrichts drohe bis zur Unkenntlichkeit zu verwischen. Thomas
Ruster sieht den Religionsunterricht auf solchen Abwegen und zieht aus
der von ihm konstatierten Fehlentwicklung folgende Konsequenz: »Das

10 Hans-Georg Ziebertz, Religionspadagogik als empirische Wissenschaft. Bei-
triige zu Theorie und Forschungspraxis (Forum zur P4dagogik und Didaktik der Re-
ligion 8), Weinheim 1994, 103.
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Erfahrungsdogma der Religionspddagogik muss ... relativiert werden.
Den Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler ist in einer christlichen
Religionspiddagogik nicht mehr zu trauen.«!! Ruster verbindet mit seiner
provozierenden These, die heftigen Widerspruch in der Religionspida-
gogik erfahren hat, die Forderung, die Fremdheit und Unableitbarkeit der
gottlichen Offenbarung nachdriicklich herauszustreichen. Die Profilie-
rung eines solchen Offenbarungsverstdndnisses hat freilich auch ihren
Preis: Sie relativiert eine anthropologisch gewendete Theologie mit
ihrem spezifischen Blick fiir existenzielle menschliche Erfahrungen, in
deren Tiefe sie ein Aufleuchten des gottlichen Geheimnisses erkennt.
Kurz zusammengefasst: Die Frage nach dem Gewicht der Pole »Glau-
bensiiberlieferung« und »Gegenwartserfahrung« in korrelativen Prozes-
sen ist umstritten. Mit ihr ist keineswegs ein religionspiddagogisches
Randproblem tangiert, im Gegenteil: Die jeweiligen Antworten implizie-
ren (offenbarungs-)theologische Grundentscheidungen, die nicht nur das
Verstidndnis von Religionsunterricht, sondern die Theologie als Ganzes
betreffen.

Diskussion um die Weise, wie die beiden Pole »Glaubensiiberlieferung«
und »Gegenwartserfahrung« korreliert werden

Ein weiterer Strang der aktuellen Auseinandersetzungen um das Korre-
lationsprinzip im Religionsunterricht kreist um die Frage, wie das Wech-
selspiel zwischen der jiidisch-christlichen Uberlieferung und den Erfah-
rungen junger Menschen realisiert wird und ob die Art der Verkniipfung
Uberhaupt sachgerecht ist. Folgende Verfahrensweisen sind zu unter-
scheiden: Deduktiv wird vorgegangen, wenn die Uberlieferung Prioritit
hat und von hier aus die heutige Lebenswelt in den Blick genommen
wird; von Induktion ist die Rede, wenn Erfahrungen heutiger SchiilerIn-
nen als methodischer Ausgangspunkt bestimmt werden, von dem aus ein
Briickenschlag zur Tradition erfolgt.

Beide Varianten werden der geforderten Wechselbeziehung, die das Wesen korrela-
tiver Prozesse ausmacht, nicht gerecht. Von Andreas Prokopf und Hans-Georg Zie-
bertz wurde vorgeschlagen, der Alternative » Deduktion — Induktion« durch die soge-
nannte abduktive Korrelation zu entgehen.!2 Damit ist Folgendes gemeint: Ansatz-
punkt fiir religiése Lernprozesse ist der Pol »Lebenswelt«. Der Pol »Tradition«
kommt nun dadurch ins Spiel, dass gefragt wird, welche Spuren oder Bestinde der
christlich-religiosen Tradition in den Aussagen Jugendlicher zu existenziellen The-
men enthalten sind. Ziel einer solchen abduktiven Korrelation ist es, die vom Subjekt
selbst geschaffenen Beziige zwischen Glaubensiiberlieferung und persénlicher Erfah-
rung zu erheben und ihm bewusst zu machen.

11 Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von
Christentum und Religion (Quaestiones disputatae 181), Freiburg/Basel/Wien 2000,
200.

12 Andreas Prokopf und Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelation — eine Neu-
orientierung fur die Korrelationsdidaktik?, RpB 44/2000, 19-50.
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Da dieser Ansatz zur Zeit noch weiter entwickelt wird, erscheint eine Beurteilung
verfriiht. Positiv ist in jedem Fall zu wiirdigen, dass das Modell einer abduktiven
Korrelation gewissermaBen Korrelationen en miniature zugdnglich macht, ndmlich
Beziehungen zwischen allgemeinen religiosen Traditionsbestédnden und individuellen
Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern in konkreten Situationen.

Bei der Frage nach dem Wie der Wechselbeziehung zwischen den bei-
den Polen eines korrelativen Geschehens ist schlieBlich das Problem
ernst zu nehmen, ob Korrelationen tiberhaupt unter den Bedingungen
von Unterricht geschaffen werden konnen. Korrelation steht in der Ge-
fahr, »etwas didaktisch zu operationalisieren, was nur Geschenk, >Ge-
schehen von woanders« sein kann«!3. Auch wenn Korrelation als metho-
disches Instrument im Unterricht eingesetzt wird, ist sie auf jene unver-
fligbare Gabe angewiesen, die die christliche Tradition Gnade nennt.

Diskussion um den Status von Korrelation als didaktischem Prinzip

Ein dritter zentraler Vorwurf schlieflich, der an das Korrelationsprinzip
adressiert wird, lautet, dass sie von einer Kluft zwischen Glaubensiiber-
lieferung und Gegenwartserfahrungen ausgehe bzw. diese erst kiinstlich
schaffe, um sie dann unter den Bedingungen schulischen Unterrichts zu
iiberwinden.

In diese Richtung geht die Kritik von Hubertus Halbfas.!* Er wendet sich gegen die
fiir korrelativen Unterricht typische Parallelisierung von anthropologischer und
theologischer Dimension und fordert die Abldsung des Dualismus von Tradition und
Erfahrung durch einen konsequent anthropologischen Ansatz. Es geht Halbfas um
ein Ernstnehmen menschlicher Erfahrungen. Diese sollen auf den in ihrer Tiefe auf-
scheinenden religiésen Gehalt hin erschlossen werden.

George Reilly nimmt die vielfach bestitigten Klagen aus der Praxis des Religions-
unterrichts auf, dass »eine christliche Deutung der Erfahrungswelt der Schiiler an
deren Fragen vorbeigeht«!5, Sie bestitigen ihn in seiner Vermutung, dass die
Korrelationsdidaktik nicht praxisfahig sei.

In die gleiche Kerbe schlidgt Rudolf Englert. Er formuliert Reillys Anfrage an die
Praxisfihigkeit der Korrelationsdidaktik zu einem »Plddoyer fiir einen ehrenhaften
Abgang« um.!6 Englert begreift Korrelation als einen » Versuch, die Grundbewegung
christlichen Glaubenslebens nachzuzeichnen«!7. Dieses Unterfangen ist dann vom
Scheitern bedroht, wenn Schiilerinnen und Schiiler die christliche Praxis nicht mehr
konkret erfahren.

13  Bernd Beuscher, Zuriick zur Fragwiirdigkeit! Der Riicktritt der Korrelations-
didaktik. Ein religionspéddagogischer Fortschritt?, RpB 34/1994, 33-61, 59.

14 Vgl. Hubertus Halbfas, Wer sind unsere Schiilerinnen und Schiiler? Wie religits
sind sie?, KatBl 116 (1991) 744-753, 750.

15 George Reilly, Siil}, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisfihig?,
in: Hilger/Reilly, Religionsunterricht, 16-27.

16 Vgl. Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pla-
doyer fiir einen ehrenhaften Abgang, in: Hilger/Reilly, Religionsunterricht, 97-110.
17 Ebd., 103.
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Der zuletzt genannte Aspekt wurde von Georg Hilger vertieft.!8 Er hilt an Korrela-
tion als einem héchst bedeutsamen theologisch-hermeneutischen Prinzip fest. Den
entscheidenden Konstruktionsfehler der Korrelationsdidaktik erblickt Hilger in einer
unzuldssigen Ausweitung des Korrelationsprinzips zu einer Methodik bzw. Didaktik.
Damit seien Erwartungen nach einer Vermittelbarkeit von Glaubensinhalten und Er-
fahrungen geweckt worden, die sich unter den Bedingungen von Unterricht jedoch
nicht einlésen lassen.

5 Eine Zukunftsperspektive: Korrelation und Dekonstruktion?

Im Folgenden soll skizziert werden, wie Korrelation in einen neuen Ho-
rizont eingebettet werden konnte. Dieser soll durch den postmodernen
Schliisselbegriff Dekonstruktion aufgespannt werden.

Korrelative Grundstruktur der beiden Pole » Tradition« und »Situation«

Auch wenn die Korrelationsdidaktik derzeit im Kreuzfeuer der Kritik
steht, wird der Begriff Korrelation in der religionspddagogischen Theorie
dadurch nicht {iberfliissig. Zahlreiche Diskussionsbeitrdge zum Thema
Korrelation kommen darin tiberein, dass Theologie im Allgemeinen und
die systematische sowie die biblische Theologie im Speziellen wesent-
lich stérker als bisher Korrelation zur Grundform ihrer Reflexion machen
miissten. Was in der herkdmmlichen Korrelationsdidaktik der theologi-
sche Gehalt bzw. die Uberlieferung genannt wird, sollte demnach als
eine GroBe zum Tragen kommen, die selbst schon auf ihre korrelative
Gestalt hin durchsichtig ist.

Dass dhnliches auch fiir den zweiten Pol der Korrelationsdidaktik, die
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler, gilt, hat der Ansatz einer ab-
duktiven Korrelation besonders herausgearbeitet: Schiilerinnen und
Schiiler stellen immer schon selbst — unabhéngig von organisierten
Lernprozessen — Korrelationen zwischen Fragmenten der Tradition und
ihren Erfahrungen her. Aufgabe eines zukiinftigen Religionsunterrichts
miisste es sein, diese in weitgehend unbewussten Prozessen konstruierten
Korrelationen auf die Ebene des Bewusstseins zu heben und sie mit Kor-
relationen, die der Tradition entstammen, zu konfrontieren. Was in der
Sprachregelung der »klassischen« Korrelationsdidaktik »Situation«
heiBt, stellt sich somit als ein Bereich dar, der, zumindest in Teilen, eine
korrelative Grundstruktur besitzt.

Fazit: Auch wenn sich die Korrelationsdidaktik als zunehmend fragwiir-
dig erweist, hat Korrelation als Begriff und Prinzip fiir die Religions-
pidagogik nach wie vor groBe Bedeutung. Sowohl die jiidisch-christliche
Uberlieferung als auch die Erfahrungen heutiger Menschen sind keine
einformigen, sondern (teilweise) korrelativ strukturierte GroBen. Zu kli-

18 Vgl. Georg Hilger, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, KatBl
118 (1993) 828-830.
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ren bleibt freilich, wie die Beziehung zwischen beiden Bereichen néher
bestimmt werden kénnte. Hierzu wird als Neuansatz eine religionspdda-
gogische Adaption der Methode der Dekonstruktion vorgeschlagen.

Wechselseitige Dekonstruktion von Text und Subjekt

Jacques Derrida hat die Methode der Dekonstruktion als einen Zugang
zu philosophischen Texten begriindet.!” Das Wort selbst ist ein Kunst-
wort. In ithm sind die beiden Substantive »Destruktion« und »Konstruk-
tion« auf paradoxe Weise synthetisiert. Die Spannung von Destruktion
und Konstruktion kennzeichnet auch Dekonstruktion als Methode der
Textarbeit. »Destruktiv« geht das Subjekt auf einen Text zu, wenn dieser
einer potenziell nicht abreiBenden Kette von Fragen ausgesetzt wird. Sie
steht im Dienste des Versuchs, in immer gréBere Tiefen des Texts vor-
zudringen und Licht in seine dunklen und verschlossenen Dimensionen
fallen zu lassen. Soweit Antworten gefunden werden, stehen sie immer
nur unter dem Vorzeichen der Vorldufigkeit. Sie markieren jeweils neue
Ausgangspunkte fiir eine noch weiter gehende Suche nach unentdeckten
Sinnschichten.

Spiegelbildlich zur »destruktiven« Bewegung von Dekonstruktion ver-
lauft ihr »konstruktiver« Ansatz. Er lebt vom kreativen Arrangement,
von der originellen Komposition gefundener Sinnpotenziale des Texts zu
neuen Sinngebilden. Probeweise und spielerisch sollen Elemente des
Texts kombiniert und in andere Kontexte eingeriickt werden. Dadurch
sollen neue, unerwartete und ungeahnte Konstruktionen und Visionen
ermoglicht werden.

Soll Dekonstruktion als eine religionspadagogische Methode etabliert
werden, kommt es darauf an, sie als ein Verfahren zu entfalten, das nicht
nur vom Subjekt zum Text geht, sondern auch in der Gegenrichtung
wirksam ist. Mit anderen Worten: Auch das Subjekt soll der Spannung
zwischen destruktiven und konstruktiven Kriften, die der Text in sich
birgt, ausgesetzt werden. Vom Text her kommen Fragen auf den Leser
zu, die sein Verstidndnis von Gott und Welt in Zweifel ziehen oder er-
schiittern. Auf der anderen Seite eréffnet der Text dem Rezipienten Per-
spektiven und Hoffnungen, die bislang undenkbar waren. Theologisch
gedeutet, spricht sich in der dekonstruktiven Kraft eines (biblischen)
Texts seine Offenbarungsqualitit aus. Als Gotteswort in Menschenwort
tritt der Text in einer richtenden und aufrichtenden Funktion gegeniiber
dem Rezipienten auf.

Die Methode der Dekonstruktion mochte eine Antwort auf die berech-
tigte Kritik sein, die am Korrelationsprinzip gedufert wurde. Ihre Diffe-
renz zu Korrelation und ihr progressives Potenzial lassen sich in folgen-
den vier Charakteristika festhalten:

19 Vgl. Jacques Derrida, Grammatologie, Frankfurt a.M. 21988.
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e Dekonstruktion setzt nicht bei der problematischen Kluft zwischen Glauben und
Leben an, sondern beabsichtigt, spannungsreiche Bezichungen zwischen dem
Schiiler und dem Text freizusetzen. Das Anliegen der Korrelation geht dabei nicht
verloren. Allerdings wird sie nicht als eine noch herzustellende, sondern als schon
vollzogene Wechselbeziehung sowohl auf Seiten der Tradition bzw. des Texts als
auch auf Seiten des Subjekts betrachtet.

e Dekonstruktion fillt nicht hinter die Einsicht zurlick, dass die Beziehung zwischen
Text und Subjekt kritisch-produktiv sein soll, im Gegenteil, Destruktion und Kon-
struktion sind die elementaren Kriifte dekonstruktiver Prozesse.

e Deckonstruktion zielt kraft ihrer paradoxen Dynamik auf eine permanente Verfliis-
sigung der Beziehungen zwischen Text und Subjekt. Sie stemmt sich gegen jede
Starre, die — oft nicht zu Unrecht — der Methode der Korrelation nachgesagt
wurde. Wesentlich fiir Dekonstruktion ist die Prozesshaftigkeit: Die stindige Be-
wegung zwischen Text und Subjekt ist wichtiger als die definitive Fixierung von
Resultaten.

e Dekonstruktion verwahrt sich gegen eine zu rasche Vertrautheit mit dem Text. Sie
respektiert seine Fremdheit und verhindert durch unabldssiges Fragen eine vor-
schnelle Einordnung und Inanspruchnahme. Deshalb vermag sie auch dem Anlie-
gen einer »konfrontativen Didaktik«20 Raum zu geben.

Zusammengefasst: Dekonstruktion ist kein radikaler Neuansatz, der quer
zur vorangegangenen religionspiddagogischen Entwicklung steht. Er hat
gewisse Ahnlichkeiten mit Korrelation, setzt aber eigene Akzente.2! De-
konstruktion findet nicht zwischen Glaube und Leben, sondern zwischen
Text und Subjekt statt. Das sich zwischen diesen GroBen entwickelnde
Geflecht destruktiver und konstruktiver Krifte vertieft jene Wechselbe-
ziehungen, die von der Korrelation intendiert waren. Dekonstruktion
setzt auf ein unbeugsames Fragen, sie will irritieren und Gewissheiten
ins Wanken bringen. Auf der anderen Seite regt sie dazu an, die Grenzen
bisheriger Vorstellungen zu iiberwinden. Konstruktive und imaginative
Krifte sollen neue Horizonte fiir ein gelingendes Leben erschlieBen.

Dr. Georg Hilger ist Professor fiir Praktische Theologie (Religionspiddagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts) an der Katholisch-Theologischen Fakultdt der
Universitiit Regensburg.

Dr. Ulrich Kropac ist Wissenschaftlicher Assistent am Lehrstuhl fiir Praktische
Theologie (Religionspadagogik und Didaktik des Religionsunterrichts) an der Ka-
tholisch-Theologischen Fakultit der Universitédt Regensburg.

20 Hermann-Josef Silberberg, Heilsame Erkenntnisse. Nachlese: Von Beruf Reli-
gionslehrer, rhs 43 (2000) 299-310.

21 Zu einem Beispiel dekonstruktiver Bibelarbeit vgl. Ulrich Kropac, Biblisches
Lernen, in: Georg Hilger, Stephan Leimgruber und Hans-Georg Ziebertz, Religions-
didaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 385—
401; hier: 399-401.
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Hans Mendl

Elementarisieren lernen

1 Die Not des Anfangs

Regina studiert Lehramt Grundschule. Zwei Praktika hat sie bereits hinter sich. Nun
nimmt sie an einem fachdidaktischen studienbegleitenden Praktikum in ihrem Haupt-
fach Katholische Religionslehre teil. Bald fiihlt sie sich unsicher, wenn sie an die
erste Religionsstunde denkt, die sie halten soll — ihre erste Religionsstunde iiber-
haupt! Dass es den anderen Studierenden in der Praktikumsgruppe und im Begleit-
seminar an der Universitét dhnlich ergeht, beruhigt sie nur méBig. Eine Mathematik-
oder Deutsch-Stunde vorzubereiten und durchzufiithren, aber auch eine Sequenz in
Heimat- und Sachkunde im Blockpraktikum war demgegeniiber iiberschaubarer und
ging leicht von der Hand. Nun aber soll sie in einer zweiten Klasse eine biblische
Heilungsgeschichte aufbereiten. Wie geht das?

2 Das Elementarisierungs-Modell als fachspezifisch geeichte Brille fiir
die didaktische Wahrnehmung

elemen’tar:

1 grundlegend, wesentlich

2 anfingerhaft, den Anfang bildend, darstellend, einfach
3 (chem.) rein, als reines — Element vorliegend

4 von naturhafter Gewalt, heftig

(Microsoft Encarta 98)

Religionslehrerinnen und -lehrer brauchen ein analytisches Raster fiir die
ErschlieBung von Unterrichtsinhalten und die Unterrichtsvorbereitung.
Es muss so gestaltet sein, dass es in ersten Grundlinien die didaktische
Wahrnehmung und Sensibilitdt des Anfingers schult (Definition 2),
zugleich aber qualitativ hochwertig fundierte und wesentliche (Defini-
tion 1) religionsdidaktische Kompetenz vermittelt.

Macht man sich im Feld der unterrichtspraktischen Ausbildung auf die
Suche nach einem geeigneten Modell fiir eine didaktische Analyse,
wichst die Unzufriedenheit angesichts des Angebots:

e Das Korrelationsmodell erscheint trotz der kritischen Anfragen! nach wie vor be-
deutsam im Sinne einer allgemeinen theologischen Hermeneutik — Glaube aus Er-

1 Vgl R Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir
einen ehrenhaften Abgang, in: G. Hilger / G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im
Abseits?, Miinchen 1993, 97-110.
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fahrung, Glaube in Erfahrung — und als unterrichtliches Leitprinzip2, es wurde
aber abgesehen von allgemeinen Strukturgittern nie zu einer handhabbaren didak-
tischen Theorie fiir die Unterrichtsvorbereitung operationalisiert.

e Allgemeine Artikulations-Modelle fiir die Stufung einer Unterrichtsstunde sind zu
formalistisch und lassen den Verdacht aufkommen, dass man gelegentlich in der
Praxis noch nicht recht viel weiter ist als zu den Zeiten zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts, als die so genannte »Miinchner Methode«? entwickelt wurde: Jede
Stunde beginnt mit einer »Motivation« und endet mit einer » Anwendung«.

o Ahnliches gilt fiir das nach wie vor weit verbreitete »Berliner Modell«?: In didak-
tischen Handakten liest man unter dem Gliederungspunkt »anthropogene und so-
ziokulturelle« Voraussetzungen viel Allgemeines iiber die »verdnderte Kindheit«
oder dariiber, auf welcher Stufe nach Piaget oder Oser oder Kohlberg die Schiiler
stehen — die Unterrichtsplanung erfolgt demgegeniiber weitgehend abgekoppelt.

e Am ertragreichsten scheint noch das Grundmodell der »Didaktischen Analyse«
nach Wolfgang Klafki’ zu sein: Unterrichtsinhalte werden anhand von fiinf
Grundfragen (exemplarische Struktur, Gegenwarts- bzw. Zukunftsbedeutung,
thematische Struktur, Zugénge) aufbereitet. Karl Emst Nipkow® profilierte in den
80er Jahren das im Folgenden dargestellte Elementarisierungs-Konzept als fach-
spezifische Weiterentwicklung von Klafkis » Didaktischer Analyse«.

e Am liebsten freilich wire es vielen Studierenden, sie wiirden fertig ausgearbeitete
Unterrichtsstunden (Definition 3: rein, klar und vor allem: schnell!) an die Hand
bekommen, die sie mit leichten Modifikationen ausprobieren kénnten ...

Gerade im Vergleich mit diesen unbefriedigenden Zugangshilfen wird
deutlich, worin Chance und Anspruch des doppelpolig angelegten Ele-
mentarisierungs-Modells besteht: Es notigt zu einer griindlichen Aus-
einandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand und seiner rezipienten-

i bezogenen didaktischen ErschlieBung. Und es ldsst die Freiheit fiir di-

@daktisch verantwortete eigene Entscheidungen. Freilich: Die Notwendig-
keit einer differenzierten mehrstufigen elementarisierenden didaktischen
Analyse empfinden manche Studierende als zu »heftig« (Definition 4):
Sie hitten es gern einfacher!

Im Folgenden soll exemplarisch aufgezeigt werden, inwiefern das Elementarisie-
rungsmodell eine brauchbare Stiitze sein kann, um Unterricht sachgerecht und schii-
lerbezogen vorzubereiten und durchzufiihren, was die Leistungsaufgabe des einzel-

2 G Hilger, Korrelieren lernen, in: G. Hilger / S. Leimgruber / H.-G. Ziebertz,
Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen
2001, 319-329. Vgl. auch E. Schrofner, Anonymer Glaube. Theologische Grund-
lagen der Korrelationsdidaktik, in: H. Mendl /| M. Schiefer Ferrari, Tradition — Kor-
relation — Innovation. Trends der Religionsdidaktik in Vergangenheit und Gegen-
wart, Donauwdrth 2001, 116-131.

3 Vgl E. Paul, Die Miinchner Methode: Intention — Realisierung — Grenzen, in:
KatBI 113 (1988), 186-192.

4 NVgl. P. Heimann / G. Otto / W. Schulz, Unterricht. Analyse und Planung, Han-
nover 1965.

5 Vgl. W. Klafki, Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in:
ders., Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 1963, 126—153.

6 Vgl. K E. Nipkow, Elementarisierung als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in:
KatBI 111 (1986), 600-608.
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nen Schritts ist und was jeweils dabei zu bedenken ist.” Dass man je nach konkreter
Unterrichtssituation auch andere didaktische Entscheidungen treffen kénnte, versteht
sich von selbst. Zugrundegelegt werden die » Teilaufgaben in Kurzanleitung« fiir die
elementarisierende ErschlieBung, wie sie die Tiibinger Wissenschaftler (Friedrich
Schweitzer, Karl-Ernst-Nipkow, Gabriele Faust-Siehl, Bernd Krupka) im Rahmen
eines empirischen Unterrichtsforschungsprojekts prignant zusammengestellt haben.8
Auf eine umfassende Einfiihrung in die Herkunft und Genese des Elementarisie-
rungs-Modells hingegen kann verzichtet werden, zumal sowohl die Zeitschrift fiir
Theologie und Péddagogik (3/2000) als auch die Katechetischen Blatter (2/2001)
eigene Themenhefte zur Elementarisierung vorgestellt haben.

3 Elementarisierung als Hilfe fiir eine verlangsamte ErschlieBung

Wie schon angedeutet: Manche empfinden die Formulierung, das Ele-
mentarisierungsmodell sei eine Hilfestellung fiir die Unterrichtsvorbe-
reitung, als Euphemismus: Wer eine Rezepte-Didaktik erwartet, fihlt
sich durch das feinmaschige analytische Netz und der zwischen Sache
und Schiiler argumentativ hin- und herpendelnden Struktur des
Elementarisierungsvorgangs zur Verlangsamung gendtigt. Und das ist
auch gut so. Verlangsamung ist nicht nur eine Kategorie der
Unterrichtsgestaltung, sondern auch des didaktischen Lernprozesses, um
vermeintlich Klares und Glattes differenzierter zu betrachten.

3.1 Elementare Strukturen

1. Vergewissern Sie sich der elementaren Strukturen (charakteristische und konstitu-
tive Handlungs-, Sprach- und Bedeutungselemente) durch exegetische, historische,
systematische, empirische und ideologiekritische Analysen (je nach Unterrichis-
inhalt) ...%

Worin besteht die elementare Struktur einer biblischen Heilungsge-
schichte, einer Unterrichtsstunde zu den Schépfungserzihlungen oder
einer zum Sakrament der Taufe? Das sind die Beispiele, an denen das
Elementarisierungsmodell im Folgenden durchgespielt werden soll.

Eigenartigerweise haben Studierende mit diesem ersten Schritt der Elementarisierung
weit mehr Probleme als mit der Ermittlung von elementaren Erfahrungen und Zu-
gdngen. Zwei Vermutungen, wieso die ErschlieBung »elementarer Strukturen« so
schwer fallt: :

Die Griinde kénnten in der mangelnden Bereitschaft bzw. analytischen Fihigkeit
liegen, sich in reflektierter Art und Weise einem religidsen Unterrichtsgegenstand zu

7 Vgl eine exemplarische Veranschaulichung fiir die Funktionsfihigkeit des Ele-
mentarisierungsmodells: H. Mendl, Lernen an »Heiligen der Unscheinbarkeit«, in:
KatBl 126 (2001), 123-127.

8 Vgl F. Schweitzer / K. E. Nipkow / G. Faust-Siehl / B. Krupka, Religionsunter-
richt und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Giitersloh 1995,
181-183.

9 Schweitzer u.a., a.a.0., 181.
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ndhern — vor allem bei der Aufbereitung von Unterricht fiir die Grundschule, wo ja
alles auf den ersten Blick so einfach erscheint. Statt den Gegenstand auf den Punkt
zu bringen, wird dann die Struktur der Unterrichtsstunde bzw. Einzelinhalte be-
schrieben. Man klebt an den Formulierungen der Themenvorgaben fiir die Stunde,
statt sich zuniichst davon losgeldst mit der Thematik in ihrem gréBeren Zusammen-
hang (z.B. im Kontext des gesamten Lernbereichs) zu beschéftigen.
Vielleicht aber ist auch der Begriff »elementare Struktur« zu fremd. Vielen wird klar,
was gemeint ist, wenn sie erfahren, es geht bei diesem Schritt zundchst um das, was
| sie in anderen Féchern unter dem Begriff der »Sachanalyse« kennengelernt haben:
© Sie sollen die Eigenart des Bildungsinhalts entdecken und eingrenzen, weil die
Struktur des Gegenstands auch Folgen fiir seine didaktische Aufbereitung hat.

Zugleich leistet das Aufspiiren elementarer Strukturen mehr als die

»reine« wissenschaftliche Sachanalyse, weil es im Sinne eines schiiler-

orientierten Blickwinkels bereits um die Ermittlung grundlegender, eben
Hﬁjr die Lerngruppe elementare Strukturen geht: Ausgangspunkt dieses
% Schrittes ist die Sache, Zielpunkt der Schiiler!

Sich der elementaren Eigenart der Sache vergewissern, kann bezogen auf

die genannten Beispiele bedeuten:

e Heilungsgeschichten: Es handelt sich um Bezichungsgeschichten zwischen Jesus
und Geheilten, zwischen Gott und Mensch, es sind Geschichten, in denen sich
vom elementaren Ausgangspunkt her die Sehnsucht nach Geborgenheit und An-
erkennung ausdriickt. — In theologischer Sicht sind sie freilich mehr, aber diese
Bestimmung wird als elementare Grundstruktur fiir eine Unterrichtsstunde in un-
teren Grundschulklassen geniigen!

e Schopfungserzihlungen: Wenn die erste biblische Schopfungserzihlung in ihrer
charakteristischen Sprachgestalt als Loblied auf den Schépfer und seine Geschdp-
fe (Alternative: als politische Lyrik) bestimmt wird, dann darf der Schwerpunkt
einer Stunde oder Sequenz nicht in ermiidenden Strukturanalysen (vom ersten bis
zum siebten Tag ...) bestehen.

o Sakrament der Taufe: Eine erste Uberlegung zur elementaren Struktur einer Stun-
densequenz zum Thema Taufe: Sakramente »leben« von Mehrdimensionalitit und
Zeichenhaftigkeit. An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Reflexion der Sach-
struktur schon auf bestimmte ErschlieBungswege (erfahrungsbezogenes Erleben,
schrittweises Erschlieflen ...) verweist. Alles, was hier in der religionspddagogi-
schen Schublade »Symboldidaktik« eingelagert ist, kann aufgrund dieser Er-
kenntnis fiir die Unterrichtsplanung bedeutsam werden. Diese Fihigkeit, ver-
schiedene religionsdidaktische Bausteine produktiv fiir die Praxis zu erschliefien,
soll durch die Anwendung des Elementarisierungsmodells geschult werden!

Fazit: Es geht also darum, den Wirklichkeitsausschnitt, der in der Unter-
richtsstunde behandelt werden soll, in seiner strukturellen Eigenart zu
beschreiben, und zwar, wie die Tiibinger iiberleitend hinzufligen, »még-
lichst bereits im Horizont 2. jener zugrundeliegenden elementaren (Glau-
bens) Erfahrungen ...«!0. Y

M.E. erdffnet sich mit dieser unscheinbaren Uberleitungs-Formel ein
weiteres Spezifikum des Elementarisierungs-Modells: Es erzieht zum

10 Schweitzer u.a., a.a.0., 181f.
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permanenten Hin- und Her-Pendeln zwischen den einzelnen Arbeits-
schritten, wie schon die gewihlten Beispiele andeuten. Automatisch fallt
der Blick darauf, wie erfahrungsnah oder -fern der Lerngegenstand zur
Lebenswelt der Schiiler ist oder welche Zuginge hilfreich sind. Wenn
zudem im Strukturellen Sinnspitzen erkennbar sind, dann ist der Uber-
gang zur elementaren Wahrheit flieBend: Dass entgegen babylonischer
Schopfungsmythen (und modernen esoterischen Kraft-Theorien) nach
den biblischen Schépfungserzahlungen Gott die Naturgewalten schafft
und ordnet, spiegelt sich auch in der Textstruktur wider. Es wére ein
akademisches Glasperlenspiel, diesen fruchtbaren und dynamischen
Prozess der Auseinandersetzung der {ibergleitenden Unschérfedimension
zu berauben und sich in fruchtlosen Debatten zu vertiefen, was nun zur
»Struktur« und was zur »Wahrheit« gehort:!! Das Elementarisierungs-
Modell ist kein Selbstzweck, sondern soll didaktische Sensibilitit schu-
len! Je nach Lerntyp und argumentativer Abstraktions- oder Konkre-
tionsebene werden verschiedene Strategien moglich und in sich stimmig
sein!

3.2 Elementare Erfahrungen

. maglichst bereits im Horizont 2. jener zugrundeliegenden elementaren (Glau-
bens)Erfahrungen (schlagen Sie hierzu fiir biblische Texte auch sozialgeschichtliche
Quellen nach, bei theologischen Texten der Gegenwart ggfs. auch zeitgeschichtliche
und biografische Dokumente), die fir die Kinder und Jugendlichen heute elementar
bedeutsam sein kinnten oder relevant werden sollten! Studieren Sie zu diesem Zweck
Literatur aus der Kindheits- und Jugendforschung; vergegenwdrtigen Sie sich jedoch
vor allem stets neu die elementar relevant werdende Seite eines Unterrichtsinhalts im
laufenden Unterrichtsprozess! Die so gewonnene Kenntnis ist letztlich wichtiger als
Kenntnisse aus der Literatur.

Dieser Teilschritt wird hdufig auf der Ebene der »Schiilererfahrung« an-
gesiedelt, wozu auch die entsprechenden sprachlichen und grafischen
Darstellungen!? einladen. Die globale Zuordnung »Sachebene = Struktur
und Wahrheit«; »Schiilerebene = Erfahrung und Zugénge« stimmt je-
doch nur bedingt und l4uft der integrativen Intention des Elementarisie-
rungsprozesses zuwider. Nochmals: Die Eigenart dieses Modells besteht |
gerade in einer permanenten Pendel-Bewegung — nicht nur auf der Mak-—
roebene zwischen Struktur, Erfahrung, Zugéngen und Wahrheit, sondern
auch in jedem einzelnen Teilschritt. Um von diesem problematischen
Denkschema, das ja auch schon die Wirksamkeit der Korrelationsdidak-
tik untergraben hat (hier Erfahrung — dort der Glaube!) wegzufithren,
bevorzuge ich deswegen bei der optischen Erlduterung ein Waben-

11 Vgl. auch den entsprechenden Hinweis: F. Schweitzer, Elementarisierung als
religionspiddagogische Aufgabe: Erfahrungen und Perspektwen in: ZPT 52 (2000),
244,

12 Vgl. G. Staudigl, Inhalte des Religionsunterrichts, in: F. Weidmann (Hg.), Di-
daktik des Religionsunterrichts, Donauwérth 71997, 213.
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‘ schema. Reflektiert man {iber elementare Erfahrungen, so bezieht sich

dieser anthropologische Blickwinkel nicht nur auf die Schiiler-, sondern

© genauso auf die Sachebene! Beide Erfahrungsebenen sollen in einen
produktiven Dialog gebracht werden, was dann schon wieder einen Ver-
weis auf den ndchsten Teilschritt, die Ermittlung elementarer Zugénge,
bedeutet.

e Heilungsgeschichten: Sowohl das Gefiihl der Geborgenheit und des Angenom-
men-Seins als auch die Erfahrung des Am-Rande-Stehens und der schmerzlichen
Distanz zu anderen gehéren zu menschlichen Grunderfahrungen. Auch die Erfah-
rung, auf andere angewiesen zu sein oder von ihnen aus freiwilliger oder unfrei-
williger Isolation befreit zu werden, ist bei aller Unterschiedlichkeit in den kon-
kreten Situationen, Umstéinden und Motiven sowohl den biblischen Randgruppen,
denen sich Jesus zugewendet hat, als auch heutigen Grundschiilern bekannt.

e Schopfungserzihlungen: Dass tradierte Erfahrungen und Erfahrungen auf Schiiler-
seite nicht deckungsgleich sein miissen, sondern sich gerade aus einer kritisch-
konstruktiven Interrelation produktive Lernprozesse erdffnen, wird deutlich, wenn
man die Vorstellung einer wohlgeordneten Ganzheit (Gen 1) und sinnenreichen
Asthetik mit dem realen Chaos eines Klassenzimmers in der Mittelstufe (herab-
hiingende Poster, umgestiirzte Stithle, herumliegende Ruckséicke und Méntel ...)
in Beziehung bringt. Bei der Praktikumsbegleitung habe ich immer wieder Stun-
den zu den Schépfungserzihlungen erlebt, wo eine mégliche produktive Kon-
frontation auch mit anderen Erfahrungsbereichen ungeordnet-chaotischen Lebens,
aber auch in Verbindung mit der »Sehnsucht nach Einfachheit und Ganzheit«
(Horst Klaus Berg) versdumt wurde.

o Sakrament der Taufe: Wenn man an Sakramenten als Konkretionen des Gottesrei-
ches lernen kann, was Christ-Sein ausmacht!3, so sollte beispielsweise die Mehr-
dimensionalitit der Taufsakramentes nicht zundchst iiber (meist sterile!) kognitive
Klimmziige (Bedeutung von Wasser ...) erschlossen werden. Um nur eine mogli-
che Richtung anzudeuten: Zur elementaren Lebenserfahrung gelangt man eher
iiber Menschen, die »damals« Christ wurden (z.B. iiber eine Erzihlung, angesto-
Ben durch ein friihchristliches Taufbecken, wie man es beispielsweise in Aquileia
findet), oder solche, die heute erziihlen, wieso sie ihr Kind taufen lassen. Was in
diesen Lebenskontexten dann die Heilszusage in Wort und Tat bedeutet, schlieBt
sich homogen an.

l Deutlich wird: Die Reflexion iiber Erfahrungen auf der Sach- und Schii-

lerebene fiihrt unweigerlich zu konkreten unterrichtlichen Ideen; wie

@ weit diese dann tatsichlich und in welcher Reihenfolge (Def. 2 elementar
= den Anfang bildend) angeordnet werden, kann iiber den néchsten Teil-
schritt qualifiziert entschieden werden.

3.3 Elementare Zugénge

3. Um die entwicklungsbedingten elementaren Verstehenszuginge und Verarbei-
tungsformen der Schiilerinnen und Schiiler deuten zu konnen, sollten Sie — am besten
zundichst nur je nach anstehendem Unterrichtsthema — die speziell einschldgige ent-
wicklungspsychologische - Literatur einsehen. Fiir einen groferen Uberblick geben
entsprechende Darstellungen eine erste Einfiihrung. Wieder ist jedoch besonders auf

13 Vgl. D. Emeis, Sakramentenkatechese, in: LexRP Bd. 2, 1896-1900.
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die Art und Weise zu achten, wie die bestimmte Lerngruppe mit den Unterrichts-
inhalten umgeht und hierbei entwicklungsbedingte Moglichkeiten und Grenzen zu
erkennen gibt. Halten Sie sich gerade hier fir Uberraschungen offen und gehen Sie
auf sie ein!

Dieser Schritt riecht nach Praxisrelevanz! Wenn dariiber hinaus bei den
beiden ersten Schritten griindliche Reflexionen angestellt wurden, trégt
das vielleicht dazu bei, einen Kardinalfehler zu vermeiden, zu dem For-
malstufen-Modelle verfiihren: In der sogenannten »Motivationsphase«
gilt es, die Schiiler irgendwie zu fesseln — ob dies dann sachdienlich zum
Gegenstand hinfiihrt oder nicht. Dieses Problem, dass primér das formal-
psychologische Moment als Motivationsschub aufbereitet wird, nicht
aber bereits eine ErschlieBung vom elementaren Zentrum der Sache her
erfolgt, kann durch den dritten Schritt des Elementarisierungs-Modells
vermieden werden: Wieder handelt es sich um ein Hin- und Herpendeln
zwischen Gegenstand und Schiiler, diesmal vor allem unter entwick-
lungspsychologischen Aspekten.

Gerade weil »das Verstehen der Kinder und Jugendlichen lebensweltlich
und lebensgeschichtlich bedingt ist«!4, sie also nur im Rahmen ihrer Fa-
higkeiten und Moglichkeiten unterrichtliche Inhalte rezipieren, trigt die-
ser Schritt zu einer didaktischen Achtsamkeit hinsichtlich des Machba-
ren und Unmdglichen bei. Man wiirde sich deshalb wiinschen, dass das
Elementarisierungsmodell auch bei der Revision von Lehrplédnen als kri-
tisches Raster mit angelegt wiirde. '3

e Heilungsgeschichten: Beide Grunderfahrungen — die der Geborgenheit und die der
Frustration bzw. Isolation — eignen sich als moglicher Zugang zu einer biblischen
Heilungsgeschichte. Es bietet sich an, an den lebensweltlichen Erfahrungen der
Kinder anzukniipfen. Dabei kdnnen beide affektive Dimensionen (die erwiinschte
positive und die nicht-erwiinschte negative) thematisiert und/oder kontrastiert
werden.

e Gerade die spannungsreiche Konfrontation der biblischen Schépfungs-Harmonie
mit dem realen Chaos in einem Klassenzimmer, mit einem unwohnlichen Schul-
gebdude oder einem heruntergekommenen Stadtteil, aber auch mit der selbstbe-
wussten Verteidigung des eigenen »heiligen Chaos« (Schulrucksack, Jugendzim-
mer) ladt als Grundgedanke zu einer unterrichtlichen Inszenierung ein.

e Sakrament der Taufe: Neben dem angedachten narrativen Einstieg zum Sakrament
der Taufe eignen sich selbstverstindlich auch sensibilisierende Sinnesiibungen,
die die Struktur des Sakramentalen von der lebensweltlichen Dimension her er-
schlieffen (z.B. Wasser, Salbung).16

14 Schweitzer u.a., a.a.0., 176.

15 Vgl. H Mendl, Grundsitzliche Anmerkungen zur Elementarisierung, in: KatBl
126 (2001), 88 (These 5).

16 Vgl. P. Biehl, Festsymbole, Neukirchen-Vluyn 1999, 105.
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3.4 Elementare Wahrheiten

4. Machen Sie sich klar, ob der Unterrichisinhalt fiir Sie selbst einen existenziell
wichtigen Punkt enthdlt, bei dem fiir Sie die Wahrheitsfrage aktuell wird! Uberlegen
Sie, wie die Schiilerinnen und Schiiler urteilen werden! Suchen Sie Antworten mog-

Olichst gemeinsam mit der Klasse und in Anhalt an dem, was der Unterrichtsinhalt
von sich aus sagen will, bevor Sie subjektiv Stellung nehmen!

Gehort die Auseinandersetzung mit der elementaren Wahrheit einer Sa-
che nicht an den Anfang einer Unterrichtsvorbereitung, was ja beim ers-
ten Schritt schon durch das Aufdecken der elementaren Sinnmitte impli-
ziert ist? Nein, denn gerade mit diesem vierten Schritt wird der didakti-
schen Analyse ein originir religionsdidaktisches Moment hinzugeftigt.
Zunichst dient dieser Schritt der Selbstvergewisserung: Entsprechen die
l bisherigen Planungselemente noch dem, was als »elementare Sinnmitte«
@ erkannt wurde? Dariiber hinaus ist dieser Schritt so etwas wie ein Quali-
| tétskriterium fiir die Tiefendimension des eigenen Religionsunterrichts:
& Mentalitatspsychologisch ist es sinnvoll, sich erst dann, wenn man sich
mit dem Thema tiber die bisherigen analytischen Schritte von verschie-
denen Fragestellungen her vertraut gemacht hat, der Wahrheitsfrage als
einer personlich-verpflichtenden (fiir Lehrer und Schiiler!) zuzuwenden.
Es geht also nicht um ein hermetisch-geschlossenes Verstdndnis von
Wahrheit »an sich«, sondern um die » Wahrheit fiir mich«: »Glaubhaft ist
nur die Wahrheit, die uns hat und von der wir mit guten Argumenten be-
haupten diirfen, dass sie uns zu Recht >eingenommenc hat«,!” formuliert
Jirgen Werbick. Es geht also um Leben erschlieBende und Lebensvor-
stellungen interpretierende Wahrheiten, global betrachtet um den Auf-
weis der »Lebensforderlichkeit aller Theologie und Religionspddago-
gik«!'8. Freilich muss die Wahrheitsfrage, was die Schiilerseite betrifft,
gerade im Kontext entwicklungsbedingter Voraussetzungen geklart wer-
den; eine differenzierte Auseinandersetzung mit verschiedenen » Wahr-
heits-Optiken« setzt voraus, dass anstatt eindimensionalen Denkens die
Fahigkeit zu einem Denken in Komplementaritit ausgebildet ist: Nur
dann sind Schiiler in der Lage, verschiedene Lebenswirklichkeiten auf
sinnverdachtige Signale hin zu untersuchen und einem » Wahrheitstest«!?
zu unterziehen. Dies ist letztlich die Voraussetzung fiir einen kriteriolo-
gisch fundierten Umgang mit Pluralitit.

e Heilungsgeschichten: So fordern biblische Heilungsgeschichten sowohl zur
selbstreflexiven Frage nach eigenen Kommunikationsnarben, Verwundungen und
der Offenheit dafiir, sich im Vertrauen auf andere (und Gott!) von ihnen Gutes tun

17 J. Werbick, Vom Wagnis des Christseins. Wie glaubwiirdig ist der Glaube,
Miinchen 1995, 17.

18 R. Lachmann/G. Adam/ W. H. Ritter, Theologische Schliisselbegriffe. Biblisch
— systematisch — didaktisch, Gottingen 1999, 8.

19 G. Bitter, Pladoyer fiir eine zeitgemiBe Korrelationsdidaktik. Sieben friedfertige
Thesen, in: Lebendige Katechese 18 (1996), 1-8, hier: 7f.
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zu lassen, als auch zur Sensibilitit im Umgang mit Schiilern und ihren lebensge-
schichtlichen Erfahrungen positiver wie negativer Art.

o Schopfungserzdhlungen: Wenn eine Sequenz zur Schopfungserzihlung so span-
nungsreich wie angedeutet angelegt wird, dann wird es hier tatsdchlich um einen
» Wahrheitstest« zwischen beiden Optionen, Chaos und Ordnung, gehen — ein
Prozess, der sich einer letzten Planung entzieht. '

e Sakrament der Taufe: Uber eigene Erfahrungen (die Taufe eigener Kinder, Schii-
lerberichte von Tauferlebnissen) zielt der Wahrheitskern beim Verstehen von Sak-
ramenten auf die Ebene, ob ich als Mensch offen bin fiir die » Transparenz der
Transzendenz in der Immanenz«. Eine andere, vielleicht je eigene lebensrelevan-
tere Option und Herausforderung wire die Frage: Verstehen sich Lehrer und
Schiiler als Getaufte als neue Menschen in Gott und Glieder des Volkes Gottes?

Deutlich wird: Durch einen derart dynamisch verstandenen Wahrheits-
begriff wird das Elementarisierungsmodell tatsdchlich zu einem »Bezie-
hungsgeschehen, das den Umgang von Lehrenden und Lernenden ...
betrifft«?® und dessen dialogisch-produktives Gelingen nur begrenzt
planbar, dafiir hdufiger ein »Geschenk des Augenblicks«?! ist. Ob ein
solches Beziehungsgeschehen jedoch tiberhaupt in Gang kommen kann,
héngt aber entscheidend von den Lernwegen ab!

3.5 Elementare Lernwege

In »Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie« ist die Frage
nach den Lernwegen als »quer zu den vier elementarisierenden Frage-
richtungen«?? einerseits abgekoppelt, andererseits bereits als Teilaufgabe
eigens ausgewiesen:

5. Besonders wenn lhnen der Unterrichtsgegenstand aus fritherem Unterricht in
Sfachwissenschafilicher Hinsicht bereits vertraut ist, wird sich fiir Sie das Schwerge-
wicht auf die Suche nach den Lernwegen und den geeigneten Medien verlagern.
Wihlen Sie zundchst solche aus, die den Schiilern und Schiilerinnen sehr viel Gele-
genheit geben, sich zum Thema frei und vielfaltig zu dufSern! Uberlegen Sie zusam- \
men mit der Klasse, wie man vorgehen oder weitergehen sollte! Vertiefen Sie sich
auch hier in jene Literatur, die etwas zum elementaren Lernen im Sinne des »frucht- 3
baren Moments« im Bildungsprozess beitrdgt.

In letzter Zeit wird vermehrt fiir eine prinzipielle Erweiterung des Ele-
mentarisierungsmodells um einen fiinften Schritt pladiert.>> Man muss
immer wieder beobachten, dass Unterricht zwar durchaus plausibel und
sachkundig nach dem Elementarisierungsmodell vorbereitet wird, die
Durchftiihrung dann allerdings weitgehend einer Einbahn-StraBen-

20 D. Zillefien, Lernentscheidungen: Elementarisierung im Religionsunterricht, in:
ZPT 52 (2000), 252262, hier: 260.

21 M. Schnitzler, Elementarisierung im Schulalltag, in: ZPT 52 (2000), 252-292,
hier: 291.

22 Schweitzer u.a, a.a.0., 176.

23 Vgl KatBl 126 (2000), 83—84. 87f. 92. 126-127; Schweitzer, a.a.0., 249-251
(mit weiterfilhrenden Literaturverweisen).
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Didaktik verpflichtet ist, wo lediglich vorbereitete Materialien durchge-
arbeitet werden, die Schiiler selbst jedoch kaum produktiv zu Wort
kommen.
Elementarisierung hat auch Folgen fiir die Unterrichtsgestaltung. Sie be-
t schriinkt sich nicht auf die vorbereitende ErschlieBung von Unterrichts-
inhalten, sondern stellt auch im Unterrichtsgeschehen einen Dialog zwi-
schen Schiilern und Sache her und gestaltet diesen methodisch aus.
Friedrich Schweitzer ist zuzustimmen: »K&rper und Asthetik, Kreativitéit
und Spiel, Handeln und Praxis — solche Begriffe deuten an, wie eine
G elementare pidagogische Lernkultur aussehen konnte.«?*
Bei den durchgéngigen drei Beispielen wurde bereits auf die Beachtung
der Lernkultur hingearbeitet. Ich flige impulsartige und aphoristische
methodische Uberlegungen an:

e Heilungsgeschichten bieten sich wegen ihrer dialogischen Grundstruktur fiir ge-
stalterisches Nachvollziehen und selbstindiges Weiterdenken an. Astrid Grewe
und Anne Hofer haben an anderen biblischen Beispielen gezeigt, wie iiber Pro-
zesse der Identifikation und Reflexion Kinder und Jugendliche elementarisierte
Zuginge zu zentralen theologischen Themen bekommen. 2>

e Schopfungserzihlungen: Es geht darum, Wahrheitszumutungen auch im Unter-
richtsprozess aushalten zu kénnen: Wieso kann man nicht einer Mittelstufen-
Klasse, die sich als vehemente Anhinger einer Chaos-Theorie im Kleinen outet,
ein » Loblied auf Unordnung« verfassen lassen?

e Sakrament der Taufe: Auch wenn das andernorts despektierlich als »Tiicher-
schwingen«26 abgetan wird, lebt gerade die ErschlieBung von Sakramenten von
einer »Kultur der Sinnlichkeit«. Dafiir gibt es gerade aus dem Grundschulbereich
in den letzten Jahren viele schéne Impulse!

4 Elementarisierung als Grundmodell einer religionspddagogischen Un-
terrichtskultur

»Ein elementarisierender Religionsunterricht nimmt sich Zeit ...«?” und
entspricht somit dem Prinzip produktiver Verlangsamung. Gerade da-
durch fiihrt dieses Modell zum Erlernen einer didaktischen Kultur, auch
wenn es flir manchen zu viel Zeit kostet und zu langsam vonstatten geht!
Insofern halte ich das Elementarisierungsmodell besonders wichtig fiir
Studium und Ausbildung, bin jedoch fern der Illusion, dass jeder Lehrer
jede Unterrichtsstunde und jede Unterrichtseinheit nach dem flinfstufi-
gen Elementarisierungsmodell vorbereiten sollte. Wie beim Erlernen
eines Umgangs mit Messer und Gabel wird die Kultur des Elementarisie-

24 Ebd., 251.

25 A. Grewe, Auferstehung lernen, in: KatBl 126 (2000), 120-107; 4. Hofer, Hoff-
nung lernen: Das Gleichnis vom Senfkorn, in: KatBl 126 (2000), 122—-118.

26 E. Nordhofen, Religionsunterricht im Verfall, in: Die politische Bildung 43
(1998), Nr. 343, 5-13.

27 Schweitzer u.a., a.a.0., 170.
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rens bei griindlicher Ubung in Fleisch und Blut iibergehen und die di-
daktische Aufmerksamkeit pragen.

Es ist zwar nicht im Sinne der Erfinder, wenn Studierende entsprechende
Analysebogen zum Elementarisierungsmodell erst nach ihrer Unter-
richtsdurchfiihrung bearbeiten, aber immerhin kann selbst hier ein ge-
wisser Lernprozess ausgemacht werden, wenn dann bei der Besprechung
formuliert wird: »Es wire hilfreich fiir die Planung gewesen, wenn ich
mir diese Gedanken vor dem Unterrichtsversuch gemacht hitte.« Wie
war das mit der Selbsterkenntnis und dem ersten Weg zur Besserung?

Dr. Hans Mend! ist Professor fiir Religionspddagogik und Didaktik des Religions-
unterrichts an der Universitit Passau



2.4

Anke Edelbrock

Symboldidaktik am Beispiel von Hubertus Halbfas
und Peter Biehl

Die verschiedenen Ansitze der Symboldidaktik haben ein gemeinsames
Anliegen: Sie wollen nicht nur den Verstand, sondern auch die dstheti-
sche und emotionale Wahrnehmung ansprechen. Symbole werden als
Sinnbilder verstanden, die auf einen tieferliegenden Sinn weisen und fiir
den die Kinder und Jugendlichen sensibilisiert werden sollen.

Eine genauere Zielbeschreibung ist davon abhdngig, welchen symboldidaktischen
Ansatz man betrachtet. In der Regel werden drei Grundtypen differenziert.!

Der erste Grundtyp? legt eine archetypische Hermeneutik zugrunde. Durch den prak-
tischen Umgang mit Symbolen erfahren die Schiilerinnen und Schiiler eine zweite
Wirklichkeit, die die eindimensionale, oberflichliche Wirklichkeit durchbricht. Halb-
fas zielt dabei nicht auf rationale Erkenntnisse ab, sondern auf ein inneres Beriihrt-
werden vor aller Reflexion.

Der zweite Grundtyp? fragt danach, wie Symbole in der Gegenwart wirken und wie
und in welchen Zusammenhiingen sie gebraucht werden. Wichtig ist einerseits die
ambivalente Wirkung — lebensfeindlich oder lebensbedeutsam — bestehender Sym-
bole aufzuzeigen und andererseits Symbole auch kreativ weiter zu entwickeln.

Der dritte Grundtyp? stellt die Frage nach einem hermeneutischen Schliissel, mit dem
sich die religitsen Symbole in der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen und die
christlichen Symbole aus der Uberlieferung gegenseitig erschlieBen lassen. Z.T. wer-
den entwicklungspsychologische Voraussetzungen beriicksichtigt.’

1 Vgl. E. Feifel, Didaktische Ansétze in der Religionspddagogik, in: H.-G. Ziebertz /
W. Simon (Hg.), Bilanz der Religionspddagogik, Diisseldorf 1995, 86-110, hier:
101f. P. Biehl, Symbole, in: W. Bicker, Handbuch Religiose Erziehung, Bd. 2, Hand-
lungsfelder und Problemfelder, Diisseldorf 1987, 481-494, hier: 489f.

2 H Halbfas, Literatur hierzu s.u.

3 Y. Spiegel, Glaube wie er leibt und lebt, Miinchen 1984; J. Heumann, Symbol —
Sprache der Religion, Stuttgart 1983.

4 J Scharfenberg / H. Kdmpfer, Mit Symbolen leben. Soziologische, psychoanaly-
tische und religiése Konfliktbearbeitung, Olten / Freiburg i.B. 1980; Lit. zu P. Biehl
s.u.; G. Baudler, Einfithrung in symbolisch-erzihlende Theologie, Paderborn 1982.

5 A.A. Bucher, Symbol — Symbolbildung — Symbolerzichung. Philosophische und
entwicklungspsychologische Grundlagen (Studien zur praktischen Theologie 36),
Sankt Ottilien 1990.
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Die Diskussion der unterschiedlichen Ansitze und ihrer Auswirkungen auf den Un-
terricht ist u.a. in verschiedenen religionspddagogischen Zeitschriften, die sich Sym-
boldidaktik zum Thema gemacht haben, greifbar.6

Fragen wir nach den Anfingen der Symboldidaktik, miissen wir in die
Zeit zwischen 1977 und 1982 zuriickgehen.

Abhéngig davon, welches Kriterium (z.B.: Wann kamen symboldidaktische Inhalte
zum ersten Mal vor? Wann wurde der Begriff der Symboldidaktik das erste Mal er-
wihnt?) gewihlt wird, wird die Jahrszahl 1977, 1980 oder 1982 genannt. Ubersicht-
lich dargestellt ist diese Diskussion bei Peter Biehl.” Nicht iibersehen werden sollte,
dass Symbole in der Religionspddagogik auch schon frither, z.B. bereits 1913 von
Richard Kabisch®, beachtet worden sind, auch wenn noch nicht von einem symbol-
didaktischen Ansatz die Rede ist.

Dem symboldidaktischen Ansatz in der Religionspddagogik geht eine
Hinwendung zu dem Symbol im Bereich der Pddagogik und den Hu-
manwissenschaften voraus. Zu nennen ist zum einen der »Symbolische
Interaktionismus«?, der seit den 70er Jahren in der Pddagogik eine wich-
tige Grundlagentheorie bildet. Zum anderen ist der Bereich der Psycho-
logie, genauer der Psychoanalyse zu erwdhnen. Wichtig war hier die
Uberwindung der symbolkritischen Einstellung von S. Freud, die u.a. auf
C.G. Jung und A. Lorenzer zuriickzufiihren ist.!?

Die Frage nach dem Ende der Symboldidaktik ist zwar schon gestellt
worden!!, aber verabschiedet und ad acta gelegt sind die symboldidakti-
schen Ansitze keineswegs. Es wird z.B. diskutiert, in welchen Schulen
die Symboldidaktik eingesetzt werden kann, ob sie auch fiir berufliche
Schulen!? und Sonderschulen!? geeignet sei. Eine Weiterentwicklung
erfolgt z.B. im Bereich der Semiotik.!4

Unter religionsdidaktischen Gesichtspunkten sind besonders der erste
und der dritte religionsdidaktische Grundtyp von Interesse. Deshalb
stelle ich im Folgenden zum einen den symboldidaktischen Ansatz von

6 KatBl 113 (1988) Heft 1 und 116 (1991) Heft 6; entwurf 2/91 und 3/91; EvErz 46
(1994) Heft 1.

7 P. Biehl, Festsymbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der
Symboldidaktik, Neukirchen-Vluyn 1999, 1-7.

8 Vgl. zB. R. Kabisch, Wahrheit und Symbolsprache in der religitsen Erziehung,
in: MeRU 6 (1913), 73-76.

9 H. Halbfas, Das dritte Auge, Diisseldorf 1982, 91f.

10 Vgl. H. Halbfas, Religionsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 6,
Diisseldorf 1993, 79-83.

11 D. Zillefien, Abschied von der Symboldidaktik. Was die Symboldidaktik zu ler-
nen gegeben hat, in: EvErz 46 (1994) 31-39.

12 N. Weidinger, Elemente einer Symboldidaktik und -hermeneutik fiir Berufliche
Schulen, in: Relpid. Beitridge 24/1989, 3-25.

13 [ Hegeler, Symbole und Behinderte, Symboldidaktik mit Lernbehinderten im
Kreuzverhor, (Relpdd. Perspektiven, Bd. 22) Essen 1995,

14 B. Dressler / M. Meyer-Blanck (Hg.), Religion zeigen. Religionspddagogik und
Semiotik, Miinster 1998.
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Hubertus Halbfas und zum anderen den von Peter Biehl!’ vor. Es ist mir
wichtig, nicht nur die religionsdidaktische Theorie der beiden Ansitze
aufzuzeigen, sondern auch die entsprechende Praxis.!® Ich entscheide
mich fiir ein induktives Vorgehen. Nach der Kldrung des jeweiligen
Symbolverstindnisses (1.1 und 2.1) stelle ich zundchst dar, wie ich mit
der jeweiligen Religionsdidaktik eine Religionsstunde vorbereite (1.2
und 2.2). Thema der Stunden sind die Symbole Licht und Finsternis. Erst
in einem weiteren Schritt erldutere ich die Theorie (1.3 und 2.3), mit
deren Hilfe weitere Religionsstunden geplant werden kénnen.

1 Hubertus Halbfas

Halbfas ist katholisch. Ausgangspunkt seines symboldidaktischen Ansat-
zes ist eine grundlegende Kritik der Religionsdidaktik seit den 70er Jah-
ren.!7 Anstoff nimmt er besonders an den von ihm diagnostizierten »geis-
tigen Defiziten«'8. Diese will er beheben, indem er Schiilerinnen und
Schiiler ein »vorreflektives Beriihrtwerden«'? und religidse Sprache er-
fahren ldsst. 1981 verfasst Halbfas eine Gebetsschule.?? Hier finden sich
ausschlieBlich narrativ-symbolische Texte. Ein Jahr spiter folgt das
Buch »Das dritte Auge«?!, in dem er sein didaktisches Modell beschreibt.
Fir den katholischen Religionsunterricht hat Halbfas ein umfangreiches
Unterrichtswerk konzipiert, das aus Religionsbiichern und Lehrerhand-
biichern fiir die Grundschule und fiir die Sekundarstufe I?? besteht und

15 Von den Vertretern des dritten symboldidaktischen Grundtyps ist Biehls Ansatz
der differenzierteste.

16 Wer an grundlegenden Vergleiche zwischen Halbfas und Biehl Interesse hat, sei
auf die beiden folgenden Dissertationen verwiesen: J.-A. von Allmen, Symboltheorie
und Symboldidaktik am Beispiel von Peter Biehl und Hubertus Halbfas, Basel 1992;
H. Saal, Das Symbol als Leitmodell fiir religioses Verstehen, Gottingen 1995.

17 Vgl. H Halbfas, Das dritte Auge (Anm. 9), 13-36.

18 Ebd., 13.

19, Ebd:, 152,

20 H. Halbfas, Der Sprung in den Brunnen. Eine Gebetschule, Diisseldorf '1981
(*1983).

21 H. Halbfas, Das dritte Auge (Anm. 9).

22 H. Halbfas (Hg.), Religionsbuch fiir das 1. Schuljahr, Diisseldorf 1983; ders.
(Hg.), Religionsbuch fiir das 2. Schuljahr, Diisseldorf 1984 usw. Bis 1986 sind die
Religionsbiicher der Grundschule erschienen. Zwischen 1989 und 1991 gab Halbfas
die Religionsbiicher fiir die Klassen 5 bis 10 heraus. Zu jedem Religionsbuch er-
schien ein umfangreiches Lehrerhandbuch: ders., Religionsunterricht in der Grund-
schule. Lehrerhandbuch 1, Diisseldorf / Ziirich 1983; ders., Religionsunterricht in der
Grundschule. Lehrerhandbuch 2, Diisseldorf 1984 (41991). 1986 waren alle vier Leh-
rerhandbiicher fiir die Grundschule erschienen. Zwischen 1992 und 1997 kamen die
Lehrerhandbiicher fiir den Unterricht in den Sekundarschulen, Klasse 5 bis Klasse
10, heraus. Zwischen 1993 und 1998 wurden fiir die Klassen der Sekundarschulen
zusitzlich noch Arbeitshefte konzipiert und herausgegeben, z.T. mit Diaserien.
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eine weite Verbreitung — auch im evangelischen Religionsunterricht —
gefunden hat.

1.1 Die Symbole Licht und Finsternis und das allgemeine Symbolver-
stindnis bei Halbfas

Licht und Finsternis zdhlt Halbfas wie Berg und Héhle, Stein und Weg, Baum und
Tier?3 zu den grundlegenden #uBeren Gegebenheiten des menschlichen Lebens. Zu-
sammen mit den wichtigsten menschlichen Kérperteilen (Hand, Herz, Auge, Ohr und
Hirn) zéhlt er sie zu den Feldern einer elementaren Symbolik. Grundsitzlich kann
aber alles zum Symbol werden.

Was ist fiir Halbfas ein Symbol? Halbfas gibt keine Definition, denn das
Symbol widersetze sich jeder Definition. Das Symbol ist »nie ohne logi-
sche Struktur, doch erschépft es sich nicht im logisch Zugénglichen. Es
kann nicht hinreichend definiert werden, denn Definieren heifit umgren-
zen und festlegen mittels einer rational exakt greifenden Begrifflichkeit.
Darum lassen sich Symbole auch nicht serkldren< — wenngleich dies
durchaus Ansatz oder Zwischenschritt sein kann — , vielmehr wollen sie
erzéhlt, bedacht, assoziativ umrundet, gespielt, meditiert und erlebt wer-
den«®*. Konkreter wird dieses Grundverstindnis durch folgendes Bei-
spiel: »Ein Tisch ist ein Tisch. So sagt man. Aber ist es so eindeutig? Ein
Tisch ist mehr als ein Tisch. Hier trifft sich die Familie. Géiste kommen
und finden Aufnahme in der Hausgemeinschaft. An einem Tisch mitein-
ander zu essen verbindet alle. ... Im Leben der Menschen bedeutet der
Tisch die Mitte des Hauses: Symbol der Gemeinsamkeit.«*> Symbole
haben einen Uberschuss an Sinn. Dieser kann nicht eindeutig beschrie-
ben werden. Er ist fiir Deutungen offen.

1.2 Religionsunterricht zu den Symbolen Licht und Finsternis in einer
ersten Klasse nach Halbfas

Im Unterrichtswerk von Halbfas kommt das Symbol Licht besonders in
dem Religionsbuch fiir die erste als auch in dem fiir die zweite Klasse
vor. Im Folgenden zeige ich auf, wie ich meinen Religionsunterricht in
einer ersten Klasse zu den Symbolen Licht und Finsternis mithilfe des
symboldidaktischen Ansatzes von Halbfas?® vorbereite. Die Schritte der
praktischen Vorbereitung sind nummeriert und finden ihre theoretische
Erlduterung unter der gleichen Nummer im néchsten Abschnitt. Diese

23 Vgl. H Halbfas, Das dritte Auge (Anm. 9), 135.

24 H. Halbfas, Religionsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 6, Diis-
seldorf 1993, 75 (zitiert als: RU in Sek, LH 6).

25 H. Halbfas, Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 1, Diis-
seldorf/Ziirich 1983, 256 (zitiert als: RU in der GS, LH 1).

26 Besonders beziehe ich mich dabei auf Halbfas’ Ausfihrungen zum Symbol
Licht. Vgl., ders., Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 1, Diis-
seldorf/Ziirich 1983, 263-291.
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inhaltliche Korrelation ermoglicht es, jeden einzelnen Schritt des prakti-
schen Vorgehens auf der theoretischen Ebene »nachzudenkenx.

(1) Bei der Unterrichtsvorbereitung schérfe ich zundchst meine eigenen
Sinne fiir die Lichtsymbolik.

Ich ziinde eine Kerze an und lasse sie auf mich wirken. Ein warmes Leuchten geht
von ihr aus. Unwillkiirlich fillt mir auch die verzehrende Kraft ein, die in der
Flamme enthalten ist. Ein groes Feuer kann innerhalb kiirzester Zeit ganze Existen-
zen vernichten.

Ich vergegenwirtige mir die Bedeutung der Lichtsymbolik in der Religionsgeschich-
te und im Christentum?7.

Innerhalb der Religionsgeschichte kam es nicht nur in der Gnosis vor, dass die Gott-
heit selbst mit einem Licht gleichgesetzt wurde. Rudolf Bultmann beschreibt die Be-
deutung des griechischen Wortes fiir Licht, pac, wie folgt: »Es ist die Helligkeit, die
das sich orientierende Sehen ermdéglicht und die damit zugleich das Dasein sich
selbst verstidndlich macht, dal es nicht »>im Dunkeln tappt¢, sondern >seinen Weg
sieht««.28 Wenn Finsternis vorherrscht, fehlt der Durchblick und die Orientierung.
Nach der biblischen Tradition hat Jesus Christus von sich selbst gesagt: »Ich bin das
Licht der Welt« (Joh 8,12). Seinen Jiingern teilte er mit: »Ihr seid das Licht der
Welt« (Mt 5,14). In unseren Gottesdienstvollziigen ist die neutestamentliche Licht-
symbolik z.B. im Taufgottesdienst bei der Uberreichung der Taufkerze aufgenom-
men.

(2) Jetzt wende ich mich den Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
zu. Ich frage mich einerseits, welche Erfahrungen sie mit den Symbolen
Licht und Finsternis bereits gemacht haben, und iiberlege andererseits,
welche Erfahrungsmoglichkeit ich ihnen im Religionsunterricht geben
mochte.

Welche Erfahrungen bringen die Schiilerinnen und Schiiler mit? Auch hier gibt Halb-
fas Anregungen.?? Er erinnert an das Geburtserlebnis, als Ubergang von der Dunkel-
heit in das Helle, an die Ambivalenz der Helligkeit und der Dunkelheit, die z.T. auch
Kinder bereits erfahren haben, und an Angsterlebnisse in der Dunkelheit.

Dann wende ich mich der zu haltenden Unterrichtsstunde zu. Die Kinder sollen hier
die Mdglichkeit erhalten, Erfahrungen mit den Symbolen Licht und Dunkelheit zu
machen.

Fiir die erste Stunde der Einheit wihle ich folgendes Vorgehen:

Zundchst erfahren die Kinder die Lichtsymbolik in Form einer brennenden Kerze.30
Jedes Kind hat von zu Hause eine dicke, standfeste Kerze mitgebracht. Vorsichtig
gehe ich mit einer brennenden Kerze durch die Reihen. Die Kinder ziinden ihre Ker-
zen an meinem Licht an. Ich schalte meditative Musik an. Die Kinder gehen schwei-
gend mit ihren Kerzen durch das Klassenzimmer. Sie achten darauf, sich nicht anzu-
stolen. Wenn ich die Musik ausschalte, bleiben die Kinder stehen, beim Wieder-
anschalten gehen sie langsam weiter. Zum Schluss stellen wir uns alle in einem Kreis

27 Eine Zusammenstellung hierzu in: ebd., 263-267.

28 Ebd. 263f.

29 Ebd. 267f, identisch mit den Ausfithrungen in: ders., Das dritte Auge (Anm. 9),
135f.

30 Vgl. H Halbfas, RU in der GS, LH 1 (Anm. 25), 273.
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auf und halten die Kerzen mit beiden Hinden etwa in Brusthéhe vor unserem
Kérper. Wir sehen einander an. Auf ein Zeichen von mir blasen wir unsere Kerzen
aus.

(3) Die Forderung religioser Sprache: Es folgt ein Gesprdch tUber das
Kerzenanziinden.

Wann wird in ihren Familie eine Kerze angeziindet? Die Kinder erzdhlen von ihren
Geburtstagen, von der Advents- und Weihnachtszeit und von gemeinsamen Mahl-
zeiten im Familien- und Freundeskreis. Besonders gern und stolz berichten die Kin-
der, dass sie auch selbst die Kerzen anziinden diirfen.

Nun bekommen die Kinder nochmals die Moglichkeit, Erfahrungen zu machen,
diesmal mit der Dunkelheit. Ich fordere sie auf, zwei Minuten lang zu spliren, wie
Dunkelheit ist.3! Dazu legen die Kinder ihre Arme auf ihren Tisch und betten ihren
Kopf mit geschlossenen Augen darauf. Ich bitte sie, ganz still zu sein und zu erspii-
ren, wie die Dunkelheit sich anfiihlt. Im Anschluss berichten die Kinder davon, wie
es ihnen mit der Ubung ergangen ist. Ihre religidse Sprache wird gefordert.

(4) Bei meinen weiteren Unterrichtsvorbereitungen frage ich mich, wie
mit dem Symbol Licht ein Beitrag zur Schulkultur geleistet werden kann.

Da wir den Monat November haben, entscheide ich mich fiir ein Laternenfest.32 Im
Religionsunterricht bereite ich es gemeinsam mit den Kindern vor: Wir basteln La-
ternen und lernen Laternenlieder. Am Tag des Festes bereiten wir in der Religions-
stunde Kartoffelsalat vor. Die Eltern bitten wir, Bockwiirstchen mitzubringen. Um
17.30 Uhr treffen wir uns. Zwei Miitter und ein Vater haben mit ihren Kindern be-
reits das Klassenzimmer fiir das gemeinsame Essen vorbereitet. In der Schulkiiche
legen wir die Wiirstchen in die Topfe mit heiBem Wasser. Dann gehen wir eine gute
Stunde mit den Laternen spazieren, singen Lieder und unterhalten uns. Danach tut es
gut, in das warme Klassenzimmer zu treten. Wir freuen uns am gemeinsamen Essen.
Zum Abschied singen wir noch einmal ein Laternenlied. Beim Hinausgehen ziinden
viele der Kinder ihre Laternen wieder an.

1.3 Der symboldidaktische Ansatz von Halbfas

Fragen wir nun nach der Theorie, die hinter dieser knapp skizzierten
Unterrichtsstunde steht. Die vier folgenden Abschnitte entsprechen den
oben beschriebenen vier Abschnitten zur Unterrichtsvorbereitung.

(1) »Die Vermittlung des symbolischen Sinns gelingt nur iiber die
Selbstbetroffenheit des Lehrers«??. Aus diesem Grund ist es notwendig,
dass sich die Lehrkraft zunéchst selber mit dem Symbol beschiftigt und
sich von ithm ansprechen lisst. Erst dann erfolgt eine wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit dem Symbol. Fiir Halbfas steht und fallt der
Religionsunterricht mit der Person des Lehrers bzw. der Lehrerin.

31 Vgl ebd., 268. :
32 Vgl. H Halbfas, RU in der GS, LH 1 (Anm. 25), 271f.
33 H Halbfas, Das dritte Auge (Anm. 9), 129.
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»Einem Langweiler gerét der Unterricht selbst mit den besten Medien
zur Langeweile, und es gibt keine Methode, die ihn retten kénnte.«34

(2) Der Religionsunterricht hat das Ziel, einen Symbolsinn zu stiften
oder — auf symbolischer Ebene gesprochen — »das dritte Auge« zu for-
dern.® Die Kinder sollen in ihrem Leben nicht im sogenannten Fakti-
schen stehen bleiben, sondern hinter der vordergriindigen Wirklichkeit
den tieferliegenden Sinn wahrnehmen kénnen.36

Halbfas’ symboldidaktischer Ansatz liefert keine schematische Be-
schreibung, die die Unterrichtsvorbereitung Schritt fiir Schritt erklért,
wie es z.B. in der allgemeinen Didaktik von Wolfgang Klafki der Fall
ist. Halbfas will und kann keine »stereotype Methodik«37 geben. Der
Grund hierfur ist der Uberschuss an Sinn, der das Symbol ausmacht und
der sich jeglicher einheitlichen Vorgehensweise versperrt. So vertritt
Halbfas eine »dem Symbol immanente Didaktik«38, d.h. er macht die Art
und Weise des Unterrichts vom jeweiligen Symbol abhiingig. Einheitlich
gilt dabei fiir alle Symbole, dass im Religionsunterricht nicht rational
iiber das Symbol gesprochen werden soll, sondern mit dem Symbol
kommuniziert werden und ein emotionaler Bezug zum Symbol herge-
stellt werden soll. Erfahrungen mit den Symbolen sind notwendig. Sie
werden »durch besténdigen Umgang mit Symbolen, betrachtend, erzih-
lend, hérend, spielend, handelnd«3® erzeugt. Es ist der »ProzeB des Zu-
sich-selbst-Kommense, der geférdert werden soll.

Um zu verstehen, warum dies ein Unterrichtsziel fiir Halbfas sein kann, muss seine
Theologie herangezogen werden. Halbfas ist Vertreter der Natiirlichen Theologie
und damit zusammenhéngend der analogia entis. Er greift auf die mystische Theo-
logie von Meister Eckehart zuriick, die voraussetzt, dass in der Seele eines jeden
Menschen der géttliche Funke vorhanden ist. Mit Meister Eckehart geht Halbfas da-
von aus, »dal} der Mensch in seinem eigenen Seelengrund Gott findet« und »daB der
Weg zu Gott der Weg zu sich selbst, der Weg zu sich selbst der Weg zu Gott ist«.
Auf theologischer Ebene wird hier nun deutlich, warum das Erleben im didaktischen
Modell von Halbfas eine so zentrale Bedeutung hat: »Der Weg zur Gotteserfahrung
setzt deshalb nicht neben oder hinfer den reguliren menschlichen Erfahrungen an,
sondern in diesen selbst.«40

(3) Ein weiteres Ziel bei Halbfas ist die Férderung der religiésen Sprach-
fahigkeit. .

Aufgrund ihres Uberschusses an Sinn sind Symbole auf Kommunikation
und Deutung hin angelegt. Mittel der Kommunikation und Deutung ist

34 Vgl. H Halbfas, RU in Sek, LH 6 (Anm. 24), 38.
35 Vgl H Halbfas, Das dritte Auge (Anm. 9), 128.

36 Vgl. H Halbfas, RU in Sek, LH 6 (Anm. 24), 86.
37 H. Halbfas, RU in der GS, LH 1 (Anm. 25), 261.
38 H. Halbfas, Das dritte Auge (Anm. 9), 129.

39 Vgl ebd., 128.

40 Ebd., 155f.
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die Sprache. Unsere alltigliche Sprache hat eine religiose Qualitit.4!
Halbfas’ Definition von Sprache ist weit gefasst. Fiir ihn ist Sprache
»eine Grundverfasstheit des Menschen«, wozu er die verbale, die korper-
sprachliche und die rituelle Ausdrucksform zihlt sowie alle Formen der
bildenden Kunst.*?> Entsprechend kann es bei der Symboldeutung nicht
darum gehen, eine endgiiltige Interpretation zu liefern. So kann es z.B.
bei der Arbeit mit Bildern nicht Ziel sein, eindeutig festzustellen, was
das Bild sagen will, sondern es soll eine gemeinsame, erzéhlende Bild-
beschreibung vorgenommen werden. »Es muf8 ein offener Spielraum
bleiben, nichts darf abschliefend >festgelegt« werden«®3.

(4) Kennzeichnend flir Halbfas’ Ansatz ist die Einbettung in eine reiche
Schulkultur. Hierbei geht es sowohl um die Gestaltung der Schulrdume
als auch um die des zwischenmenschlichen Bereichs. Er mochte z.B. ein
morgendliches Schulfriihstiick einflihren, das alle Kinder in einem fest-
gelegten Ritus (gemeinsamer Anfang, Gesang, Geburtstagsgliickwiin-
sche usw.*) einnehmen und das Schulleben durch eine Festkultur pri-
gen.*> Halbfas leistet somit auch einen Beitrag zur Schulentwicklung.46

2 Peter Biehl

Biehl ist evangelisch. Sein symboldidaktischer Ansatz ist besonders in
folgenden Veroffentlichungen greifbart’: 1985 schreibt er einen ausfiihr-
lichen Aufsatz tiber »Symbol und Metapher. Auf dem Wege zu einer re-
ligionspddagogischen Theorie religioser Sprache«*. Vier Jahre spiter
erscheint seine erste Monografie zur Symboldidaktik mit dem Titel
»Symbole geben zu lernen. Einfiihrung in die Symboldidaktik anhand
der Symbole Hand, Haus und Weg«?*®. 1993 verdffentlicht Biehl einen
zweiten Band mit demselben Titel und dem Untertitel »Brot, Wasser und

41 Besonders mithilfe etymologischen Forschens wird die religitse Qualitit der
Sprache erkennbar. Vgl. . Halbfas, RU in Sek, LH 6 (Anm. 24), 70f.

42 Vgl ebd., 73.

43 H Halbfas, RU in der GS, LH 1 (Anm. 25), 262.

44 Vel H. Halbfas, Das dritte Auge (Anm. 9), 174.

45 Vgl. H Halbfas, RU in Sek, LH 6 (Anm. 24), 61-68.

46 Vgl. hierzu Halbfas’ Aufsatz zur Frage » Was heifit »Symboldidaktik?«, in dem
er die schulpddagogischen Gesichtspunkte seines Ansatzes beschreibt; in: JRP Bd. 1
(1984), hg. v. P. Biehl u.a., Neukirchen-Vluyn 1985, 86-94.

47 Erwidhnt sei hier auch die 1980 von P. Biehl und G. Baudler verdffentlichte
Schrift »Erfahrung — Symbol — Glaube« (Frankfurt a.M. 1980).

48 Erschienen im JRP Bd. 1 (1984; s. Anm. 47), 29-64.

49 Neukirchen-Vluyn (Wege des Lernens, Bd. 6) 1989, 2., durchges. Aufl. 1991
(zitiert als: Symbole geben zu lernen I).
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Kreuz. Beitrdge zur Symbol- und Sakramentendidaktik«°. 1999 folgt
ein Buch zum Festsymbol Ostern.5!

2.1 Die Symbole Licht und Finsternis und das allgemeine Symbolver-
stdndnis bei Biehl

»Das Symbol Licht ist jedem Menschen unmittelbar verstindlich«, denn als allge-
meinmenschliche Grundlage fuBt es auf der natiirlichen Bedeutung der Helligkeit.
Licht und Finsternis gehéren »zu den Ursymbolen.«32 Entscheidend fiir Biehls Sym-
boldidaktik ist, dass er neben dem Symbol auch die Metapher einfiihrt: »Die natiirli-
che Bedeutung des Lichts und der Symbolsinn des Wortes werden also durch die
Metapher, »Ich bin das Licht der Welt¢, tiberboten. >Licht¢ erhilt hier einen alle her-
kommlichen Bedeutungen sprengenden, neuen Sinn. Indem die wortliche Bedeutung
von »Licht« aufgrund der Unangemessenheit bei dem iiberraschenden Vergleichsvor-
gang mit Jesus zerbricht, entsteht die metaphorische Bedeutung. Die natiirliche und
symbolische Bedeutung bleiben aber Verstehensvoraussetzung fiir die neue Bedeu-
tung und schwingen in ihr mit.«33

Was ist fiir Biehl ein Symbol, was eine Metapher? Die Funktion der
Symbole ist fiir Biehl eindeutig: »Symbole stellen eine Briicke des Ver-
stehens zwischen der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler und der
Welt der Religion dar.«>* Eine eigene Definition von dem Begriff »Sym-
bol« gibt Biehl nicht. Wichtig ist ihm einerseits der » Hinweis-Charak-
ter« der Symbole, durch den sie die Méglichkeit haben, »auf eine ver-
borgene, tiefere Wirklichkeit zu verweisen«’3, und andererseits die Funk-
tion des Reprdsentierens, mit der das Symbol die »andere Wirklichkeit«
auch »gegenwirtig sein«’® ldsst. Biehl argumentiert in dhnlicher Weise
wie Halbfas: Symbole kénnen »nur umschrieben werden«, sind aber —
genau wie Metaphern — »uniibersetzbar«’’. Erst im Gegeniiber gewinnen
Symbol und Metapher bei Biehl ihre symboldidaktische Prignanz. Sym-
bole haben immer eine allgemeinmenschliche Grundlage, und ihr Hin-
weischarakter erwichst aus der Menschheitsgeschichte. Eine Metapher
ist ein »Kontextphidnomen, d.h. sie wird durch ihren Kontext bestimmt,
und bedarf somit — sprachlich gesehen — mindestens eines Subjekts und
eines Pradikats. Das Symbol Licht wird z.B. durch die Metapher »Ich
bin das Licht der Welt« (Joh 8,12) christologisch prizisiert.58

50 Neukirchen-Vluyn (Wege des Lernens, Bd. 9) 1993 (zitiert als: Symbole geben
zu lernen II).

51 P. Biehl, Festsymbole (Anm. 7).

52 P. Biehl, Symbole geben zu lernen I (Anm. 49), 63.

53 Ebd., 69.

54 P. Biehl, Festsymbole (Anm. 7), 5.

55 P. Biehl, Symbole geben zu lernen I (Anm. 49), 46.

56 Ebd., 47.

57..Ebd;; 67.

58 Ebd., 66 und P. Biehl, Festsymbole (Anm. 7), 172.
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An dieser Stelle werden Ubereinstimmungen, aber auch entscheidende Differenzen
zu Halbfas deutlich. Ahnlich wie bei Halbfas fuft Biehls Symboldidaktik auf allge-
meinmenschlichen Symbolen und hat eine allgemeinreligitse Bedeutung. Differen-
zen gibt es besonders in ihrer Theologie. Wihrend es bei Halbfas auf die natiirliche
Theologie und die damit verbundene analogia entis ankommt, ist fiir Biehl die chris-
tologische Prizisierung unabdingbar. Biehl bleibt nicht wie Halbfas beim allgemei-
nen Religionsbegriff stehen. Er bezieht die religiosen Symbole auf die Geschichte
Jesu, auf seinen Weg an das Kreuz. Durch metaphorische Aussagen (z.B. Joh 8,12)
wird die bekannte Bedeutung der Symbole »verfremdet, erweitert und christologisch
prizisiert«3%. Somit ist es nur folgerichtig, wenn Biehl neben der lebensweltlichen
und der religiosen Symbolebene noch eine dritte Symbolebene unterscheidet, die
christliche Symbolebene. »Christus ist das Zentrum der christlichen Symbolwelt, er
ist das Symbol schlechthin.«%® Zwischen dem christlichen Symbol und dem lebens-
weltlichen Symbol fungiert das religitse Symbol als Bindeglied. Das religidse
Kontrastsymbol Licht/Finsternis eignet sich nach Biehl besonders fiir die Arbeit mit
dem christlichen Symbol der Auferstehung im Religionsunterricht einer neunten oder
zehnten Klasse.5!

2.2 Religionsunterricht mit den Symbolen Licht und Finsternis zum
Thema Auferstehung in einer neunten Klasse nach Biehl

Grundlage folgender Uberlegungen ist Biehls Buch »Festsymbole. Zum
Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der Symboldidaktik«.
(1) Meine ersten vorbereitenden Uberlegungen beziehen sich auf die ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler, auf die Beschaffenheit ihrer Gemein-
schaft, auf die Ausformung der Symbole und auf die Frage nach dem
Wirkungszusammenhang dieser drei GroBen.

Welche Erfahrungen haben die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Kontrastsymbol
Licht und Finsternis? Ich rufe mir ihre biografische Struktur, ihre Lebensverhiltnisse
in Erinnerung und frage mich, wo es bei ihnen Schatten- und Lichtseiten gibt. Wie ist
es um die Beziehungen innerhalb der Klasse, um die soziale Dimension der Lern-
gruppe bestellt? Welche Anti- und Sympathien bestehen z.Z. in der Klasse? Mit wel-
chen Licht- und Schattenseiten des Lebens hat die Gruppe gegenwirtig Kontakt? Zu
befragen ist auch ihre Vergangenheit: Ich denke z.B. an den gemeinsamen Besuch
beim Gericht oder an die Sammelaktion im Advent.

Welche Ausformung, welche Struktur hat das Kontrastsymbol Licht/Finsternis inne?
Zunichst einmal ist es durch den Gegensatz bestimmt: Wo Licht ist, kann keine Fins-
ternis sein, und umgekehrt. In Bezug auf die menschliche Wahrnehmung ist den bei-
den strukturell immanent, dass Licht und Finsternis in ihrer reinen Form nur visuell
wahrgenommen werden kénnen, anders als z.B. Wasser, welches auch haptisch
erfahrbar ist. Licht und Finsternis sprechen besonders Gefiihle an bzw. 16sen sie aus:
positive oder auch negative Gefiihle.

(2) Als ndchsten Vorbereitungsschritt wende ich mich der Frage zu, wel-
che zwei Grundaufgaben die geplante Einheit erfiillen soll.

59 P. Biehl, Symbole geben zu lernen I (Anm. 49), 69.
60 P. Biehl, Festsymbole (Anm. 7), 97.
61 Vgl ebd 128f.
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Wie kann ich die Symbole Licht und Finsternis fiir die Schiilerinnen und Schiiler
kommunizierbar machen? Das Kontrastsymbol Licht/Finsternis weist auf die Gebro-
chenheit des menschlichen Lebens hin: Jeder Mensch erlebt sein Leben in Ambiva-
lenzen. Kein Mensch existiert, der nur Angenehmes und Schénes erfihrt, immer sind
auch Schmerzen, Leid und Trauer vorhanden. Unbestritten ist, dass die Proportionie-
rung von beidem unterschiedlich ausfillt. Das Symbol der Finsternis bringt die Sehn-
sucht nach Licht, und das heiit die Sehnsucht nach einem gelingendem Leben, zum
Ausdruck. Eine Sehnsucht, die im Diesseits nicht erfiillt werden kann. Damit weist
das Kontrastsymbol tiber sich selbst hinaus auf das Jenseits, das Transzendente.

Die erste Grundaufgabe wird sein, den Kindern und Jugendlichen in ge-
meinsamen Gesprachen und Handlungen den Weg von der Gebrochen-
heit des Lebens hin zum religiosen Symbol Licht/Finsternis aufzuzeigen.
Als zweite Grundaufgabe miissen die drei verschiedenen Symbolebenen
erschlossen werden.

Auf der lebensgeschichtlichen und der religidsen Symbolebene ist zu zeigen, wie das
Kontrastsymbol Licht/Finsternis verankert ist. Lebensweltlich erfahren die Jugend-
lichen das Licht bzw. die Finsternis jeden Morgen neu: Im Sommer, wenn das Zim-
mer vom Licht der Morgensonne erfiillt ist, macht das Aufstehen kaum Miihe. Ein
heller Tag ldsst die Hoffnung auf einen schénen Tag wachsen. Ganz anders kann die
Erfahrung des Aufstehens zur gleichen Uhrzeit im Winter sein. Dunkelheit hingt
tiber den Dichern. Das Aufstehen gelingt nur langsam und ohne grofie Freude auf
den bevorstehenden Tag. Sodann gilt es, die religiése Dimension zu erschliefen:
Licht kann z.B. Ausdruck der Sehnsucht nach einem heilen Leben sein. Danach ist es
moglich, »Licht als christliches Symbol fiir umfassendes Heil darzustellen. Die
christologische Prizisierung soll mit Joh 8, 12 geschehen.

(3) In einem ndchsten Schritt frage ich mich, welche Beziehung zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern auf der einen Seite und dem Kon-
trastsymbol Licht/Finsternis auf der anderen Seite besteht und wie es zur
didaktischen Vermittlung kommen kann.52

Erstens: Zunichst verdeutliche ich mir, dass meine Schiilerinnen und Schiiler das
eindimensional-wortliche Verstindnis hinter sich gelassen haben und die Mehr-
dimensionalitéit des Kontrastsymbols Licht und Finsternis verstehen. Dann frage ich
nach dem lebensweltlichen Zusammenhang. Vieles konnte aufgezihlt werden. Ich
verweise hier nur auf die obigen Uberlegungen zum morgendlichen Aufstehen.
Zweitens: In der Jugendkultur meiner Schiilerinnen und Schiiler spielt das Symbol
Licht auch eine Rolle. Im Video-Clip »Earth-Song« von Michael Jackson53 z.B. rich-
ten sich, nachdem ein helles Licht — ein Blitz verbunden mit einem Donner — vom
Himmel kam, die zu Beginn des Clips gefillten B4ume des Regenwaldes wieder auf.
Drittens: Den Jugendlichen meiner Klasse ist der Gegensatz des Kontrastsymbols
Licht/Finsternis nicht fremd. Sie haben bereits Schatten- und Lichtseiten des Lebens
erfahren.

62 Dieser Schritt umfasst bei Biehl viele Einzelheiten, die an dieser Stelle nicht alle
aufgenommen werden kénnen.

63 Vgl hierzu: G. Buschmann, Der Sturm Gottes zur Neuschépfung. Biblische
Symboldidaktik in Michael Jackson’s Mega-Video-Hit »Earth Song«, in: Kat Bl 121
(1996) 187-196.
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Viertens: Zur christologischen Prizisierung des Symbols Licht fillt meine Wahl auf
das Bild der Auferstehung Christi von Matthias Griinewald aus dem Isenheimer Al-
tar.%4 Die Auferstehung Christi, dessen Wundmale noch deutlich erkennbar sind,
geschieht im gleiendem Licht.

(4) Bei der Umsetzung meiner Uberlegungen zur Vorbereitung beachte
ich folgende sieben Grundsitze von Biehl.

Erstens: Bevor Symbolinterpretationen vorgenommen werden, erhalten die Schiile-
rinnen und Schiiler auf breitem Raum die Méglichkeit, das Kontrastsymbol Licht
und Finsternis im eigenen Handeln zu erschlieffen. Dabei kénnen sie zweitens ihre
Wahrnehmungsfahigkeit am Gewohnten und am Fremden schulen. Drittens ist es mir
wichtig, dass sie sich im Unterricht selbsttdtig mit dem Symbol beschiéftigen und
viertens dabei auch die Erfahrung des gemeinsamen Handelns machen kénnen. Als
fiinften Punkt beachte ich, dass die Jugendlichen den geschichtlichen Horizont durch
Erzidhlungen kennen lernen. Falls die Jugendlichen die Symbole lediglich als Zeichen
wahrnehmen, versuche ich ihnen sechstens durch originale Begegnungen die Sym-
bolhaftigkeit zu erschlieBen und ihnen eine Re-Symbolisierung zu erméglichen. Als
letzter Punkt ist es mir wichtig, durch Unterbrechung und Uberbietung des Gewohn-
ten den Jugendlichen die Chance zu geben, neue Wirklichkeiten zu sehen, die ihnen
zu denken geben und sie zur Interpretation herausfordern.

(5) Eine konkrete Unterrichtseinheit zum Religionsunterricht mit den
Symbolen Licht und Finsternis zum Thema Auferstehung kann nach den
anhand von Biehls Symboldidaktik gemachten Voriiberlegungen in ihren
Grundziigen wie folgt aussehen:

Es wird auf der religitsen Ebene des Kontrastsymbols Licht und Finsternis angesetzt,
indem die Schiilerinnen und Schiiler Licht- und Schattenseiten des eigenen Lebens
malen. Beim Betrachten und Beschreiben aller Bilder wird ihnen deutlich, dass das
Leben aller von guten und weniger schénen Erfahrungen geprégt ist. Eine Auseinan-
dersetzung mit der lebensweltlichen Ebene des Symbols schlieBt an. Wir erzihlen
uns, wie wir morgens aufstehen. Ob es einen Unterschied macht, ob drauBen ein
neuer Sommertag erwacht oder ein grauer Novembermorgen auf uns wartet. In Fort-
fihrung der analogen Kommunikation stellen wir beide Formen des Aufstehens
pantomimisch dar. Es folgt eine Bildbetrachtung: In einer dunklen, leeren Gefiing-
niszelle erfreut sich ein dunkel gekleideter Mann an den hellen Lichtstrahlen, die
durch ein kleines Fenstergitter einfallen.55 Anhand des Bildes, dessen Behandlung
eine ausfiihrliche Bildbeschreibung einschlieft, kann die erste Grundaufgabe erfiillt
werden. Der Weg fiihrt von der Gebrochenheit des Lebens hin zur religiésen Sym-
bolebene des Lichts. In einer néchsten Stunde wird mit Joh 8,12 und dem Bild der
Auferstehung Christi von Matthias Griinewald auf dem Isenheimer Altar das Symbol
Licht christologisch prizisiert.

64 Vgl. P. Biehl, Festsymbole (Anm. 7), 319.
65 Bild: »Der Gefangene« von Angelika Knoglinger. Vgl. Biehl, Festsymbole
(Anm. 7), 302.
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2.3 Der symboldidaktische Ansatz von Biehl
Fragen wir nun nach der Theorie des Biehlschen Ansatzes.56

(1) Nach Biehl sind folgende drei Faktoren und ihre gegenseitige Be-
dingtheit fiir den Unterrichtsablauf pragend: »die biographische Struktur
des Ich, die soziale Dimension der Lerngruppe und die Struktur der
Symbole« (82f). Der Lehrer / die Lehrerin hat die Rolle eines Regisseurs:
»Die Unterrichtsvorbereitung ist gleichsam das Drehbuch, das den Mit-
spielern freien Raum 1dBt« (111). Die Schiilerinnen und Schiiler kommen
»vor allem als Akteure in Betracht, die ihre Texte selber schreiben, Mu-
sik komponieren, Bilder malen, Plastiken formen, tanzen, spielen, ima-
ginieren, ... ihre Gestaltungen anhand biblischer Texte kommentieren
und im auslegenden Gespréch iiberpriifen« (110f).

Hier wird bereits deutlich, wie wichtig Interaktion und Kommunikation fiir den sym-
boldidaktischen Ansatz sind, den Biehl als eine »kommunikative Didaktik« (79) ver-
steht. Biehls Grundsatz heifit: »Der BildungsprozeB ist als ein ProzeB der Kommuni-
kation zu verstehen« (80). Deshalb ist die soziale Dimension der Lerngruppe fiir ge-
lingende Unterrichtsprozesse auch so wichtig: Denn »Inhalte kénnen nur wahrge-
nommen werden, wenn die Beziehung der Kommunikationsteilnehmer untereinander
nicht gestort ist« (81).

(2) Zwei Grundaufgaben miissen erfiillt sein. Erstens »die Aufgabe,
Symbole als kulturelle und/oder religiése Objektivationen in kommuni-
kative Prozesse zu iiberfiihren« (95), und zweitens »die Aufgabe, die le-
bensgeschichtliche Verankerung eines Symbols wahrzunehmen, es in
seiner religiésen Dimension zu erschlieBen und das in seinem anthropo-
logischen wie religidsen Sinn erschlossene Symbol durch kreativen Um-
gang in seinem spezifischen theologischen Sinn zu deuten« (99).

Fiir die erste Grundaufgabe ist es hilfreich, sich in Erinnerung zu rufen,
dass Symbole erst durch einen Symbolisierungsprozess zum Symbol
geworden sind. In diesem Prozess ordnet das symbolisierende Ich dem
Symbol das von ihm Symbolisierte zu. Bei kulturellen bzw. religiésen
Symbolen liegt dem Symbolisierungsprozess eine Objektivation zu
Grunde, d.h. das Symbol wurde zum Objekt gemacht, und das nicht nur
von einem einzelnen symbolisierenden Ich, sondern von einem gemein-
schaftlichen, mit Hilfe der Kommunikation symbolisierenden Wir.67
Diese gewordene Objektivation muss fiir die Schiilerinnen und Schiiler
durch Kommunikation sichtbar gemacht werden, was am besten durch

66 Das Biehlsche Buch »Festsymbole« (Anm. 7) bildet in diesem Absatz meine
Hauptbezugsquelle. Bei Zitaten daraus beschriinke ich mich darauf, die Seitenzahlen,
auf die ich mich beziehe, im Fliefitext in Klammern anzugeben.

67 Wobei zu beachten ist, dass »unter den Bedingungen der (Post)Moderne« das
Symbolisierte nicht eindeutig festgelegt ist. Es »bleibt offen«, ist »zugleich be-
stimmbar und unbestimmbar« (97).
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eine riickwértsgewandte Wiederholung des abgelaufenen Symbolisie-
rungsprozesses zu erreichen ist.

Die zweite Grundaufgabe umfasst die Erschlieffung der drei verschiede-
nen Symbolebenen. Im wesentlichen gilt es hierbei, die drei folgenden
Fragen im Religionsunterricht zu bearbeiten: Wie kommt das Symbol in
der allgemeinen Lebensgeschichte und der eigenen Lebenswelt vor? Wie
kann das religiose Ausmall des Symbols beschrieben werden? Welche
theologische Deutung wohnt dem christlichen Symbol inne?

(3) Fiir die didaktische Umsetzung der Grundaufgaben gibt uns Biehl
vier Leitfragen zur Planung von symboldidaktischen Lernprozessen
(121ff) an die Hand.%® Zentrum der ersten beiden Fragen sind die Schii-
lerinnen und Schiiler, das der dritten Frage das Symbol, und die vierte
Frage fokussiert die Vermittlung zwischen beiden.

Erstens: Die Schiilerinnen und Schiiler bringen bereits eine Menge Vorerfahrungen
aus dem auflerschulischen und innerschulischen Bereich mit: Zu beachten sind ihre
religidse Sozialisation, ihre lebenszyklisch bedingten Erfahrungen und ihre Schliis-
selerfahrungen. Auch stehen sie auf bestimmten Entwicklungsstufen, die bei der
Planung des Religionsunterrichts zu beachten sind: Besonders sind der psycho-
sozialen Entwicklung und der Entwicklung des Symbolverstindnisses Aufmerksam-
keit zu schenken. Diese vier Erfahrungsfelder und zwei Entwicklungsmodelle sind
auf das jeweils zu bearbeitende Symbol hin zu befragen.

Zweitens: Je dlter Kinder werden, desto wichtiger wird fiir sie ihre Peergroup. In ihr
wird eine eigene Jugendkultur (z.B. die Musikszene) gelebt. Zum Teil engagieren
sich die Jugendlichen auch in Alternativbewegungen (z.B. Friedens- oder Frauenbe-
wegung). Es ist zu fragen, welche Bedeutung das zu behandelnde Symbol in der Ju-
gendkultur und in den Alternativbewegungen hat.

Drittens: Bei der Betrachtung des didaktischen Feldes ist bereits nach den Strukturen
der Symbole gefragt worden. An dieser Stelle gilt es, sie unter dem Gesichtspunkt
einer didaktischen ErschlieBung zu betrachten. Wo gibt es Ahnlichkeiten oder Uber-
schneidungen zwischen den jugendlichen Erfahrungen und den symbolimmanenten
Strukturen?

Viertens: Der letzte Punkt fragt nach »elementaren didaktischen Zugingen« (122).
Biehl versteht darunter die Suche nach einer tragenden, didaktischen Leitidee, mit
deren Hilfe der Lernprozess strukturiert und ein Einstieg ins Thema gefunden werden
kann.

(4) Um Kinder und Jugendliche mit Hilfe des symboldidaktischen An-
satzes zu bilden, miissen sieben Prinzipien befolgt werden:

Erstens: das Prinzip des Vorrangs analoger Kommunikation vor digitaler Kommuni-
kation (85f1)%°, Zunichst soll durch Formen analoger Kommunikation der Symbol-

68 Biehl kniipft bei seinen Uberlegungen zur Unterrichtsvorbereitung an Wolfgang
Klafki (vgl. 115ff) und an den Elementarisierungsansatz von K.E. Nipkow und F.
Schweitzer (vgl. 120ff) an. Diese umfangreichen Ausfithrungen kénnen hier nur sehr
rudimentir erldutert werden.

69 In Anlehnung an Paul Watzlawick differenziert Biehl hier zwischen analoger
und digitaler Kommunikation. Bei der digitalen Kommunikation stehen Begriffe im
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sinn erschlossen werden und dann mit Hilfe digitaler Kommunikation Symbolinter-
pretation vorgenommen werden. Der Vorrang analoger Kommunikation hat auch
Folgen fiir die Wahl der Methoden°.

Zweitens: das Prinzip der Wahrnehmungsfihigkeit (131f). Religionsunterricht muss
Méoglichkeiten zur Schulung der Wahrnehmungsfihigkeit erffnen. Wenn das Ge-
wohnte im Medium eines Fremden gesehen wird, vollzieht sich Bildung.

Drittens: das Prinzip der Selbsttdtigkeit (132f). Die Schiilerinnen und Schiiler miissen
sich selbsttétig mit den Inhalten des Religionsunterrichts auseinander setzen.
Viertens: das Prinzip der Handlungsorientierung (133). Schiilerinnen und Schiiler
erhalten die Mdoglichkeit, selbst zu handeln, da hierbei wichtige Erfahrungen ge-
macht werden kénnen.

Fiinftens: das Prinzip Geschichtsbezug durch Erzihlung (133f). Die Symbole sind
nicht nur in der Gegenwart zu behandeln. Es gilt auch ihren Geschichtsbezug und
ihre Zukunftsbedeutung hervorzuheben. Methodisch ist hierfiir die Sprachform der
Erzdhlung am besten geeignet.

Sechstens: das Prinzip Re-Symbolisierung durch originale Begegnung (135). Falls
bei den Kindern und Jugendlichen keine »Vorerfahrungen mit den Lebensformen
christlichen Glaubens« vorhanden sind, miissen sie »durch originale Begegnungen
allererst gestiftet werden« (ebd.). Es kann sein, dass hierdurch fiir einen oder auch
fiir mehrere Schiiler oder Schiilerinnen ein bisher nur als Zeichen wahrgenommenes
Phidnomen zum Symbol wird. Dieser Effekt der Re-Symbolisierung ist nicht planbar.
Siebtens: das Prinzip der Unterbrechung und Uberbietung (136). Unterbrechung und
Uberbietung gewohnter Lebenszusammenhinge regen zum Nachdenken an und for-
dern zur Interpretation heraus.

3 AbschlieBende Uberlegungen

Die Frage, mit welchem Alter Kinder bzw. Jugendlichen die Fahigkeit
besitzen, Symbole in ihrer Mehrperspektivitat zu verstehen, ist bei jeder
symboldidaktischen Arbeit zu stellen. Friedrich Schweitzer weist darauf
hin, dass in den Klassen 5 und 6 noch héufig ein wortliches Verstehen
vorzufinden ist, viel hdufiger, als Lehrkriifte dies annehmen.”! Deshalb
gilt es, die Schiilerinnen und Schiiler gut zu beobachten, ihr Denken ver-
stehen zu lernen und zu erkennen, wo sie stehen. Wichtig ist es auch,
dass ich die von Schiilerinnen und Schiilern selbst gebildeten Symbole
wahrnehme. Da eine » Phdnomenologie der Symbole, die in der heutigen

Vordergrund; es ist eine abstrakte Art der Kommunikation, bei der logische Verkniip-
fungen vorgenommen werden und die letztendlich zur Symbolinterpretation fiihrt.
Anders die analoge Kommunikation: Mit ihr werden kommunikative Analogien zum
Objekt hergestellt, die ganz unterschiedliche Formen annehmen kdnnen, z.B. verbale
Formen bei Erzihlungen oder spielerische Formen bei Pantomime und Bibliodrama.
70 Grundsitzlich — so Biehl — bieten sich »zur Gestaltung symboldidaktischer
Lernprozesse« zwar alle »allgemein bekannte Methoden an« (84). Methoden zur
»subjektiven Aneignung von Symbolen« und zur »biographischen Selbstreflexion«
(84) seien jedoch besonders gut geeignet.

71 Friedrich Schweitzer, Symbole im Kindes- und Jugendalter: Mehr Fragen als
Antworten, in: EvErz 46 (1994) 1623, hier: 19.
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Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen Bedeutung besitzen«’?, noch
nicht zusammengestellt worden ist, bin ich als Lehrerin hier weitest-
gehend auf mich selbst angewiesen. Der Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen zu dieser Fragestellung kann anregend und hilfreich sein.

Gilt es die Frage zu entscheiden, eine der ndchsten Religionsunterrichts-
einheiten nach dem Ansatz von Halbfas oder dem von Biehl”? zu planen,
sei abschlieBend daran erinnert, dass mit keinem der symboldidaktischen
Ansitze im Unterricht gearbeitet werden kann, ohne die dahinter stehen-
de Theologie zu vermitteln. Deshalb kann ich als Lehrerin nicht allein
nach didaktisch-methodischen Kriterien entscheiden, mit welchem der
beiden hier vorgestellten symboldidaktischen Ansitze ich arbeiten moch-
te, sondern ich muss mich an dieser Stelle zundchst fragen, ob die theo-
logia entis oder die Christologie meinen Unterricht prigen soll und ob
ich selbst Biehls oder Halbfas’ Theologie nahe stehe. M.E. ist die theo-
logia entis nicht hinreichend. Selbst bei einer im Menschen angelegten
Religiositit kann das Wort Gottes in seiner in der Bibel iiberlieferten
Form von den Kindern und Jugendlichen ohne konkrete Begegnung
damit nicht kennen gelernt werden. Die Notwendigkeit der Frage nach
der eigenen Theologie hingt mit einem Charakteristikum der Religions-
didaktik zusammen: Im Unterrichtsfach Religion ist ein eindeutiger
Schnitt zwischen didaktischen und theologischen Fragen letztendlich
nicht moglich.

Anke Edelbrock ist wissenschaftliche Angestellte an der Evangelisch-Theologischen
Fakultit der Eberhard-Karls-Universitit Tiibingen im Fach Religionspadagogik.

TR, 23,

73 Da in der obigen Beschreibung der beiden symboldidaktischen Ansitze viele
Unterschiede deutlich werden, verzichte ich an dieser Stelle auf eine ausfiihrliche
Gegeniiberstellung (weiter Literatur s. Anm.16).
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Zeichenspiele inszenieren
[(Umrisse einer semiotischen Religionsdidaktik

1 Ein semiotisches Lehrstiick zu Qohelet

Religionsunterricht in Klasse 11. Die Unterrichtsreihe zur alttestamentli-
chen Weisheit beginnt mit dem Prediger Salomo. Dieses biblische Buch
bildet auf der religionspddagogischen Landkarte so etwas wie einen wei-
Ben Fleck, sieht man einmal von Qoh 3, 1-8 und dem Problem der fal-
lenden Zeit ab.! Im Unterschied zu anderen biblisch orientierten Lehrstii-
cken ist hier also selbst in der gymnasialen Oberstufe kaum mit Vorwis-
sen zu rechnen. Demzufolge kommt die Suche nach biblischen Ankniip-
fungspunkten bzw. die Rekonstruktion von Wissensbestdnden als didak-
tisches Inszenierungsmuster nicht in Betracht. So fremd auch die Text-
gestalt anmutet, so aktuell scheint dagegen der Gestus des »Carpe diem,
der die 12 Kapitel durchzieht. Gekleidet in »Salomonis Seide«, hebt der
Prediger immer wieder neu an, im inneren Monolog den Sinn des Lebens
zu ergriinden. Erfahrungen und Erkenntnisse, teils in weisheitlicher Tra-
dition auf ihn gekommen, teils von ihm selber erlitten, verdunkeln den
Horizont und gewéhren kaum einen Blick auf seinen Reflexionshinter-
grund und seinen biografischen Ort. Kohelet zu unterrichten gleicht
damit einer Expedition in eine weitgehend unbekannte (Text-)Welt. Sie
zu erkunden, ihre Ordnung durchzubuchstabieren, es sich woméglich in
ihr auf Zeit einzurichten, verlangt ein Konzept, das Fremdheit nicht als
Zumutung, sondern als Voraussetzung religiosen Lernens begreift.

Lehrer?: »Wir haben hier einen Text, der von einem unbekannten Autor verfasst
wurde. Uber seine Zeit und die Well, in der er lebte, gibt es kaum mehr als vage
Vermutungen. Auch der Anlass der kleinen Schrifi, aus der ich unseren Text ent-
nommen habe, bleibt im Dunkeln. Alles was man in Erfahrung bringen kann, muss
also aus dem Text selbst herausgelesen werden. Machen wir uns also auf die Suche
sl A(

1 Vgl. z.B. Jens Mahlmann, Auch sterben hat seine Zeit. Prediger 3, 1-8 in der 4.
Klasse, in: Loccumer Pelikan 1/1999, 13-19.

2 Dieses Transkript ist Teil eines Unterrichtsversuchs, der im Zusammenhang eines
religionspadagogischen Seminars an der Universitidt Gottingen (WS 2001/02) statt-
fand. Das Thema der Stunde lautete: yOrdnung und Skepsis: die Weisheit des Pre-
diger Salomo«.
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Der Lehrer verteilt ein Arbeitsblatt, auf dem mit Qoh 3,10-15 einer der
Schliisseltexte des ganzen Buches abgedruckt ist. Als Ubersetzung
wurde die revidierte Lutherfassung gewdhlt und dabei bewusst auf Glat-
tungen und gefillige Formulierungen verzichtet. In ihrer Sprodheit wi-
dersetzt sich eine solche Sprachgestalt schnellen Zugriffen. Der oft nicht
unproblematische Weg des vermeintlich geringsten (Text-)Widerstands
soll hier ganz offensichtlich nicht beschritten werden. Der Unterricht
will Reibungen und semantische Verwerfungen nicht peinlich vermei-
den, sondern er nimmt sie als Konstitutionsbedingungen eines komple-
xen Lernprozesses ernst. Die Lerngruppe soll sich miihen, soll sich den
Dissonanzen stellen und die Textvorlage nicht durch eilfertige Kurz-
schliisse ihrer Fremdheit enteignen.

Diese Intentionen spiegeln sich auch in den folgenden Bearbeitungshin-
weisen des Unterrichtenden.

sLest euch den Text in Ruhe durch. Am besten gleich mehrmals. Lasst ihn auf euch
wirken. Versucht euch nach Moglichkeit in ihm zu bewegen. Seht euch darin um.
Geht ein wenig in ihm spazieren und achtet mal darauf, welche Gedanken euch dabei
kommen. In welche Welt entfiihrt euch dieser Spaziergang? Wie ist sie geordnet, und
nach welchen Regeln leben dort wohl die Menschen? Woran richten sie ihr Leben
aus? ...«

Die auf den ersten Blick anti-hermeneutischen Impulse zeigen sich an
der Freilegung einer historischen Autoren-Absicht (intentio auctoris)
wenig interessiert. Auch die Rekonstruktion eines authentischen Text-
sinns (infentio operis) riickt scheinbar in den Hintergrund. Das hier in-
szenierte Deutungsspiel funktioniert nach anderen Regeln. Zur didak-
tisch bestimmenden GréBe wird der Rezeptionsprozess; das Unterrichts-
konzept setzt ganz auf den Vorgang der Aneignung. Wie das Subjekt zur
Sache kommt, genauer: wie es im Verlauf seines Zur-Sache-Kommens
die »Sache« selbst konstituiert, soll hier in Szene gesetzt werden. Es geht
darum, in einem methodisch kontrollierten Verfahren die intentio lecto-
ris, die Lektiirestrategie(n) des Lesers unterrichtlich zum Ausdruck zu
bringen.

Eine solche Vorgehensweise ist zwar religionspadagogisch durchaus uniiblich, doch
den Schiilerinnen und Schiilern muss sie nicht lange plausibel gemacht werden.
Fremde Welten zu imaginieren zihlt in jedem zweiten Computerspiel zu den Grund-
regeln. Auch in Kinofilmen und Videoclips beruht die Faszination zu weiten Teilen
darauf, dass in ihnen eine Wirklichkeit mitgesetzt ist, die eigenen Gesetzen gehorcht
und in Kontrast zur eigenen Lebenswelt tritt. In einer Gesellschaft der generalisierten
Kommunikation ist die Fiktion die Voraussetzung fiir neue Neuheitserfahrungen. Im
zeitweiligen Aussetzen des Alltags zeigt sich das verbreitete Unbehagen an der
Wirklichkeit. Es wird medial mit einer nicht enden wollenden Reihe kleiner Fluchten
bedient. Die harte und fiir die Moderne schlechthin entscheidende Grenzlinie zwi-
schen fact oder fiction ist darum schon lange nicht mehr der Ort, an dem sich fiir Ju-
gendliche die Frage nach der Verlasslichkeit der sog. Realitit entscheidet. Die Viel-
falt und Wirkmacht virtueller Bilder hat die Vorstellung lediglich einer bzw. einer
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starken Wirklichkeit nachhaltig geschwiicht. Die #sthetische Erfahrung konfrontiert
das Subjekt mit einem Plural moglicher Welten.? Sie zeigen ihm die Kontingenz und
Relativitit der biografischen Beziige auf, in die es geworfen ist. Dass sich Wahrheit
iiberhaupt nur als ein interpretativer Akt begreifen lasst, gehort heute zum — freilich
unreflektierten — Erfahrungswissen einer ganzen Schiiler-Generation. Es spricht viel
dafiir, dass sie sich anders als ihre Eltern ohne grofiere Probleme mit dem »Prozess
des Erzihlt-Werdens der Welt« (Vattimo) arrangiert hat. Wahrheit l4sst sich je ldnger
je mehr im Dialog zwischen verschiedenen Text-Welten vergewissern und weniger
durch die Suche nach Ubereinstimmungen zwischen den Zeichen und dem Stand der
Dinge. Damit ist in groben Ziigen der kulturelle Ort einer Didaktik der Zeichen
angedeutet.

Von der Theorie zuriick in die Praxis. Unsere Lerngruppe teilt sich schnell in Nei-
gungsgruppen, in denen man sich selbststdndig iiber die Arbeits- und Prédsentations-
formen verstindigt.

Eine der drei Teilgruppen macht sich daran, einen Regelkatalog nach Art der 10 Ge-
bote zu entwerfen. Die fiktive Welt des Qohelet stellt sich darin dar als ein lockeres
Gefiige von Lebensregeln. Sie ermdglichen es, dass es allen gut geht, niemandem
aber zu gut. Das Religitse ordnet sich nach einem deistischen Muster; die Suche
nach anderen Orientierungsmarken st6ft immer wieder ins Leere. Jede Maxime be-
ginnt mit »Du sollst ...«: »Du sollst nicht zu viel iiber den Sinn des Lebens nachden-
ken. Geniefse vielmehr dein Leben, solange du kannst.« — »Du sollst Gott einen guten
Mann sein lassen. Er hat zwar alles geschaffen, man kann aber den Sinn des Ganzen
nicht durchschauen ...«

Die nichste Gruppe verfasst ein Interview mit dem Prediger Salomo und ldsst den
fiktiven Gesprichspartner in lockerem Ton iiber seine Sicht der Dinge plaudern. Te-
nor: Leben und leben lassen. »Was macht man so als weiser Mensch ...? Womit ver-
dienen Sie ihren Lebensunterhalt ...? Fahren Sie auch mal in Urlaub ...7«

Die dritte Gruppe einigt sich auf ein halbszenisches Spiel. In ihm stellt sich nach dem
Muster antiker Philosophenschulen der Meister (= Qohelet) den Fragen seiner teils
christlich, teils agnostisch argumentierenden Adepten. Hier geht es vor allem um
Fragen der Moral und der Gotteserkenntnis. Aus dem Kreis der Jiinger kommen un-
konventionelle, lebensnahe Fragen, auf die Qohelet mit einzelnen Versen aus dem
vorgegebenen Text Qoh 3,10-15 »antwortet«: »Welche Erlebnisse haben Sie dazu
gebracht, iiber Gott und die Welt nachzudenken?« — »lch sah die Miihe, die Gott den
Menschen gegeben hat, dass sie darin geplagt werden« (V. 10). — »Wenn es einen
Gott gibt, kann er dann nicht auch nach der Schopfung etwas vollig Neues machen?
Etwas, das noch nie da gewesen ist? Ein Wunder vielleicht?« — »Nein, meiner Mei-
nung nach tut er das nicht. Was geschicht, das ist zuvor geschehen, und was gesche-
hen wird, ist auch zuvor geschehen; und Golt sucht wieder auf, was vergangen ist
R B TR

-

3 Zeichendidaktische Zugénge eignen sich aus diesen Griinden auch besonders fiir
die ErschlieBung biblischer Wundergeschichten jenseits der Alternative »fact oder
fiction«. Vgl. Bernhard Dressler, Zeichen und Wunder. Didaktische Aufenthalte in
fremden Welten. Zur didaktischen ErschlieBung neutestamentlicher Wunderge-
schichten im Religionsunterricht der Sekundarstufen; in: ders. (Hg.), Religion zei-
gen. Zeichendidaktische Entwiirfe, RPI Loccum 2002. Siehe auch Stefan Alkier,
Lazarus — Fact, Fiction, Friction; in: Loccumer Pelikan 4/1996.
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Nach einiger Zeit ruft der Lehrer die Teilgruppen ins Plenum und bittet
sie, ihre Ergebnisse zu prisentieren. Eine Wandzeitung, ein Autorenport-
rait (vorgelesen) und eine Lehrdisputation (im Stuhlkreis) werden inner-
halb der Klasse vorgestellt. Trotz z.T. widerspriichlicher Deutungen be-
kommt der kurze Text mit diesem Verfahren erste Konturen; er beginnt
sich in der Klasse unter den verschiedenen Lesarten gleichzeitig zu ma-
chen. Der historische Abstand, den andere textkritische Verfahren unter-
richtsmethodisch festschreiben, zeigt sich hier in einem Biindel szeni-
scher Vergegenwirtigungen. Die Stunde schlieBt damit, dass die einzel-
nen Deutungen auf ihren Anhalt an der Textvorlage hin diskutiert wer-
den. Gekldrt werden soll, welche Textstellen zu welchen Interpretationen
gefiihrt haben bzw. aufgrund welcher Annahmen identische Sétze in un-
terschiedlicher Weise zum Ausdruck gebracht wurden.

Was unterscheidet nun dieses Inszenierungsmuster von anderen Er-
schlieBungsfiguren? Zunichst einmal fillt hier die aktive Rolle der Rezi-
pienten bei der Bedeutungskonstitution ins Auge. Dies hat weniger mo-
tivationale Griinde, geht es hier doch nicht darum, wie z.B. im Konzept
des »entdeckenden Lernens«, die Schiiler lediglich das herausfinden zu
lassen, was der Unterrichtende vorab als Lerninhalt veranschlagt hat.
Dieser Unterricht ist ergebnisoffen angelegt, d.h. was sich als Ergebnis
im Laufe der Stunde einstellt, ist fiir alle, einschlieBlich des Lehrers, nur
in gewissem Rahmen prognostizierbar. Trotzdem schldgt das Lernen
nicht um in Beliebigkeit, denn alle Gruppen beziehen sich ja auf den
gleichen biblischen Zeichenzusammenhang. Und auf diesen sind die Er-
gebnisse nach gewissen Plausibilititsregeln befragbar.

Damit ist zweitens ein Verstdndnis von Unterrichtsinhalten impliziert,
wonach sich Sachverhalte allein im Modus ihres Gegebenseins erschlie-
Ben.

Ein Text stimuliert offene Deutungsbewegungen, die jedoch nicht regellos verlaufen.
Die kombinatorischen Moglichkeiten werden durch die im Text selbst angelegten
Lektiirestrategien zugleich erdffnet und begrenzt. Genau diese in jedem &sthetischen
Zeichensystem angelegte Spannung zwischen inventiver Freiheit und signifikanter
Ordnung unterrichtlich freizusetzen: Das ist die Absicht der Zeichendidaktik. Eine
intentio operis lisst sich demzufolge gar nicht abschlieBend bestimmen. Jeder unter-
richtliche Versuch einer Rekonstruktion, gar im Sinne eines »Was will uns der Ver-
fasser mit seinem Text sagen?:, fiithrt also semiotisch von vornherein in eine un-
produktive methodische Enge. Das Neue an diesem Zugang sind also nicht die sog.
kreativen Methoden, mit denen der eine Textsinn in verschiedener Gestalt zur Dar-
stellung gebracht wird, sondern die strikte Weigerung, einen Textsinn vor- oder
auBerhalb eines aktuellen Interpretationsprozesses erheben zu wollen (und zu kén-
nen). Wenn aber die Bedeutung eines Textes seine Funktion in einer konkreten Ge-
brauchssituation ist, dann bedeutet dies didaktisch, Mehrdeutigkeit gezielt in Szene
zu setzen. Der eine Text soll dadurch, dass er in verschiedene Kontexte eingespielt
und dort entsprechend moduliert wird, in einer Vielzahl moglicher Deutungen ver-
gegenwirtigt werden. Dabei werden verschiedene Lesarten erzeugt, um den kon-
struktiven Charakter des Lernstoffs ins Bewusstsein zu heben. Zugleich sind die me-
thodischen Kunstgriffe der TexterschlieBung auch daran zu messen, ob und wie sic
dieses Bewusstsein der Konstruktivitit der Lesartenproduktion sinnlich abstiitzen.
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Dahinter steht, drittens, ein lerntheoretisches Konzept, das Lernen als
einen hochst aktiven und sinnproduktiven Prozess begreift.

Dies setzt den Gegenstandsbezug und die Orientierung an identifizierbaren Unter-
richtsinhalten keineswegs auBer Kraft, denn der Lernvorgang wird nach wie vor in
Gang gesetzt und begrenzt durch einen bestimmten Gegenstand. Als vorgegebener
Stoff — so eine der Grundeinsichten der Semiotik Umberto Ecos — bedarf er jedoch
der kommunikativen Ressourcen interpretierender Subjekte, um iiberhaupt als ein
mdoglicherweise bedeutsames Stiick Inhalt erkannt, erlernt und mitgeteilt werden zu
kdnnen. Fiir eine semiotische Didaktik ist demnach folgende Unterscheidung von
entscheidender Bedeutung: zwischen dem »Unterrichtsgegenstand« bzw. dem
»Stoff«, der unabhingig vom Vermittlungsprozess feststeht, und dem »Unterrichts-
inhalt«, der sich erst im Unterricht als Geschehen einstellt. Ein Stoff wird erst durch
die Ingebrauchnahme zu einem Inhalt — erst die Inszenierung macht aus der Partitur
ein Stiick. Oder didaktisch: Indem sich Lernende mit ihren Erfahrungen in das Spiel
der Deutungen eintragen, machen sie es fiir sich sinnvoll. Sie werden dariiber zu Pro-
tagonisten in ihrem eigenen Lernstiick. Didaktisch wie semiotisch stellen sich In-
haltsfragen als Inszenierungsfragen. Damit sind bereits die wesentlichen Eckpunkte
einer semiotischen Unterrichtstheorie benannt.*

2 Das semiotische Zeichenverstindnis und die Revision der Symbol-
didaktik

Theoriegeschichtlich stellt sich die semiotische Neuorientierung inner-
halb der evangelischen Religionspiddagogik als eine Spit- bzw. Neben-
folge des Symboldiskurses dar. Michael Meyer-Blancks iiberraschend
einflussreiche kleine Schrift deutet diese Rezeptionsgeschichte schon
durch ihren programmatischen Titel an: »Vom Symbol zum Zeichen«.?
Mit Umberto Eco reklamiert er darin den Zeichenbegriff fiir die Reli-
gionspéddagogik, indem er den Symbolbegriff einer semiotischen und
theologischen Kritik unterzieht. Trotz der theoretischen Differenzen in
Bezug auf die Begriindungszusammenhinge zeigen sich zwischen Zei-
chen- und Symboldidaktik jedoch auch deutliche Parallelen. Wenn z.B.
Peter Biehl seine Spielform der Symboldidaktik als ein integratives Kon-
zept begreift, das die Prinzipien der Bibel-, Problem- und Schiilerorien-
tierung unter dem Vorzeichen des Erfahrungsbezugs miteinander ver-
kniipft®, dann schlieBt die Zeichendidaktik direkt dort an. Beide riicken
die dsthetische Erfahrung ins Zentrum ihres didaktischen Interesses. Un-
einigkeit besteht allerdings tiber den Modus, wie sich diese Erfahrung
vermittelt — etwa in Form reprisentativer Symbole oder durch kulturell
bedingte Zeichenlektiiren. Anders als die Symboldidaktik betrachtet die

4 Siehe auch: Bernhard Dressler / Lena Kuhl / Thomas Klie, Religitse Zeichen ins
Spiel bringen. Grundziige einer Zeichendidaktik; in: B. Dressler, a.a.O.

5 Symboldidaktik und Semiotik, Hannover 1995.

6 Vgl. Peter Biehl, Symbole geben zu lernen. Einfithrung in die Symboldidaktik
anhand der Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-Vluyn 1989, 167.
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Zeichendidaktik »Symbole« ausschlieBlich als Kommunikationsphino-
mene, als sozial codierte Funktionen innerhalb geschichtlicher Verste-
hensprozesse. Ihr Kriterium ist — in Anlehnung an Peirce und Eco — ein
dreistelliger Zeichenbegriff aus duBerem Zeichen, Inhalt und Interpre-
tanten.

Dass religioses Verstehen nicht allein auf wortsprachlichen Formen auf-
ruht, sondern durch vielgestaltige Signifikanten angeregt werden kann,
darin stimmen beide Didaktiken iiberein. Diese Einsicht, die sich leit-
motivisch durch Biehls zahlreiche Vertffentlichungen zieht, kann zu-
riickblickend als der zentrale Eintrag der Symboldidaktik in die neuere
religionspadagogische Theorie und Praxis gelten. Sie hat Religion als
leib-rdumliches Formenspiel in den Mittelpunkt des didaktischen Inte-
resses geriickt und damit indirekt auch ein intensiveres Nachdenken iiber
die dem Religidsen entsprechenden Lernwege eingeleitet.

Die semiotische Kritik an der Symboldidaktik richtet sich also nicht gegen die dsthe-
tische Umcodierung des Lehr-Lernprozesses, sondern gegen deren symboltheoreti-
sche Ableitung. Der neuralgische Punkt liegt in der Behauptung, Symbole stellten die
Wirklichkeit per se in einem origindren, zumindest authentischeren Modus dar als
Zeichen. Eine den »Symbolen« zugeschriebene Reprisentationsfunktion, vor allem
aber auch das dieser Funktion zugrundeliegende Wirklichkeitskonzept einer »tiefe-
ren«, »inneren«, »hintergriindigen« Seinsdimension wird semiotisch bestritten. Die
Vorstellung eines teil-autonomen Mediums, das nur bedingt interpretativen Prozes-
sen unterliegt, also in einer gegebenen Relation zu der Wirklichkeit steht, auf die es
verweist, ist zeichentheoretisch nicht begriindbar. Gegen das von Biehl, v.a. aber von
Hubertus Halbfas vertretene Argument, Symbole kommunizierten bestimmte Bot-
schaften weitgehend unabhiingig vom Kommunikationsumstand oder vom kommu-
nizierenden Subjekt allein iiber die Beschaffenheit ihrer signifikanten Merkmale?,
setzt die Semiotik einen kulturrelativen Zeichenbegriff. Ein Zeichen ist etwas, das fiir
etwas anderes steht, weil es von einem Dritten so interpretiert wird. Es geht gerade
nicht in ein festes Ausdrucks-Inhalts-Verhiltnis ein, wie es etwa alltagssprachliche
Verwendungszusammenhiinge voraussetzen (z.B. Verkehrszeichen). Am néchsten
kommt man der Zeichenfunktion, wenn man sie als eine duflerst kompakte Form der
Schlussfolgerung ansieht. Der Leser entscheidet bei seiner Zeichenlektiire immer auf
der Grundlage von iiberkommenen Traditionen, pragmatischen Ubereinkiinften und
kontextuellen Gegebenheiten, welchen Sinn er welchen Zeichen zumisst. Die Mehr-
deutigkeit von Zeichen ist so gesehen unhintergehbar, das Zeichen ist eine eminent
geschichtliche Gréfle. Zeichen zu lesen erschopft sich nicht im Erkennen einer fest-
stehenden Bedeutung, denn das Subjekt und seine Lerngeschichte sind immer in die
Zeichenlektiire verwickelt. Interpret, Zeichen und pragmatischer Kontext stehen in
einem gegenseitigen Verweisungszusammenhang.

Die kritischen Anfragen an den von der Symboldidaktik vorausgesetzten
Symbolbegriff zielen darauf, das Symbol aus seiner ontologischen
Klammer zu 18sen und es konsequent an die Deutungsinstanz zurlickzu-

7 Vgl. aber zuletzt Biehls Rekurs auf Umberto Ecos Begriff des »symbolischen
Modus«, wonach es »Symbole« nicht an sich, also nicht auBerhalb bestimmter Kom-
munikationskontexte »gibt«; in: Festsymbole. Zum Beispiel Ostern. Kreative Wahr-
nehmung als Ort der Symboldidaktik, Neukirchen-Viuyn 1999, v.a. 15ff.
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binden. Damit bleibt das Grundanliegen der Symboldidaktik, religitse
Erfahrung unterrichtlich zu erschlieBen, durchaus gewahrt. Durch die
semiotische Revision veréndern sich jedoch die Analyseinstrumente, vor
allem aber die didaktischen Inszenierungsmuster. Statt im Unterricht die
»Stimme des Seins« symbolhermeneutisch freizulegen, sieht die Zei-
chendidaktik vor, Zeichengestalten als Zeichengestalten thematisch wer-
den zu lassen. Es geht ihr darum, die Wahrheitsfrage nicht an Abbil-
dungsqualititen zu koppeln, sondern als Bewahrheitungs- und Evidenz-
erfahrung auf der Deutungsebene zu verhandeln.

Die Frage, ob ein Zeichen ein wahrer Ausdruck im Sinne der biblischen
Botschaft ist, wird damit semiotisch keineswegs suspendiert. Vielmehr
wird ihr durch die Beschrdnkung auf den Zeichenprozess allererst ein
didaktisch angemessener Ort zugewiesen. Aus zeichentheoretischer Sicht
ist sie als Deutungsfrage nur im Kontext religidser AuBerungsbedingun-
gen explizierbar. Dieses Argument ist insofern auch theologisch rele-
vant, als damit jede Deutung, selbst wenn sie sich im Horizont von
Letztbegriindungen bewegt, grundsitzlich als kontingent und irrtums-
fdhig betrachtet wird.

Eine Didaktik der Zeichen hilt also allein schon durch die methodische
Aufbereitung des Lernstoffs das Wissen um die Nichtwissbarkeit des
Glaubens prisent. Mit der Zuriickweisung der Wahrheitsfrage als auller-
semiotisches Problem wird die Religionspddagogik exakt an die
Schwelle einer praktisch-theologischen Fundamentaldifferenz gefiihrt:
Obwohl sich christliche Glaubensgewissheit immer nur religiés und
kulturell duBert, ist sie als auf das nicht semiotisierbare Wirken des
Geistes riickfiihrbar zu denken.

Die Zeichendidaktik bewegt sich damit durchaus noch im weiten Rah-
men einer Didaktik symbolischer Formen. Der Kanon kultureller Phi-
nomene und Asthetiken bleibt auf vielfiltige Art und Weise auf Religion
hin auslegbar. Im Mittelpunkt des Interesses stehen jedoch die Codiert-
heit von Kommunikations- und Aneignungsprozessen. Natiirlich spielen
dabei auch »Symbole« im engeren Sinne eine Rolle: Sie kommen als
geschichtliche GréBen und in ihrer Funktion als Textmodalitit zum Tra-
gen. Die Zeichendidaktik geht darin liber eine reine Symbolsemantik
hinaus, sie setzt ihren Akzent stirker auf die syntaktischen und pragmati-
schen Aspekte von Symbolen.

3 Zeichen in Szene setzen

Das Proprium einer semiotischen Zugangsweise besteht darin, Religion
in Funktionszusammenhéngen, mithin als System religioser Zeichen un-
terrichtlich zur Darstellung zu bringen. Es soll ermittelt werden, was fiir
wen etwas bedeutet bzw. nach welchen Regeln dabei gespielt wird. Der
Akzent auf der Codiertheit l4sst die Schiilerinnen und Schiiler erkennen,
dass sich christliche Religion nur im Vorgang ihrer Darstellung und
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Wahrnehmung durch an ihr beteiligte Subjekte ereignet. Ein fassbares
Stiick Religion wird so in eine Vermittlungssituation eingespielt, dass es
von einer Lerngruppe als Gestaltungsofferte aufgefasst werden kann. Es
soll dazu motivieren, weitererzihlt, verfremdet, umformuliert oder fort-
geschrieben zu werden. Die semiotische Ausrichtung schérft implizit das
Inszenierungsbewusstsein der Lernenden. Denn die Einspielung religio-
ser Praxis zielt nicht auf die Erzeugung pddagogischer Unmittelbarkeit,
sondern auf eine Form teilnehmender Beobachtung. Dabei erscheint die
Authentizitét christlich-religidser Praxis im Unterricht als eine dramatur-
gisch gebrochene Authentizitit.

Ziel einer semiotischen Religionspadagogik ist die Ermoglichung gegenstandsbezo-
gener Lesarten. Ein Gegenstand soll im Rahmen unterrichtlichen Probehandelns ge-
deutet, interpretiert, »gelesen« werden. Die Lektiiren sind, da sie von einem be-
stimmten Standpunkt aus erfolgen und sich unter bestimmten Gesichtspunkten auf
einen bestimmten Gegenstand beziehen, grundsitzlich perspektivisch. Auch religiose
Einsichten und Zuordnungen sind grundsitzlich standortgebundene Sinnsichten.
Deutung gibt es nur im Plural. Der in der jeweiligen Lesart zum Ausdruck kommen-
de Zeichengebrauch zeigt jedoch an, wie sich die Sache dem Subjekt als Sachverhalt
mitteilt bzw. wie es seiner gewahr wird. Diese Deutungsaktivitit unterrichtlich frei-
zusetzen, macht ein Lernarrangement erforderlich, das den Gegenstinden, dem
»Stoffi, Zeit und Raum gibt, von den Lernenden erschlossen werden zu kénnen.
Reduziert man diesen didaktischen Ansatz auf seine phinomenologischen Grund-
lagen, dann interessiert an einem Unterrichtsgegenstand in erster Linie, wie er sich
darstellr.

Das Denken im relationalen Gefiige des »semiotischen Dreiecks« hebt also in Lehr-
Lernkonstellationen den Aneignungsaspekt religiosen Lernens hervor. Es zeigt an,
dass der zu vermittelnde Stoff in subjektiven Deutungen kommuniziert wird. Im
Unterricht ist nicht die »Sache selbst« zuhanden, sondern allein die je konkreten An-
sichten einer »Sache«. Der subjektive Faktor ist unhintergehbar — hierin korrelieren
Semiotik und Didaktik. Abbilddidaktische Konzepte beruhen demgegentiiber auf der
illusionéren Vorstellung, als kénnten Lehrende ihre Fachkenntnisse methodenneutral
und ohne »Streuverluste« zu Fachkenntnissen der Lernenden machen. Dies reduziert
nicht nur die Rolle der Lernenden auf eine stupide Reproduktionsleistung, auch der
Lehrende gerit hiernach nur in einer didaktischen Schwundstufe in den Blick, inso-
fern sich sein Unterrichten auf eine rein technische Sendeleistung beschriinkt. Ge-
lerntes ist aber nie nur eine spiegelbildliche Verdoppelung des zu Lernenden; Lehr-
inhalte sind in einer Lernsituation durchweg charakteristischen Verdnderungen un-
terworfen.

In einer offenen, prozessorientierten Unterrichtssituation fithren die
Deutungsaktivitdten zu mehr als nur einer Sicht der Dinge. Lehrinteres-
sen lassen sich selten mit Lernintentionen zur Deckung bringen. Die In-
szenierungsvorstellung beinhaltet dieses Verzerrungsmoment als eine
wahmehmungsbedingte zeitliche GroBe. Darstellungen vergegenwéirti-
gen ein Sujet, indem sie einen Zelchenprozess anregen, eine fortgesetzte
Ubersetzung gegebener Zeichen in andere Zeichen. »Die Differenz zwi-
schen der Sache und ihrer Auslegung ist ... nur in der Pluralitét nicht
abschlieBbarer Auslegungen, also in der Serie der Interpretationen gege-
ben. Im Weiterschreiten zu anderen Zeichen wird diese Differenz aller-
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dings nicht nur verdeutlicht, sondern zugleich auch aufs Spiel gesetzt.«®
Jede Interpretation kann immer auch anders ausfallen, und jede dieser
Auslegungsvarianten bleibt prinzipiell strittig. Deutung gibt es nur als
einen zeitlich gedehnten Lektiire»vorgang«. Eine Unterrichtsinszenie-
rung begibt sich darum in eine Balance zwischen Erwartbarem und un-
verfligbar Neuem.

Das didaktische Interesse an perspektivischen Lesarten beinhaltet auch
stark motivationale Aspekte. Im Unterschied etwa zu der Tendenz in
problemorientierten Ansitzen, soziale Kontroversthemen in weithin Ge-
kanntes aufzulésen, und anders als bei der Reduktion religitser Bildung
auf ein abrufbares Wissen nach religionskundlichem Muster erzeugt die
Lesartenvielfalt ein Spannungsmoment, das im Unterrichtsverlauf pro-
duktiv gemacht werden kann. Differenzen regen den Diskurs an und
dringen auf Kliarungen. Die Lernenden erkennen, dass ihre Deutungen in
einem kulturellen Traditionszusammenhang stehen, der von ihnen nicht
autonom verlassen werden kann. Das Befordern unterschiedlicher Sinn-
sichten eréffnet einen direkten Transfer auf die Grundbedingungen reli-
gioser Kommunikation.

Die konsequente Semiotisierung der Unterrichtsgegenstdnde verringert
aber auch die Wahrscheinlichkeit referentieller Kurzschliisse in Bezug
auf die biblisch-christliche Rede von Gott. Sie gibt zu erkennen, dass
Glaubensmotive keine Seinsverhiltnisse abbilden, sondern eine religios
bestimmte Sicht der Dinge.

Biblische Zeichen kénnen in ihrer semiotischen Funktion dargestellt werden, ohne
dadurch das Kriterium der heiligen Schrift unterrichtlich als Referenzobjekt »feststel-
len« zu miissen. Das religionsdidaktisch herstellbare »Gotteswissen« bleibt damit
durchaus »problematisch«, denn es konstituiert sich in Kommunikationen iiber Gott
— zum »gewissen Gotteswissen« wird es erst in der Unmittelbarkeit einer auBerunter-
richtlichen Kommunikation mit Gott. Es ist also letztlich die zeichenhafte Verfasst-
heit des Evangeliums, die die Religionspiddagogik autorisiert, nach der Wirklichkeit
Gottes im Plural der Deutungen zu fragen. Bezogen auf das konkrete Unterrichts-
geschehen bedeutet dies: Die Lernenden sollen durch die Inszenierung religioser
Texte und Texturen je aktuell in Erfahrung bringen, unter welchen Umstédnden ihnen
welche ErschlieBungskraft zukommt. Dieser didaktische Modus stellt in Rechnung,
dass auch und gerade religiése Rede erst im Akt der erginzenden Rezeption Be-
deutung erlangt und dass sich theologische Normen bestimmten Ubereinkiinften ver-
danken. »Richtige« Lesarten entstehen durch Deklaration bzw. Konsensbildung. Bei-
de Funktionen konnen Lernende im Rahmen von Deutungsspielen experimentell
nachvollziehen und nach den Regeln der Kunst unterrichtlich zum Ausdruck bringen.

Mit der Summe der Deutungen ergibt sich ein Signifikationsfeld, inner-
halb dessen die einzelnen Lesarten unter Plausibilitdtskriterien befragt
werden konnen. Was sich als vorldufiges Ergebnis eines Unterrichts-
gangs einstellt, richtet sich nicht nach den MaBstében objektiver Giiltig-

8 Michael Moxter, Kultur als Lebenswelt. Studien zum Problem einer Kulturtheolo-
gie, Tiibingen 2000, 404.
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keit, sondern nach denen der Nachvollziehbarkeit. Da die Deutungen
jeweils auf Folgerungen beruhen, sich der Lektiireprozess an bestimm-
baren kulturellen Einheiten orientiert und in der Regel nach géngigen
Signifikationsregeln verlduft, ist er in Bezug auf die realen AuBerungs-
bedingungen jederzeit reflexiv einholbar. Gefragt wird dabei nicht nach
der Wirklichkeit hinter den Zeichen, sondern nach der Wirklichkeit als
Zeichen. Religion kommt also didaktisch in der Fiille ihrer kommunika-
tiven Verhiltnisbestimmungen zur Darstellung. Sie wird thematisch im
Hinblick darauf, wie sich in ihr Gewissheitserfahrungen abbilden. Viel
mehr als die Einsicht in den Unterschied zwischen Sicherheit und Ge-
wissheit und den probeweisen Umgang mit Gewissheitserfahrungen ist
vom Religionsunterricht nicht erwartbar — und zwar nicht nur aus prag-
matisch-realistischer Einsicht in die Grenzen seiner Moglichkeiten, son-
dern vor allem aus theologischen Griinden der konstitutiven Gestalt sei-
ner »Gegenstinde«.

Dr. Bernhard Dressler ist Rektor des Religionspddagogischen Instituts Loccum
Dr. Thomas Klie ist Privatdozent und Pastor in Géttingen



2.6

Hans-Martin Gutmann

Der Flow-Kanal und der Weg zur guten Gestalt

i Religionspadagogische Uberlegungen zur Didaktik dsthetischer Arbeits-
prozesse zwischen Ritual und Inszenierung!

1 Vorspiel: Das »Videodrama«

(1) Ein religionspddagogisches Seminar der besonderen Art an der Uni-
versitit Hamburg: das »Videodrama«. Eine Gruppe von Theologie-
studierenden (Idealgrofle: etwa 15 Leute) dreht einen halbstiindigen
Video-Spielfilm.? Das letzte Videodrama-Projekt ist an einem Wochen-
ende im Februar 2002 zu Ende gegangen: Da capo — al fine, so heifit der
Film.

Die Seminarleitung gibt die biblische Textbasis vor, sie soll in einem
kreativen Prozess in einer eigenen Inszenierung Gestalt gewinnen.? Die
Auswahl nimmt zumindest assoziativ die »homiletische GroBwetterlage«
auf. Nach den Anschldgen in New York und Washington am 11. Sep-
tember 2001 hat sich nicht »alles« verdndert; aber das Lebensgefiihl ist
bei vielen Menschen verunsichert worden. Dieser politische Kontext
muss nicht zum Zentrum der 4sthetischen Arbeit werden. In individuel-
len Lebenskonzeptionen oder auch in Beziehungskonflikten — so oder so
wird es um den Zusammenbruch von Lebenssicherheiten gehen, um das
Scheitern selbstherrlicher Phantasien, auch um die Frage nach dem
Zusammenhang von Schuld und Ungliick.

Diesmal werden zwei biblische Texte als Gestaltvorlage angenommen, einer aus der
hebrdischen Bibel und einer aus dem Neuen Testament*: die Erzihlung vom Turm-

1 Dieser Beitrag versteht sich zugleich als Dank an Christoph Bizer fiir religions-
padagogische Anregungen, ohne die gerade dieses Thema nicht angemessen zu be-
arbeiten wire.

2 Im eigenen Berufsfeld experimentiere ich seit gut 25 Jahren mit diesem religions-
piddagogisch-dsthetischen Projekt, das unter Beteiligten mittlerweile den Namen
Videodrama zugesprochen bekommen hat: zwischen Mitte der 70er und der 90er
Jahre vor allem mit 13-15-jdhrigen Jugendlichen, zumeist Konfirmandlnnen, seit
1994 mit Theologiestudierenden, zunéchst in Paderborn und seit einem Jahr in Ham-
burg. Die Arbeit mit »Videodrama« ist in unterschiedlicher Weise auch im Reli-
gionsunterricht der Grundschule und der Hauptschule erprobt worden, beispielsweise
von der Kélner Grundschul-Kollegin Meike Forster.

3 Das Seminar folgt in den ersten Phasen G.M. Martin, Sachbuch Bibliodrama,
Praxis und Theorie, Stuttgart 1995.

4 Ich folge mit diesem Vorschlag einer Idee meines Paderborner Kollegen H.
Schroeter.
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bau zu Babel (1 Mose 11,1-9) und die Erzihlung vom Untergang der Galilder beim
Einsturz des Turms von Siloah (Lukas 13,1-5). Beide Texte sollen miteinander ins
Spiel gebracht werden — und die kreative Arbeitsgruppe mit ihnen. Der erste Auftrag:
Jede/r Teilnehmerln liest beide biblischen Texte durch das Semester hin mindestens
einmal pro Woche laut vor; es ist hilfreich, wenn dabei Korpergesten eingenommen
werden, die Emotionen, Konflikte, Strategien der Beteiligten zum Ausdruck bringen.
Die Seminar-Arbeitsgruppen — Drehbuch und Regie; Kamera und Storyboard; Musik
und Requisite — sehen sich Filme an, die in bisherigen Videodrama-Seminaren (vor
allem in Paderborn) entstanden sind, nicht zuletzt, um aus Fehlern in Erzihlfiihrung,
Bildsprache usw. zu lernen. Im Prozess eigener Filmarbeit werden die Schnittfolgen
moglichst logisch durchgefilmt, so dass nur iiberschaubare Schneidearbeiten not-
wendig sind (mit Hilfe eines /mac-Computers) und der Film noch im Semester fer-
tiggestellt werden kann. Das verlangsamt die Filmarbeit. Die Wahrnehmung der
Filmweise der skandinavischen Dogma-Regisseurgruppe (um L. von Trier), die Fil-
men mit Handkameras erlaubt und sogar fordert, um das Gefilmtsein des Filmes
dsthetisch durchschaubar zu machen, setzt aber seit einigen Jahren auch fiir das
Videodrama erhthte Geschwindigkeit in den Dreharbeiten frei.

Beim ersten Wochenende nach der Hilfte des Semesters soll das »Ge-
spriach« zwischen biblischen Texten und eigenem Lebensgefiihl, Kon-
flikten und Sehnsiichten, Angsten und Ticks eine »Gestalt« gewinnen.
Hier werden insbesondere die Uberlegungen des Bochumer Alttesta-
mentlers J. Ebach® wichtig, 1 Mose 11,1-9 kénne nicht nur vom zersto-
rerischen, sondern vom befreienden Scheitern einer Allmachtsphantasie
erzihlen: dass alle Welt eine Sprache habe und so alle Eigentiimlichkeit
und alles Anders-Sein-Koénnen nivelliert werden. In der Wahrnehmung
von Lukas 13 wird vor allem die Verdnderung der Zeitperspektive ent-
scheidend: Nicht Griibeln iiber eingespielte Handlungsmuster einer
schuldhaften Vergangenheit, sondern Sich-Einlassen auf neues Leben
eroffnet Uberlebensmoglichkeit (Lukas 13,5). Am Ende des Vorberei-
tungswochenendes »stehen« die Grundlinien der eigenen Filmerzihlung,
so dass sie von der Drehbuch- und Regiegruppe konkretisiert werden
konnen. Ziel ist, die Bilder und Worte, die Kraft und Dynamik des
Bibeltextes in einer Filmerzidhlung aufzunehmen, und zwar so, dass eine
entsprechende und doch — wir machen den Film — neue Erzdhlung mit
hier und jetzt prasenter Kraft und Dynamik gefunden wird. Die Film-
erzédhlung kann eine vollstindige neue Geschichte sein, aber auch ein-
zelne filmische Erzdhlsequenzen, Bilder, Szenen, Passagen mosaik-
férmig verbinden. Es geht in dieser ersten zusammenhéngenden intensi-
ven Arbeitsphase um Entscheidungsfindungen im Zusammenhang kon-
zentrierter Wahrnehmungen — Anndherungen an die biblischen Texte;
Vorbereitung der Kameragruppe in Kenntnissen und Fertigkeiten iiber
Filmsprache und Drehbuch; Kérperarbeit u.a.m.®

5 J Ebach, Wir sind ein Volk. Worter und Namen in 1.Mose 11,1-9, in: ders.,
Weil das, was ist, nicht alles ist. Theologische Reden 4, Frankfurt a.M. 1998, 108—
130

6 Die Arbeit am ersten Wochenende folgt weitgehend den Schritten des »Sachbuch
Bibliodrama« von G.M. Martin (a.a.0.); in der ersten Seminarphase wird zudem von
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Jetzt beginnt die zweite Arbeitsphase. Die Drehbuch- und Regiegruppe soll vor der
durchformulierten Planung ihrer Story gute Drehorte ausfindig machen und gibt
einen Monat vor Beginn der Dreharbeiten einen durchkalkulierten Vorschlag fiir
Story und Drehbuch. Der Film selbst wird an einem einzigen, mehr oder weniger
ckstatischen, aber diesmal relativ konfliktfreien Wochenende gedreht. Schminke,
Verkleidung, Requisite usw. sind vorher anfertigt bzw. werden mitgebracht. Das
Medium Video erméglicht es, gedrehte Szenen jeweils im direkten Anschluss ge-
meinsam zu diskutieren und, wenn nétig, zu verdndern. AuBerdem entsteht ein »Film
iiber den Film« — mit der Funktion, bereits wihrend der Dreharbeiten ein feed-back
der eigenen Arbeit zu erméglichen.

Die Gruppe entscheidet sich nach Diskussion bisher entstandener Filme, diesmal
keine »soap« zu drehen, in der vor allem das Gelingen oder Scheitern von Liebesbe-
zichungen im Mittelpunkt steht. Das Ziel ist aufwendig: Es soll ein Mosaik aus teils
wiederkehrenden, teils eigenstindig erzihlten Handlungssequenzen aufgebaut wer-
den. Ein Mann baut konzentriert einen Turm aus Bauklétzen, Alltagsgegenstinden
wie z.B. Handschuhen und Eierbechern, schon entstandenen Bildern aus den bisheri-
gen Filmarbeiten; in der letzten Einstellung des Films wird der Turm zusammenbre-
chen. Verschiedene Tiirme Hamburgs werden patchworkartig in schnellen Schnitten
zusammengestellt: Der Turm der Nikolaikirche, die Bismarck-Statue vor St. Pauli,
cin Fabrikschornstein, das Minarett einer Moschee. Dann die ausgearbeiteten Sze-
nen, beispielsweise: Es wird filmisch erzihlt, wie eine Gruppe von jungen Leuten zu
einem Film-Casting féhrt, an dessen Gelingen fiir die einzelnen aus unterschiedlichen
biografischen Griinden viel hingt. Alle scheitern. Aber erst auf der gemeinsamen
Fahrt nach Hause entspannt sich die bis dahin angstvolle, voneinander véllig ab-
gespaltene Atmosphire im gemeinsamen Gesprich. Oder: Eine junge Frau rast auf
ithrem Fahrrad durch den Hamburger Hafen, sie hat eine Geige auf dem Riicken, of-
fenbar muss sie einen wichtigen Vorspiel-Termin erreichen. Die Fahrradkette reift.
Versuche, den Termin telefonisch abzusagen, scheitern. Nach den hektischen
Schnitten wird jetzt der Film langsam. Die Frau schiebt niedergeschlagen ihr Fahrrad
zum alten Elbtunnel. Im Fahrstuhl trifft ihr Blick auf eine junge Frau, die sie freund-
lich ansieht. Einige Male fahren die beiden im Fahrstuhl auf und ab, plétzlich ist Zeit
da. Im Schlussbild gehen beide ruhig in die Tunnelrshre, in der Ferne sieht man, wie
sie Hand in Hand weitergehen.

Es war der Film-Gruppe offenbar wichtig, die dramatische Weltlage und
die Brisanz der biblischen Texte auf das eigene Lebensgefiihl »kleinzu-
rechnen«. Immer wieder wird erzdhlt, wie das Scheitern groBartiger
Phantasien nicht die einzige Erfahrungsméglichkeit und das letzte Wort
bleibt, sondern wie durch unverhofft gelingende Beziehung die ange-
spannte und verkriimmende Atmosphire entspannt und befreit wird. Das
Projekt endet in einer besonders intensiven Flow-Situation: Nach drei
Tagen anstrengender Filmarbeit sitzt eine Teilgruppe von Sonntag
Nachmittag bis in den frithen Montag morgen, 7.15 Uhr im Dienstzim-
mer des Seminarleiters um den /mac, schneidet Filmsequenzen, spielt
Musik und Off-Tone auf weitere Tonspuren, einigt sich je und je, welche

einzelnen Arbeitsgruppen Literatur erarbeitet: Kommentare zu den biblischen Texten
nach Verabredung; neben G M. Martin, a.a.0. J. Monaco, Film verstehen. Kunst,
Technik, Sprache, Geschichte und Theorie des Films, Reinbek 1980/ Neuauflage
1993, E. Vale, Die Technik des Drehbuchschreibens fiir Film und Fernsehen, TR-
Verlagsunion 3/1992.
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Szenen wie fiir den Film nétig sind, wo Schnitte gesetzt werden und Mu-
sik eingespielt wird. Die Lichter in den Universititsrdumen gegeniiber
(Chemie) sind ldngst ausgegangen und wieder angegangen. Die Sonne
hat ihre ersten Strahlen ausgeschickt, als die Gruppe, mit Film und im
eigenen Korpergefiihl fix und fertig und gliicklich am Ende, auf die
StraBBe hinaustritt.

(2) »Videodramen« sind seit 1975 mit Hauptschiilerlnnen und Konfir-
mandInnen, mit Studierenden und Grundschiilerlnnen immer wieder
durchgefiihrt worden. Wird im schulischen Unterricht ein Videodrama
erarbeitet, so braucht es am Schluss der Einheit eine konzentrierte Phase
von zwei Tagen (bisweilen auch Nichten), um die Dreharbeiten zu reali-
sieren — wenn mdoglich an einem anderen Ort. Die vorbereitenden Pro-
zesse konnen mit dem schulischen Stundenplan koordiniert werden.

Die Konzeption des »Videodrama« beinhaltet eine Reihe von religionsdidaktisch
relevanten Aspekten. Intendiert ist beispielsweise die dsthetische Distanzierung von
unkritisch aufgenommenen Fernseh- und Filmbildern: Die Gruppe lernt durch eigene
Produktivitit, wie so etwas »gemacht« wird. Und: Die Bibliodrama-Arbeit wird auf-
genommen und insofern modifiziert, als der Prozess zur »guten Gestalt« jetzt zu
einem klaren Ende gebracht wird. Es ist beispielsweise nicht nétig, nach Vollendung
des Filmes zu fragen: Wie haben wir uns gefiihlt? Was haben wir erfahren, wie
haben wir uns mit unseren Rollen im Filmprozess identifizieren konnen? Wer mit
solchen Prozessen im Unterricht vertraut ist, weill, dass der Schritt vom kreativen
Produzieren zum Dariiber-Reflektieren oft mit einem dramatischen Einbruch an Mo-
tivation und Interesse bei den SchiilerInnen verbunden ist. Im Videodrama-Prozess
dagegen wird nach jeder Szene, zudem bei jedem Schneide-Vorgang gemeinsam
tiber die Stimmigkeit von Gesten und Sprechduflerungen, von Bildsprache und Musik
usw. nachgedacht. Auch die zentrale inhaltliche Frage: Haben wir die Bewegung,
den zentralen Konflikt des biblischen Textes — fiir unser Lebensgefiihl und unsere
lebensweltliche Situation angemessen — in eine neue Erzihlung iibersetzen kénnen,
stellt sich nicht post festum, sondern immer wieder wdhrend des kreativen Prozesses.
Er ist voriiber, sobald das fertiggestellte Produkt von der kreativen Gruppe gemein-
sam angeschaut — und gebiihrend gefeiert wird.

Solange der Prozess zur guten Gestalt anhilt, sind die Beteiligten im
Flow-Prozess eingebunden. Danach ldsst sich diese Situation nicht wie-
der herstellen. Ich denke, dies ist charakteristisch fiir kreative Prozesse
tiberhaupt, iiber das Beispiel des Videodramas hinaus. Diese Einsicht
muss flir die Didaktik dsthetischer Arbeitsprozesse in religionspadagogi-
scher Perspektive fruchtbar gemacht werden; Inszenieren/Inszenierung,
Flow-Erfahrung und Gestalt sind die Stichworte, an denen eine solche
Reflexion Konturen gewinnen kann.

2 Inszenierung
(1) Die Rede von »Inszenieren/Inszenierung« ist nicht allein auf dstheti-

sche Produktionsprozesse einzugrenzen. Sie meint in der Spitmoderne
zunichst eine alltdgliche Selbstverstindlichkeit: Jede/r inszeniert (sich),
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in Sprechhandlungen und Korpergesten, in Kleidung wie in Strategien
der Interessendurchsetzung, in GefiihlsduBerungen wie in Konsumge-
wohnheiten. Man kann zugespitzt formulieren: Ich kann nicht nicht in-
szenieren.’

Der Grund fiir diesen fundamentalen Sachverhalt liegt in dem unhintergehbaren Auf-
einanderbezogensein von Vorgegeben-Regelhaftem und Subjektiv-Selbsttitigem in
allen menschlichen Lebensvollziigen, vor allem aber in den Feldern menschlicher
Kommunikation und Selbstthematisierung. Weder konnte ich mich so &uBern, dass
ich in meinem Sprechen, Handeln, Mich-Verhalten vollstidndig spontan den Impulsen
des Begehrens oder dem authentischen Ausdruck meiner Subjektivitit folge: Immer
nehme ich Sprache in Anspruch, um sprechen zu kénnen. Umgekehrt spreche, hand-
le, verhalte ich mich nie so, dass ich Regelhaft-Vorgegebenes blof identisch reprodu-
ziere: Das Sprechen des Individuums ist niemals die identische Reproduktion der
grammatischen, semantischen, pragmatischen Regelhaftigkeit der Sprache. »Insze-
nieren« bezeichnet das notwendige »Zwischen«, das Spiel zwischen Vorgegeben-Re-
gelhaftem und Spontan-Subjektivem. »Inszenieren« bezeichnet beides: den irredu-
ziblen Anteil von Subjektivitit in der Artikulation des Anderen menschlicher Subjek-
tivitdt ebenso wie das wniiberholbare Vorgegebensein des Anderen menschlicher
Subjektivitdt im Vollzug ihrer Artikulation.

(2) Asthetische Produktionsprozesse machen diesen alltiglichen Vor-
gang des Spiels zwischen Regelhaft-Vorgegebenem und spontaner Arti-
kulation ausdriicklich. Der Theateranthropologe R. Schechner hat dies
am Gegenstand des Verhéltnisses zwischen Ritual (als Vorgegebenem in
diesem Feld &sthetischer Arbeit) und Performance im avantgardistischen
Theater (als spontaner Artikulation) gezeigt. Keinesfalls kann, so
Schechner, die Beziehung zwischen beidem so gedacht werden, dass die
Performance das Ritual erserzt. Vielmehr entsteht in jeder Performance
neu ein Wechselspiel zwischen Ritual und Inszenierung.®

Geht es im Ritual um wirksames Handeln — beispielsweise um die Transformation
von einem sozialen Status in einen anderen —, so geht es im Theater allererst um Un-
terhaltung. Sind im Ritual Darsteller und Zuschauer nicht zu trennen, so ist diese
Trennung fiir das Theater grundlegend. Wird im Ritual ein Zwischenzustand ange-

7 In Entsprechung zu P. Watzlawicks Formulierung »Man kann nicht nicht kom-
munizieren«. Vgl. ders. u.a., Menschliche Kommunikation. Formen, Stérungen, Pa-
radoxien, Bern u.a. 1969, 50ff. Vgl. zu diesem Problem auch: H.-M. Gutmann, In-
szenierung und Partizipation, in: ders., Der Herr der Heerscharen, die Prinzessin der
Herzen und der Kénig der Lowen. Religion lehren zwischen Kirche, Schule und po-
puldrer Kultur, Giitersloh 22000, 226 ff.

8 R Schechner (Theateranthropologie. Spiel und Ritual im Kulturvergleich. Ro-
wohlts Enzyklopadie, Hamburg 1990), entwickelt seine Uberlegungen in enger An-
kniipfung an den Ethnologen Victor Turner (vgl. vor allem: Das Liminale und das
Liminoide in Spiel, »FluB« und Ritual, In: ders., Vom Ritual zum Theater. Der Ernst
des menschlichen Spiels, Frankfurt / New York 1989, 28-94). Schechner spricht sich
allerdings gegen die Annahme einer einlinigen evolutiondren Perspektive vom
»Ritual« zum »Theater« aus. Ahnlich wie bei Turner steht »Ritual« bei Schechner
fiir alltagsiiberschreitende Begehungen in traditionellen, » Theater« fiir alltagsiiber-
schreitende Begehungen in modernen Gesellschaften.
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strebt und durchschritten, der sich als Anderes der Ordnung, als Anti-Struktur verste-
hen ldsst und deshalb durch mental-psychische Zustinde wie Trance, Ekstase usw.
charakterisiert ist, so wahrt das Theater Distanz zu ekstatischen korperlich-emotio-
nalen Erfahrungen. — Ritual und Performance konnen allerdings nicht im Sinne histo-
risch-evolutiondrer Abfolge einander zugeordnet werden, sondern vielmehr nur im
Sinne des Wechselspiels. Schon in den alten Gesellschaften, in denen die Form des
Rituals vorherrscht, sind wirksame und unterhaltende Elemente miteinander verbun-
den; ebenso gibt es gerade im modernen Theater die Tendenz (z.B. bei Bert Brecht,
aber auch in avantgardistischen Performance-Versuchen), vom darstellenden zum
wirksamen Handeln, damit vom Theater zum Ritual zuriickzukehren.

(3) Inszenieren beinhaltet kognitiv-reflexive ebenso wie korperlich-sinn-
liche Dimensionen. Fiir dsthetische Arbeit in diesem Feld ist wichtig,
beide Aspekte nicht voneinander zu trennen und vor allem die reflexive
Seite nicht zu verabsolutieren

Diese Gefahr sehe ich beispielsweise in einem wirkméchtigen praktisch-theologi-
schen Gesprichsbeitrag. M. Meyer-Blanck hat in seinem Biichlein »Inszenierung des
Evangeliums«? alles Gewicht auf die Reflexivitit von liturgischen Inszenierungen
gelegt. Inszenierung des Evangeliums bleibt in der spitmodernen, durch Individuali-
sierung und religiése Pluralisierung gekennzeichneten Gesellschaft — anders als Ri-
tuale vormoderner Gesellschaften — konstitutiv von Reflexivitit und Gestaltungs-
absicht abhdngig. » Wer von Ritual spricht, tritt denkerisch neben seine eigenen litur-
gischen Vollziige ... Wer den Gottesdienst als Ritual qualifiziert, ist sicher davor, ihn
magisch zu verstehen, als automatisch wirkendes Numinosum. Kurz und knapp re-
formatorisch: Wer vom Ritual redet, redet immer von dem Glauben der im Ritual
agierenden Menschen ...«10

M.A. Friedrich erweitert demgegeniiber den Blick auf »Inszenierung«
vor allem um die Wahrnehmung des Kérpers und schldgt vor, den Sko-
pus von liturgischen Inszenierungsversuchen von der Theaterésthetik auf
die Schauspielisthetik zu verschieben:!! »... das Handeln des Spielers in
einer Figur, im Ensemble und vor Zeugen.« Es sind drei Typen von
Schauspielésthetik, die fiir die liturgische Arbeit fruchtbar gemacht wer-
den:

Im Anschluss an K. Stanislawski liegt der konzentrierte Blick auf der » Kunst des Er-
lebens« bei den Schauspielenden (insbesondere in Hinblick auf ihre inneren Wahr-

9 M. Meyer-Blanck, Inszenierung des Evangeliums. Ein Kurzer Gang durch den
Sonntagsgottesdienst nach der erneuerten Agende, Géttingen 1997.

10 Ebd., 44. Meyer-Blanck hat seine Wahrnehmung der Liturgie des Gottesdienstes
an den Dreischritt der psychoanalytischen Kur nach Sigmund Freud angelehnt: Er-
innern — Wiederholen — Durcharbeiten. Die vornehmlich auf Bewusstseins- und
Reflexionsleistungen des Individuums orientierte Argumentation (»Erinnern — Be-
wufStmachen des heiligen Geschehens; Wiederholen — Vergegenwirtigen des heili-
gen Geschehens — Durcharbeiten — Reflexion des Bewuftmachens und Vergegen-
wirtigens«, ebd. S.77) wird aber immer wieder in dann weiterfithrender Weise durch
die Eigensinnigkeit des hier behandelten lebendigen Prozesses durchbrochen.

11 MA. Friedrich, Liturgische Korper. Der Beitrag von Schauspieltheorien und
-techniken fiir die Pastoraldsthetik, Stuttgart u.a. 2001, 19.
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nehmungen), im Anschluss an die Spielweise des »epischen Theaters« bei B. Brecht
auf der Kunst des Zeigens, und im Anschluss an das »heilige Theater« in J.
Grotowskis Schauspielisthetik bei einer schau-spielerischen Grenziiberschreitung in
die Welt der Spirimalirdt.lz Fiir religionspiddagogische Inszenierungsprozesse ist ins-
besondere die Erinnerung an die Schauspielésthetik des heiligen Theaters nach Gro-
towski interessant: Die »Grenze zwischen Gemeinde, Liturginnen und Liturgen ...
wird zugunsten eines kollektiven Individuums, des Gemeindekorpers als Leib Christi
eliminiert ... Liturgische Verkérperung gleicht einer spirituellen Suche, die aufgrund
dieser Eliminierung nicht auf klassische liturgische Orte angewiesen ist ...«!3 — Fest-
zuhalten ist: Reflexivitit und Korperorientierung konnen in der Inszenierung von
Ritualen, aber auch im Lautwerden biblischer Texte nicht gegeneinander ausgespielt
werden — aber auch nicht auf eine beider Seiten reduziert werden.

(4) Im schulischen Religionsunterricht, insbesondere in der Grundschul-
padagogik, wird das Problem des Inszenierens — im Gegeniiber von Re-
gelhaft-Vorgegebenem und spontaner Artikulation — seit geraumer Zeit
am Gegenstand von Ritualen anschaulich.'* Gemeinsame Vorbereitung
und Inszenierung von Ritualen kann die Schulkultur fordern und die
Schule selbst als Lebenswelt erfahrbar machen, die gestaltete Struktur
und auch Wirme anbieten.!> Hier hat die kulturanthropologische Ein-
sicht in die Korrelation von Ritualorientierung und verbindlicher rezi-
proker Sozialitdt ihre religionspddagogische Rezeptionsgestalt gefun-
den.16

Die sozialanthropologischen Studien von M. Douglas!? werden vor allem darin be-
deutsam, dass sie gdngige Modernisierungstheorien zum »Ritual« und zum religisen
Weltverhilinis iiberhaupt in Frage stellen.!8 Der Weg von einer ritualistischen Orien-

12 Auch G.M. Martin hat in seinem »Sachbuch Bibliodrama« die Unterscheidung
der drei Typen des tddlichen, des derben und des heiligen Theaters im Anschluss an
Grotowski, aber auch an die avantgardistischen Theaterexperimente P. Brooks ent-
wickelt. Vgl. G. M. Martin, a.a.0O., bes. 15ff.

13! “Ebd., 280.

14 Ein Signal neuer Wertschitzung von Ritualen nach Zeiten der Verfemung durch
Theologie wie durch Psychoanalyse gab: W. Jetter, Symbol und Ritual. Anthropolo-
gische Elemente im Gottesdienst, Gottingen 1978. Vgl. fiir die religionspidagogische
Diskussion vor allem das Grundschul-Werk von H. Halbfas sowie ders., Wurzel-
werk, Diisseldorf 1997.

15 Vgl. z.B. verschiedene Beitrége in: F. Schweitzer | G. Faust-Siehl (Hg.), Reli-
gion in der Grundschule, Frankfurt a.M. 21995.

16 Vgl. auch P. Biehls Weiterentwicklung der »kritischen Symboldidaktik« in der
Wahrnehmung und Interpretation von rituellen Dimensionen in: ders., Festsymbole.
Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der Symboldidaktik, Neukir-
chen-Viuyn 1999.

17 M. Douglas, Ritual, Tabu und Kérpersymbolik. Sozialanthropologische Studien
in Industriegesellschaft und Stammeskultur. Fischer Wissenschaft, Frankfurt a.M.
1986 (nach der 2. iiberarbeiteten Aufl. 1973).

18 Dies betrifft in der religionspiddagogischen Diskussion vor allem die Rezeption
von Theorien einer irreversiblen stufenférmigen Entwicklung des religidsen — in
Analogie zum moralischen — Bewusstseins. Vgl. z.B. J W. Fowler, Becoming Adult,
Becoming Christian, San Francisco 1984; F. Oser / P. Gmiinder, Der Mensch — Stu-
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tierung zu einer antiritualistischen, stirker aus Einstellungen, Gefiihlen und Reflexio-
nen erwachsenen Verhaltenssteuerung ldsst sich nicht im Sinne einer — mit der histo-
rischen Entwicklung gegebenen — Evolution zu »héheren« Stufen gesellschaftlicher
und individueller Entwicklung verstehen. Auf allen Stufen »alter« und »moderner«
Gesellschaften muss mit einer spezifischen Korrelation gerechnet werden: Ritualisti-
sche Orientierungen korrelieren mit einer verpflichteten, solidarischen ebenso wie
kontrollierenden Sozialitdt. Demgegeniiber steht ein verinnerlichter Antiritualismus
im Zusammenhang einer individualisierten, durch Zerfall reziproker Verpflichtungen
gekennzeichneten Gesellschaftlichkeit.

Allerdings wichst auch das kritische Bewusstsein fiir die Grenzen ange-
messener Inszenierungen von Ritualen im Religionsunterricht. D. Béhr
resiimiert beispielsweise in ihrer Untersuchung »Zwischenrdume — ds-
thetische Praxis in der Religionspiddagogik«: »Die mangelnde Unter-
scheidung zwischen pddagogischen Ritualen, didaktischen Inszenierun-
gen und authentischer religioser Praxis fiihrt dann zum Verschwimmen
der #sthetisch-theologischen Aussage und kann schnell in Kitsch und
Folklorisierung von Religion umschlagen. Bei der Suche nach kreativer
Gestaltung kann die Suche nach inszenierter Religion zum respektlosen
Funktionalisieren authentischer Alltagsreligion und deren Rituale wer-
den, so z.B., wenn die jiidische Passafeier »nachgespielt« wird, was oft
mit der Illusion verbunden ist, sich in schneller Weise in eine fremde
Religion hineinversetzen zu kénnen.«!?

Die Inszenierung von Ritualen im Religionsunterricht eréffnet keine ungebrochene
Nihe zu einer spezifischen, auch nicht zur christlichen Religionstradition. Vielmehr
muss die unreduzierbare Wechselseitigkeit von Regelhaft-Vorgegebenem und spon-
taner Artikulation im Prozess der Inszenierung ausdriicklich werden. Ch. Bizer
spricht in diesem Zusammenhang — in Ankniipfung an liturgietheoretische Uber-
legungen von F. Buchholz20 — vom »Spiel mit der Form«.2! Evangelische Religion
ist mehr und Anderes als Innerlichkeit, Stimmung, Selbstreflexion. Sie verdiinnisiert
sich zu #therischer Unwirklichkeit, wenn sie nicht als Lebensvollzug da ist und vor
allem, religionspiddagogisch gewendet: wenn sie sich nicht der Partizipation von
Menschen, insbesondere Kindern und Jugendlichen so offnet, dass sie sich in sie
einleben kénnen. Bizer fordert in seinem Beitrag »Liturgie und Didaktik«, den
sonntiglichen Gottesdienst als diesen Ort offentlich gelebter Religion wahrzuneh-
men,22 und schligt vor, in reformpidagogischer Tradition den »Lebenszusammen-
hang der Lerninhalte« als Ausgangspunkt ihrer Vermittlung zu wihlen. Deshalb

fen seiner religiosen Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz. Ziirich/Kéln
1984; vgl. die instruktive Zusammenfassung bei: F. Schweitzer, Lebensgeschichte
und Religion. Religiose Entwicklung und Erzichung im Kindes- und Jugendalter,
Giitersloh 41999.

19 D. Bihr, Zwischenrdume. Asthetische Praxis in der Religionspidagogik, Miins-
ter u.a. 2001, 83. Vgl. in diesem Zusammenhang auch: B. Beuscher / D. Zillefien, Re-
ligion und Profanitit. Entwurf einer profanen Religionsdidaktik, K&ln 1998; sowie:
D. ZillefSen, Ritual und Theater im Spiel des Lebens, in: IJPT 3 (1999), 229-250.

20 Vgl. F. Buchholz, Liturgie und Gemeinde. Gesammelte Aufsitze, Miinchen
1971, 201£f. und 215ff.

21 Chr. Bizer, Liturgie und Didaktik, in: JRP 5 (1989), 83-115.

22 Ebd, 84.
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werden die Lerninhalte selbst »auf ihre Notwendigkeit fiir das Leben hin befragt und
. fiir Lernende so aufzuschliefien versucht, daB sie in freiem Zugriff zur Erweite-
rung von Lebensméglichkeiten begriffen und ergriffen werden kénnen«.23

Um dies didaktisch zu ermdglichen, ist nicht zuerst Interpretieren und
Reflektieren, sondern Begehen der angemessene Zugang: Religion soll
dort aufgesucht werden, wo sie sich in Selbstdarstellung und Selbstvoll-
zug Offentlich manifestiert, ndmlich im kirchlichen Sonntagsgottesdienst.
Bizer entwickelt liturgietheoretische Uberlegungen von F. Buchholz mit
dsthetischer Perspektive weiter: Gottesdienstliche Liturgie wird als
»Form« verstanden, in die sich die Jugendlichen hineinbegeben, die sie
sich aneignen und in dieser Aneignung modifizieren kénnen. » Wer eine
Form ausprégt, spielt damit. Er errichtet nach Spielregeln, iiber deren
Angemessenheit der kiinstlerische ProzeB allein entscheidet, eine von der
vorfindlichen unterschiedene Welt ... Die Verantwortung liegt indessen
nicht in (frommen) Intentionen oder gldubigen Setzungen der Spielen-
den, sondern darin, daB sie sich auf »die saubere und rechte Ausiibung
eben des Spielens« beschrinken ...«%*

3. Der Flow-Kanal und der Weg zur »guten Gestalt«

(1) Lerngruppen, die in einen Prozess #sthetischer Produktivitit verwi-
ckelt sind, erleben »Flow«. Fluss-Erleben ldsst sich beschreiben als Drin-
Sein in dem, was ich tue, als Nicht-Auseinanderfallen von Tun, Empfin-
den und Denken, als hochst gesteigerte kérperliche und seelische Pri-
senz, Macht {ber die technischen und handwerklichen Abliufe, Ver-
schwimmen der Subjektgrenzen, und als Selbstvergessenheit in dem
Sinne, dass jede Selbstreflexion und Selbstthematisierung im Ablauf den
Fluss unterbrechen wiirde.?> Flow ist erfahrbar in intensiven kreativen
Situationen, aber auch beim Besuch eines FuBballspiels, bei eigener
sportlicher Betitigung, in den Performances der populdren Kultur zwi-
schen Kino, Rave-Nacht und Rock-Konzert.26

Menschen, die als Erziehende #sthetische und religitse Prozesse von
Heranwachsenden begleiten, konnen Flow in gewissem AusmaB induzie-
ren, Bedingungen bereitstellen, die das Ereignis von Flow beférdern, und

23, Ebd.. 87,

24 Ebd, 110f

25 Vgl. vor allem: M. Csikszentmihalyi, Das Flow-Erlebnis. Jenseits von Angst und
Langeweile: im Tun aufgehen, Stuttgart 1987.

26 Von den zahlreichen Untersuchungen, die in den letzten Jahren von AutorInnen
aus dem »Arbeitskreis populdre Kultur und Religion« ver6ffentlicht worden sind, hat
Gotthard Fermor in seiner Untersuchung »Ekstasis. Das religiose Erbe in der Pop-
musik als Herausforderung an die Kirche«, Stuttgart u.a. 1999, wohl am deutlichsten
die Erfahrungsqualitit thematisiert, die in populédrkulturellen Begehungen mit der
Uberschreitung der Grenzen alltéiglicher Wahrnehmung zumindest intendiert wird.
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andere abstellen, die sein Zustandekommen behindern — wenn sie wis-
sen, was in diesen Situationen geschieht, und sich Methodenkompetenz
in Induzierung und Begleitung solcher Lernsituationen erwerben.

Der Gottinger Saxophonist und 1GS-Studienrat O.Volquartz schldgt fiir die Wahr-
nehmung und Gestaltung solcher Prozesse in Anlehnung an M. Csikszentmihalyi die
Vorstellung eines Flow-Kanals vor. Wird der Flow-Kanal in einem Diagramm vi-
sualisiert, so bewegt er sich in aufsteigender Richtung zwischen Langeweile auf dem
unten, Frustration auf dem oben angrenzenden Feld. Wenn beispielsweise eine
Schiilerin bei einer ersten Gruppenimprovisation auf einem Saxophon einige Tone
spielt, die in die musikalische Kommunikation mit den anderen hineinpassen, dann
kann sie in Flow geraten. Sie wird aber, wenn sie ihre Fahigkeiten nicht ausweitet,
nach einer Weile in das untere Feld aus dem Flow-Kanal herauskippen: Es wird ihr
langweilig. Die pidagogische Aufgabe in der Begleitung des Prozesses liegt in die-
sem Augenblick darin, eine Herausforderung zu stellen, die die technischen und mu-
sikalischen Kompetenzen der Schiilerin hebt, so dass sie wieder in der Mitte des
Flow-Kanals schwimmen kann. Ubersteigt allerdings die Herausforderung das
augenblickliche Fassungsvermdgen, tritt Frustration ein, und die Schiilerin fallt
»nach oben« aus dem Flow-Kanal heraus.2’

In der Mitte des Flow-Kanals schwimmen ist Gliick, musikalisch gesehen. Und dies
gilt auch fiir andere dsthetische Prozesse, ja fiir Prozesse und Situationen intensiven
Beteiligtseins iiberhaupt. In der padagogischen Begleitung kreativer Situationen ist
vor allem die angemessene, d.h. emphatisch prizise auf das aktuelle Drinnen- oder
DrauBensein des/der Lernenden im Flow bezogene Dosierung der Herausforderung
entscheidend.

(2) Das Phiinomen des Flow zeigt die N&he von kreativen Arbeitsprozes-
sen, insbesondere auch von Prozessen #sthetischer Produktivitdt zum
Erleben und Begehen von Ritualen.

Der Ethnologe V. Turner?® sieht den Wirklichkeits- und Wirkungsbereich von tradi-
tionellen Ritualen, die er z.B. in afrikanischen Gesellschaften untersucht, in der
Uberschreltung der Grenzen von Alltagsrealitit. Durch die Begehung eines Rituals
wird eine »liminale« Situation erreicht, die (z.B. bei einer Initiation) durch die Auf-
hebung bzw. die Verkehrung der Regeln der Alltagsrealitit gekennzeichnet ist
(»Anti-Struktur«). Liminale (bzw. unter den Bedingungen der Moderne: liminoide)
Situationen sind durch zwei charakteristische Erfahrungsweisen gekennzeichnet:
durch Flow und Communitas. Das Flow-Erlebnis ist vor allem durch eine Ununter-
schiedenheit von Tun und Dariiber-Nachdenken gekennzeichnet. »Communitas«
meint eine spezifische Wirklichkeit von Vergemeinschaftung: die Erfahrung der
Ubereinstimmung von Individualitit und Sozialitit, das Erkennen zwischen dem Ich
und dem anderen jenseits gesellschaftlicher Rollen. In der Moderne wird in diesem
Zusammenhang die Differenzierung von spontaner und ideologischer Communitas
wesentlich: Meint spontane Communitas die begliickende Erfahrung zwangloser

27 O. Volquartz, Improvisation und Flow-Erlebnis, Essen 1999, 46ff.

28 Vgl. von V. Turners Arbeiten vor allem: ders., Das Liminale und das Liminoide
in Spiel, »FluB« und Ritual, a.a.0. Turner entwickelt sein Ritualverstindnis in An-
kniipfung an dltere Forschungen, vor allem: A.van Genrzep, Ubergangsriten, Frank-
furt / New York 1986 (franz. Original 1909), aber auch in Rezeption zeitgendssischer
Forschungen, vor allem: M. Csikszentmihalyi, a.a.0.
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Ubereinstimmung und Nihe mit dem/der anderen, so ideologische Communitas ihre
tendenziell totalitire Inszenierung — bis hin zu den Gewaltopfer-Ritualen der
nationalsozialistischen Gesellschaft.??

Die Einsicht in die Beziehung zwischen Prozessen ésthetischer Produk-
tivitdt und traditionellen Ritualen verhilft nicht zuletzt, der Gefahr einer
Reduzierung ihrer Wahrnehmung auf die Subjektivitéit der Beteiligten zu
entgehen. Denn in #dsthetischer Produktivitdt geschieht immer mehr, als
ich subjektiv davon wahrnehmen und wissen kann. Lehrende haben auch
bei bester Planung in der Begleitung von Lerngruppen das Gelingen sol-
cher Prozesse nicht in der Hand. Turners Rede von »Antistruktur« kann
auf den unreduzierbaren Rest an Unverfiigbarkeit — selbst bei sorgfal-
tigstem piddagogischem Arrangement (»Struktur«) aufmerksam machen,
den dsthetische mit religiosen Lebensprozessen teilen.

(3) Ein Ausschnitt aus der biblischen Erzihltradition, die Liturgie eines
Gottesdienstes, ein Ausschnitt aus der symbolischen Ordnung der christ-
lichen Religion soll in einem Prozess dsthetischer Produktivitit insze-
niert werden: Immer geht es darum, fiir die Beteiligten das Fremde, das
Andere, vielleicht auch das subjektiv zundchst Uninteressante oder auch
historisch Absténdige auf eine solche Weise zur Darstellung zu bringen,
dass es hier und jetzt Kraft und Bedeutung gewinnen kann. »Flow« be-
zeichnet die Seite des subjektiven Erlebens in einem solchen Prozess.
Die Seite des Gegenstandlich-Inhaltlichen wird angemessen durch den
»Gestalt«-Begriff zugénglich. »Flow« und »Gestalt« gemeinsam kdnnen
wahrnehmbar machen, was in Situationen &sthetischer Produktivitét ge-
schieht — und wie solche Situationen religionsdidaktisch induziert und
begleitet werden kénnen.

Ch. Bizer notiert3?: Wer eine Gestalt auspriigt, bringt das, womit er sich beschiftigt,
im Hier und Jetzt zur Geltung. Dieser Raum- und Zeitbezug ist konstitutiv, gerade
auch mit Blick auf die Heilige Schrift. Was an historischen, exegetischen, systemati-
schen Informationen in der Auseinandersetzung mit einem biblischen Text herausge-
funden werden kann, wird, gelingendenfalls, zum Feld, das der Figur, die fiir die
Beteiligten hier und jetzt dran ist, den Hintergrund, die Tiefe geben kann. Oft genug
scheitert das: die Bibel wird, mit analytischem Blick auseinandergenommen, zum
abstindigen Text, von dem aus kein Weg mehr zur Wahrnehmung des Heiligen
fiihrt. Denn im Gestalt-Prozess wird keinesfalls etwas vorfindlich Richtiges wie ein
Kern in die Hiille einer Gestalt gebracht. Die Theorie der Gestalt sieht in der Gestalt
nicht das AuBerliche, Uneigentliche, sondern das Wesentliche. Wenn der Gestalt-

29 Vgl. zB. H.D. Bastian, Kampf um die Feste — Kampf um die Kopfe. Eine
Skizze zur politischen Religion der Neuzeit, in: P. Cornehl u.a., In der Schar derer,
die da feiern. Feste als Gegenstand praktisch-theologischer Reflexion, Géttingen
1993, 15-32; sowie: H.-U. Thamer, Faszination und Manipulation. Die Niirnberger
Reichsparteitage der NSDAP, in: U. Schultz (Hg.), Das Fest. Eine Kulturgeschichte
von der Antike bis zur Gegenwart, Miinchen 1988, 352-368.

30 Chr. Bizer, Die Schule hier — die Bibel dort. Gestaltpiddagogische Elemente in
der Religionspiddagogik. Hier zitiert nach: ders., Kirchgénge im Religionsunterricht
und anderswo. Zur Gestaltwerdung von Religion. Géttingen 1995, 31-49,
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Prozess gelingt, sind die Beteiligten mit darin, sie werden mit iArer Zeit in die
Christus-Zeit aufgenommen. Dies gilt analog auch fiir die Raum-Thematik: »Die
Voraussetzung ist dabei: nicht wir machen die Heilige Schrift giiltig, sondern sie
eroffnet die Chance, das Leben von Gott her ordnen und schenken zu lassen. Dazu
gehort, daB wir die heilige Schrift an uns und mit uns Raum schaffen lassen. Dieser
Raum und die entsprechende Aktivitit ist das, was ich mit Religion meine.«3!

Dr. Hans-Martin Gutmann M.A., Professor fiir Praktische Theologie an der Univer-
sitdt Hamburg

31 Ebd, 49.
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Roland Degen

Den Rdumen Raum geben

1 Raum — was ist das?

Bisher haben Theologie und Religionspadagogik das Thema »Raum«
weitgehend kaum beachtet. Zur Einstimmung in dieses vieldimensionale
Themenfeld drei Situationen:

e Als in einem Konsistorium iiber den Umbau eines evangelischen Gemeindezent-
rums diskutiert wurde und einige Theologen die vorgelegten Entwiirfe fiir auf-
wendig und wenig funktional hielten, mischte sich der Baudezernent in die De-
batte: »Thr Theologen traut den Réumen nichts zu. Thr seht in ihnen nur Gehduse
fiir Gottesdienste und dhnliches. Aber Rdume konnen mehr. Sie bringen Neues zu-
stande. Man muss sie nur machen lassen.«

e In den lichten Korridoren des in den neunziger Jahren vom Stararchitekten Giinter
Behnisch erbauten Dresdner St. Benno-Gymnasiums fragte ich eine dort seit kur-
zem titige Lehrerin, wie sie mit der ihr bisher fremden piddagogischen Situation
klar kime. Ihre Antwort: »Mir geht es hier recht gut. Auch deshalb, weil mir die
Architektur dieses Hauses die Hilfte meiner Arbeit abnimmt.«

e Im weiten Raum des frithgotischen Liibecker Doms versammelten sich Teilneh-
merinnen und Teilnehmer einer Tagung zum Gottesdienst. Als nach Predigt und
Choralgesang der Pfarrer zum Gebet einlud, meinte er: »Wir haben inzwischen
vermutlich bemerkt, wie der Raum dabei ist bei dem, was wir hier tun. Das Beten
wird uns gelingen, denn diese Kirche hilft uns und betet mit.«

Drei Zitate aus unterschiedlichen Zusammenhingen, die darin iibereinstimmen, dass

Riume auf ihre Weise Leistungen erbringen, Inhalten Raum geben und spezifische

Kommunikationen entstehen lassen. Raumformen formen.

»Zum Leben gehoren Lebensrdume. Zur Freiheit gehoren Freirdume. Zur
Bewegung gehdren Bewegungsridume ... usw. Diese Rdume sind etwas
anderes als Container, die leer oder voll sind, in jedem Falle aber gleich-
gliltig gegeniiber sog. Inhalten. Menschen erfahren ihren Raum als bei-
des: Weite und Grenze.«! Im Unterschied zur Fliichtigkeit der Zeit, an
die Wort und Ton gebunden sind, besitzt der Raum Dauer. Dieser kommt
durch Begrenzung unterschiedlicher Art zu Stande: Gebirge oder Hori-
zont schaffen Landschaftsriume, Mauern oder Wiande bilden Stadt- oder
Innenrdume. Anders als das zweidimensionale Bild, vor dem wir stehen,
sind Rdume dreidimensional. Wir sind in ihnen. Sie umfangen uns mit
dem, was in ihnen zur Form gefunden hat, indem wir in sie eindringen

1 Jiirgen Moltmann, Gott und Raum, in: ders. / Carmen Rivuzumwami (Hg.), Wo
ist Gott? Gottesrdume — Lebensriume, Neukirchen-Vluyn 2002, 2941 (Zit. 31).
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und uns in ihnen bewegen. Jeder Schritt bietet uns eine verdnderte Sicht
und lésst dasselbe anders erscheinen. Was Raum jeweils ist, hdngt — an-
ders als beim Bild — im wahrsten Sinne von unserm Stand-Punkt ab. Wir
nehmen Raum wahr als Spannung, die sich zwischen uns und den Din-
gen ergibt. So ist Raum nicht, sondern entsteht faktisch jeweils neu. »Ich
kann nie ein Ding unabhingig von einem speziellen Blickpunkt, nie, wie
es »an sich¢ ist, sehen.«?

Die Grundkategorien von Zeit und Raum vereinigen sich dort, wo wir Rdume bege-
hen. So braucht Raum unsere Zeit. Wir sind gleichsam seine Co-Autoren, weil er
davon abhingig ist, in welcher Form, Schritt- und Zeitfolge wir ihn uns erschlielen
und ihn dabei fiir uns definieren. Rdume unterschiedlicher Art sind strukturierte
Vorgaben und Angebote. Zu fragen ist in der Praxis, was sie konkret bewirken, er-
moglichen oder verhindern und welches Programm und Menschenbild sie mogli-
cherweise reprisentieren.?

Doch Riume sind nicht nur vorstrukturierte Bereitschaften, die darauf
warten, dass wir sie fiillen und als Freiraum in Gebrauch nehmen. Raum
als heimatlicher Landschafts- und Lebensraum ist zugleich Erinnerungs-
ort, der Vergangenes sinnlich vergegenwirtigt. Die umfassende Sinnes-
wahrnehmung von Riumen, die mit Geriichen und Visuellem, mit
Kommunikation und Gerduschen verbunden ist und Rédume auratisch
macht — es gibt keine eigenschaftslosen Rdume — erinnert und bietet dem
Individuum Halt. Erinnerungsraum erweist sich so als widerstidndig im
Zeitalter des Fliichtigen und Entrdumlichten von Intercity, Internet und
wurzelgrundgefidhrdenden Mobilitdtsforderungen der Gesellschaft an den
»flexiblen Mensch« (Richard Sennett). Es zeigt sich: »Die (mit Fiilen,
Hinden, Mund, mit dem ganzen Korper) ertastete Welt setzt einen Halt
und gibt einen Halt, und nicht nur fiir das Denken. Man will den Boden
unter den FiiBen nicht verlieren.«*

Raum als geformte Vorgabe, die auf unsere »Landnahme« wartet, und
Raum als erinnernde Sinneswahrnehmung und Haftanker fiir biografi-
schen Wurzelgrund! Doch Raum darf nicht lediglich als individuell-le-
bensgeschichtliche Erinnerung verstanden werden. Vielmehr: »Der ge-
ordnete Raum als ein Geflecht angebbarer rdumlicher Beziige ist fiir die
Stabilitdt sozialer Gruppen unabdingbar. ... In ihrer Komplexitit sind sie
(symbolische Ordnungen, R.D.) Ausdruck und Bezugspunkt kultureller
Identitdt und geben somit wesentlichen Aufschluf Giber die Traditionen,

2 Orto Friedrich Bollnow, Mensch und Raum, Stuttgart u.a. 71994, 78,

3 Vgl. Kornelia Schneider, Raum fiir Kinder — Rdume fiir Kinder. Zur Wechsel-
wirkung von Baukonzeption und padagogischer Konzeption, in: Deutsches Jugend-
institut (Hg.), Orte fiir Kinder. Auf der Suche nach neuen Wegen in der Kinder-
betreuung, Miinchen (DJI) 1994, 77-104.

4 Michael Hauskeller, Atmosphéren erleben. Philosophische Untersuchungen zur
Sinneswahrnehmung, Berlin 1995, 158; vgl. auch Peter Biehl, Heimat in theologi-
scher und religionspédagogischer Perspektive, in: JRP 14 (1997), Heimat — Fremde,
1998, 29-64.
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Werte und Verbindlichkeiten einer Kultur.«® Raum ist in diesem Sinne —
und fiir Dorf- und Stadtraum, 6ffentliche Gebdude wie Schulen, Kirchen,
Museen gilt dies in besonderer Weise — »kollektives Gedcichtnis«®. Die-
ses hélt Inhalte und deren Kommunikation dauerhaft fest. »Seit der anti-
ken Mnemotechnik ... besteht eine unverbriichliche Verbindung zwi-
schen Gedichtnis und Raum.«” Uberlieferter gebauter Raum ist — sofern
er wahrgenommen wird — sperriges Bollwerk gegen Vergessen und Ver-
undeutlichung, gegen rasche Vernutzung von Bild und Wort im flim-
mernden Medienkonsum der Wegwerfgesellschaft.

Uber Jahrhunderte gewachsene Dorfer und Stidte sind rdumlich-sinnlich erfahrbare
Identititssymbole des Gemeinwesens und dessen Form gewordenes Langzeitge-
déichtnis. Nicht nur Kirchen, Schulen, Rathiuser und Burgen, auch Banken, Bahn-
hofe, Industrie- und Verwaltungsbauten zeigen, wofiir und wogegen das Gemein-
wesen einsteht, welche Inhalte und Werte es geformt haben, was ihm in den Span-
nungen wechselnder Zeiten jeweils wichtig war und welcher Sinn aus dem allen
spricht. Derartiges kann iiber alle Epochen-Briiche entdeckt, erkundet und kritisch

erschlossen werden.

RaumerschlieBung duBert sich zunidchst als Wahrnehmungskunst. Be-
sonders Kirchenrdume erweisen sich hierbei als geronnene Deutung von
Leben und Zeit unter Gott und erinnern so Spezifisches. Kirchenbau
zeigt, was Kirche in je neuer Zeitkonkretion jeweils ausmacht. Mit der
Wahrnehmung von Form und Raum lésst sich dieses lernen, zugleich
Religion neu in Gebrauch nehmen und Spiritualitit gestalten.® Unabhin-
gig davon erwies sich Kirchenbau-Uberlieferung ausstrahlungsfihig in
Form von Kuppeln und Festsdlen, mit denen man besonders im 19. Jahr-
hundert Schul-, Museums- und Theaterarchitektur versah, die aus dem
»Kult-Ur-Ort« Kirche auratische Kulturorte machte und dabei das Nu-
minosum von Religion in Rdume anderer Art zu ilibertragen versuchte.
Zusammenhinge, die in der Zweckbau-Architektur der Moderne kaum
mehr erkennbar sind und auf ein anderes Verstdndnis von Bildung und
Kultur verweisen, jedoch in der Architektur der Postmoderne durch
Form-Zitate gelegentlich erinnert werden.

5 Artikel »Raum« (Rolf Gehlen), in: Herbert Cancik u.a., Handbuch religionswis-
senschaftlicher Grundbegriffe, Bd. IV, Stuttgart u.a. 1998, 375-398 (Zit. 386 ).

6 Vgl. Maurice Halbwachs, Das kollektive Geddchtnis (La Mémoire collective),
Frankfurt a.M. 1985. .

7 Aleida Assmann, Zur Metaphorik der Erinnerung, in: Dies./Dietrich Harth (Hg.),
Mnemosyne. Formen und Funktionen der kulturellen Erinnerung, Frankfurt a.M.
1991, 13-35 (Zit. 14).

8 Vgl. Fulbert Steffensky, Vorrdume. Zuginge zu spirituellen Erfahrungen, in:
Anna-Katharina Szagun (Hg.), Erfahrungsrdume. Theol. Beitrdge zur spirituellen
Erneuerung (Rostocker Theol. Studien 3) Miinster 1999, 19-30.
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2 Raum und Bildung

Es fillt auf, dass Theologie und Religionspadagogik weitgehend von
einem lediglich funktionalen Verstdndnis der Raumthematik ausgehen.

Christliche Gemeinden verstehen ihre Gebidude oftmals als — zweifellos zu pflegende
— bloBe Gehiuse fiir Verkiindigung, (Kirchen-) Musik und vorgegebene Liturgie.
Kirchenraum-Verwaltung erfolgt héufig unter museal-denkmalpflegerischen
Voraussetzungen, die lediglich bei konkreten Nutzungsinteressen durchbrochen wer-
den. Die auf » Wort Gottes« und Hermeneutik als Sprachgeschehen konzentrierte in-
haltliche Kommunikation brachte es mit sich, dass entsprechende Wort-Verkiindi-
gung »ortlos tiber den realen Vollziigen schwebte«?. Obwohl sich die Christentums-
geschichte als umfassende Gestaltungsgeschichte und darin als eminent formenpro-
duktiv erwies, blieb eine Hermeneutik davon geprigter Formen, Feiern und Réume
weitgehend umerentw;ckelt Der Raum »ist kein prominentes Thema der Praktischen
Theologie.«'? Vermutet der Protestant in katholischen Gottesdienst-Intentionen ein
umfassenderes Verstdndnis, so st6Bt er hierbei auf unerwartete »6kumenische Ge-
meinschaft«: »Dle liturgische Feier wird beschrieben, ohne daB der Raum in den
Blick kommt.«!! Bestitigen auch hier Ausnahmen die Regel?

Untersucht man die Raumthematik als Bildungsthema in schulischen Zu-
sammenhingen, so fillt auf, dass Schiilerinnen und Schiiler in Situatio-
nen unmittelbarer Betroffenheit spirituelle Raum-Nischen suchen, wie
etwa nach dem Anschlag islamistischer Attentédter in den USA am 11.
Sept. 2001 oder dem brutalen Erfurter Schulmord im April 2002. Raum
als Thema ist jedoch in der Literatur auch zu schulischer Kunstpddago-
gik und Heimatkunde erstaunlich defizitdr. Die Kunstpadagogik themati-
siert ausfiihrlich bildnerische Techniken, reflektiert das Sehen und zahl-
reiche kunstbezogene ErschlieBungsverfahren, bezieht gegen traditio-
nelle Orientierung an Kunst-Hochkultur modernen Mediengebrauch ein
und macht Alltagsésthetik zum Thema, bietet aber zum Raumthema oft
nur bau- und stilkundliche Informationen.!? Raumerfahrung als Aus-
einandersetzung und ErschlieBung durch Begehung ist hier vermutlich
auch deshalb kein Thema, weil im Kurzzeit-Hackwerk schulischer Ver-
ficherung und niichterner Klassenzimmer-Funktionalitdt die »sinnliche
Verddung der Lernkultur« in dieser Hinsicht nur schwer zu iiberwinden

9 Michael Meyer-Blanck, Die Predigt in Raum und Ritual, in: Prakt. Theol.
34/1999, H. 3, 164.

10 Christian Grethlein, Kirchenpddagogik im Blickfeld Praktischer Theologie, in:
Thomas Klie (Hg.), Der Religion Raum geben. Kirchenpddagogik und religitses
Lernen, Miinster 1998, 17-33 (Zit. 17). Neuere Entwicklungen in der Praktischen
Theologie relativieren freilich obige generelle Aussage.

11 Klemens Richter, Der liturgische Raum priigt den Glauben, in: Anselm Bilgri /
Bernhard Kirchgessner (Hg.), Liturgia semper reformanda (FS Karl Schlemmer),
Freiburg u.a. 1997, 239.

12 Ausnahmen besonders in élterer Literatur, z.B. Karl Kiéckner, Werken und plas-
tisches Gestalten, Berlin 1957, bes. 136 ff (» Der Raumc).
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ist!3 — sofern nicht Lernprojekte »auBer Haus« oder spezifische Schul-
kultur-Vorhaben dies ermdglichen.

Dabei zeigen Verben deutscher Sprache bereits, dass zentrale Wortbildungen fiir
Lernen und Bildung aus taktiler Kommunikation und Raum-Wahrnehmung entstan-
den sind, was vielfach kaum bewusst ist und nicht als sprachgeschichtlicher Zufall
angesehen werden kann: Eine Sache erfassen, von einem Inhalt ergriffen oder
beriihrt sein; Begriffe wachsen aus (Be-) Greifen; selbst Verstehen erinnert an Ste-
hen, Auseinandersetzung an Setzen, Lebenslauf an Laufen, Erfahrung an erkunden-
des Fahren und Bildung zunéchst an Bild und gestaltendes Bilden mit den Hénden.
Wir nidhern uns einem Thema, und selbst fiir Miindigkeit benutzen wir riumliche
Prozessbegriffe wie aus dem Hause gehen oder ins Leben treten usw. Die Sprache
erinnert so an die Leiblichkeit des Denkens und rdumliche Grunderfahrungen, aus
denen sich Verstehen und inhaltliche Aneignungen herleiten. Pddagogisch folgt da-
raus, gegen alle »Domestizierung« und rasche »Zubereitung« (Horst Rumpf) von
Inhalten zu blofen Unterrichtsstoffen der Sprachlogik zu folgen und Bildung als
raum-sinnliche Kulturarbeit zu verstehen. Einer lediglich emotionsbestimmten,
unkritischen Erlebnisorientierung, die an reflektierender Aufarbeitung, Deutung und
Integration des Erfahrenen in bisherige Lernbiografie uninteressiert bleibt, ist hier
keineswegs das Wort zu reden. Wohl aber einer Wahrnehmungssensibilitét, welche
die raumzentrierte Sinnlichkeit auch in einer »Pidagogik unstetiger Vorginge« als
»Erweckung«!4 und Entdeckung folgenreich aufzugreifen vermag.

3 Raum und Lebensgeschichte

Entwicklungspsychologisch kann das Heranwachsen des Kleinkindes als
zunehmende Aktivitit des Raum-Ergreifens und -Begreifens beschrieben
werden. Laufenlernen — und damit Inbesitznahme von Raum — und auf-
rechter Gang sind konstitutiv fiir menschliche Entwicklung.'’ Spiter
bauen sich Kinder eigene Rdume und entwickeln eine Topografie von
Lieblings- und Abenteuerplétzen auf Baumen und Bdden, in Schneebur-
gen und Kuschelecken — sofern die »Unwirtlichkeit unserer Stddte«
(Alexander Mitscherlich) und die zunehmende Raumverschlingung
durch Verkehr und Bebauung derartige Aneignungen (noch) zulassen.

Die neuere Kindheitsforschung hat darauf aufmerksam gemacht, dass
Kinder rdaumliche Umwelt nicht mehr als {iberschaubaren Gesamtraum in
Form konzentrischer Kreise erschlieBen kénnen, sondern weitgehend —
durch die modernen Mobilitidtszwinge und Parzellierungen ihres Le-

13 Vgl. Horst Rumpf, Die iibergangene Sinnlichkeit. Drei Kapitel iiber Schule,
Miinchen 1981; ders., Belebungsversuche. Ausgrabungen gegen die Verddung der
Lernkultur, Weinheim 1987; ders., Schule als Kunst-Raum, in: JRP 13 (1996), Kunst
und Religion, 1997, 129-143.

14 Otto Friedrich Bollnow, Existenzphilosophie und Pddagogik, Stuttgart u.a.
1959, 18 u. 42 ff.

15 Vgl. Anton A. Bucher, Wie eignen sich Kinder und Jugendliche rdaumliche Um-
welt an?, in: rhs — Religionsunterricht an héheren Schulen, 43/2000, H. 3, 145-154.
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bensalltags veranlasst — »verinseln«'6. Thre Lebenswelt zerfillt in unver-
bundene Einzelsegmente. Kindheit wird zur (miitterlichen) Transportier-
kindheit. Derart zerstiickelter Raum hat zerstiickelte Zeit zur Folge. Kin-
der sind daher friih an Fahrzeuge und Uhren gebunden und — als Kehr-
seite mangelnden Freiraums — »verhduslichen« in oft passiv-rezeptivem
Medienkonsum. Obwohl derartige Tendenzen besonders in Stidten un-
verkennbar sind, erweisen sich solche Entwicklungen jedoch als stark
milieuabhingig. Aus »Verinselung« eine generelle Verarmungs-Hypo-
these ableiten zu wollen, scheint zu undifferenziert, zumal sich in den
Parzellierungstrends von Raum und Zeit immer wieder kindliche Ge-
genwehr als Eroberung von Orten und Rédumen zeigt — wenn auch unter
erschwerten Bedingungen.

Unmittelbare religionspidagogische Bedeutung fiir Schule und Gemeinde besitzt
eine Befragung von iiber 1300 Schulkindern durch Anfon A. Bucher zur Frage » Wo
sich Kinder besonders gliicklich fiihlen?«: »Ergebnis: Die Gliicksrelevanz von Orten
wie Natur, FuBiballplatz, Spielplatz, Reithof etc. steigt in dem MalBe, je hiufiger sich
Kinder dort aufhalten und aktiv sind.«!? Wenn auch die Ubertragbarkeit dieses im
Raum Salzburg gewonnenen Ergebnisses in andere gesellschaftlich-kulturelle Kon-
texte zu priifen ist, scheint doch die Eindeutigkeit dieser Untersuchung darauf hin-
zuweisen, dass gliickbesetzte Raumaneignung nur gelingt, wenn sich das Individuum
oft und aktiv — also den Raum eigenstindig nutzend und mitgestaltend — einbringen
kann. Kinder schaffen sich aus Nichts oder vorhandenem Raum ihren Raum und
halten ihn »heilig«. Liegt — so ldsst sich fragen — das hiufige Desinteresse an Schule
oder Kirche moglicherweise auch daran, dass hier (meist) alles fertig und einge-
rdumt, vorgegeben und vorstrukturiert ist, eigenstéindige Mitgestaltungschancen ge-
ring sind und sich an normativen Vorgaben — etwa gottesdienstlicher Art — auszu-
richten haben, so dass das Veranstaltete zwar allenfalls absolviert, aber kaum wirk-
lich als »mein« oder »unser« Raum angeeignet wird?

Auch in spiteren Lebensjahren ist individuelles und »kollektives Ge-
ddchtnis« — auch in religidser Hinsicht — an Rdume und Orte gebunden,
die durch Begehung und Nutzung Vergewisserung schaffen. Orte sind in
solchen Zusammenhingen Merkorte, Symbole und Giitesiegel. Sie ga-
rantieren und sozialisieren. Orte wie Jerusalem, Rom, Assisi, Witten-
berg, Jacobsweg, Taizé u.a.!® konnen geradezu als Erinnerungsspeicher
des Christentums gelten. Kirchenriume machen diese Symbolorte mit

16 Vgl. Hildegard Zeiher, Organisation des Lebensraums bei Grofistadtkindern.
Einheitlichkeit oder Verinselung?, in: U. Herlyn / L. Bertels (Hg.), Lebenslauf und
Raumerfahrung, Opladen 1989, 35-57; Christa Berg, Aufwachsen in schwieriger
Zeit, in: Kirchenamt der EKD (Hg.), Aufwachsen in schwieriger Zeit. Kinder in Ge-
meinde und Gesellschaft, Giitersloh 1995, 128-154.

17 Bucher 149; vgl. ders., Auf dem Spielplatz, im Kinderzimmer oder vor dem
Computer. In welchen Raumen Kinder Gliick erleben, in: Christlich-pddagogische
Blitter 112 (1999), 66-70.

18 Vgl. Artikel »Lernort Kirchentag« (Giinter Ruddat) / »Lernort Taize« (Stefan
Gottmann), in: Norbert Mette / Folkert Rickers (Hg.), LexRP, Bd. 2, Neukirchen-
Vluyn 2001, 1227-1235.
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ihren Inhalten iiberall »realpridsent« und fiir alle zugénglich. Solange re-
ligios-kulturraumliche Verwurzelung gegeben ist, »kann man es sich
leisten, sie fiir etwas Selbstverstdndliches zu halten. Doch wenn sie ver-
loren geht, so beginnt die Suche.«!? Erkldren sich damit zumindest par-
tiell der Massentourismus unserer Zivilisation und die Fernweh-Reisen
meist junger Menschen in extreme Landschaften und die religitse Aura
besonders des asiatischen Raums?

4 (Kirchen-)Raum — Erschliefungsansitze

Solange Raum als Landschaft, Kindheitserinnerung, als Ort spezifischer
Geschichte oder symbolischer Raum des Religiosen alltagskulturell ge-
braucht und mehrheitlich genutzt wird, bedarf es kaum besonderer Be-
mithung, ihn zu erschlieBen. Verstehen und Vertrautheit wachsen hier
aus Benutzung unmittelbar. Besonders religiose Symbole und Kirchen-
rdume jedoch sind inzwischen weithin zu unverstidndlichen Relikten
einer museal gewordenen Vergangenheit geworden — keineswegs nur im
Osten Deutschlands — und padagogisch reflektierte Verfahren zur in-
haltlichen Erkundung gebauter Formen dringlich.2® Dass sich besonders
seit den siebziger Jahren rasch eine Museumspiddagogik®! profilieren
konnte und gegenwirtig u.a. Waldpidagogik?®? entsteht, zeigt, dass sich
Kulturbruch und Schwinden alltagskulturell gelebter Uberlieferungen,
die sich mit R&umen verbinden, inzwischen nicht nur auf Inhalte christ-
lichen Glaubens beziehen.

Um religionspiddagogisch wesentliche Begegnungen mit den sowohl
formal wie inhaltlich meist fremden Rdumen der Kirchenbaugeschichte
herbeizufiihren, eignen sich Verfahren, die bewusst zur Mitarbeit der
Jugendlichen einladen und deren Vorstellungen von Leben und Welt,
Gott und (Nicht-)Glaube zur Voraussetzung haben. »Fruchtbare Mo-
mente« beim gemeinsamen Erschliefien sind hierbei Erkundungsinten-
tionen, Such- und Entdeckungsimpulse wie: Was erzihlt der Bau aulien

19 Peter Bucke, Geschichte als soziales Gedédchtnis, in: Assmann/Harth (Hg.) 289—
304 (Zit. 297).

20 Vegl. Roland Degen, Kirchenrdume als Geddchtnis der Christenheit, in: JRP 13
(1996), Kunst und Religion, 1997, 145-161; ders. / Inge Hansen (Hg.), Lernort Kir-
chenraum. Erfahrungen — Einsichten — Anregungen, Miinster 1998; Thomas Klie
(Hg.) 1998; Margarethe Luise Goecke-Seischab / Jorg Ohlemacher, Kirchen erkun-
den, Kirchen erschlieBen, Lahr/Kevelaer 1998; Christiane-B. Julius u.a., Der Reli-
gion Raum geben. Eine kirchenpddagogische Praxishilfe, RPI-Loccum 1999; Artikel
»Lernort Kirchenraum« (Roland Degen), in: Norbert Mette / Folkert Rickers (Hg.),
LexRP, Bd. 2, Neukirchen-Vluyn 2001, 1224-1227.

21 Vgl. Klaus Weschenfelder / Wolfgang Zacharias, Handbuch der Museumspéda-
gogik. Orientierungen und Methoden fiir die Praxis, Diisseldorf 1992 (3. Aufl.).

22 Vgl. Joseph Cornell, Mit Freude die Natur erleben. Naturerlebnisspiele fiir alle,
(deutsch) Miilheim/Ruhr 1991.
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und innen tiber Hoffnung, Leben und Tod? Welche Zeiterfahrungen ver-
bergen sich hinter unterschiedlichen Stilen? Welches Bild von Gemeinde
und Gesellschaft ldsst der Raum erkennen? Welche méglicherweise in-
direkte Kritik kommt in den Verdnderungen, entdeckbaren Baubriichen
usw. zum Ausdruck??? Zu welcher Form von Feier, Andacht und Fest
animiert der Raum (Was kann man in ithm machen? Was schliefit er
aus?)? Welche Ritsel gibt er auf, und welches ist seine »Lokalseele«?

Hierbei kénnen — je nach Gruppe — durchaus unterschiedliche Intentionen verfolgt
werden; zum Beispiel: Wie kann (durch Bild- und Urkundenmaterial, durch Erzih-
lung und Phantasie-Zeitreise) die Entstehung, der einstige Bauplatz von Dom oder
Dorfkirche lebendig werden? Wie lebten die Bauleute, Ménche und Bewohner da-
mals? Wovon wurde ihr Leben bestimmt? Welche Funktion im 6rtlichen Gemein-
wesen erfiillte der Bau etwa in Kriegs- und Bedrohungszeiten (Tiirme, Wehrkirche,
Flucht- und Asylort)? Wo weisen Ausstattungsstiicke auf politische Verstrickungen
und Feindbilder (Antijudaismus u.a.) der Kirche in unterschiedlichen Zeiten hin?
Was sagt der Innen- und Auflenraum zu Macht (Wappen), Frieden und Gerechtig-
keit? Wo nimmt der Bau durch Bilder oder Texte zu Glaube oder Bekenntnis Stel-
lung — und welche Folgen konnte das fiir uns haben? Wo mdochten wir dem Bau oder
seinen Details widersprechen (und warum)? Regt der Raum nicht nur zur Erkundung
von Uberlieferung (»Architekturexegese«) und Auseinandersetzung damit an, son-
dern ermdglicht er Neues, gibt er Anstdle auch fiir gruppengeméBe Spiritualitdt und
»Liturgien des Lebens«? Lasst der Bau Kirche lernen — und in welcher Hinsicht?
Zeigen sich fiir Jugendliche Chancen, sich — zumindest auf Zeit — in das gebaute
»Gedidchtnis der Christenheit« »einzutragen« und so die Tradition fortzuschreiben?
Welche Fragen ergeben sich, wenn wir den Bau mit Nachbarkirchen, anderen Gottes-
dienststitten wie Synagogen, Moscheen u. a. vergleichen? ...

Wichtiger als erfahrungsferne Erklarungen und stilkundliche Informatio-
nen sind hierbei Erfahrungsaustausch und — durch »den Stachel des
Fremden« (Bernhard Waldenfels) hervorgerufen — AuBerungen iiber un-
sere Lebensvorstellungen, Gefihrdungen und Gétter(bilder). Die Spra-
che derartiger Rdume ist weitgehend nicht unsere Sprache. Sie kann je-
doch dazu beitragen, Worte und Formen zu finden, die wir schlieBlich
als die uns geméBe Sprache entdecken — als Orientierungshilfe fiir per-
sonlich zu verantwortende Gegenwart und Zukunft. — Kirchenrdume sind
heute weithin optische Unterbrechungen inmitten Verkehr, Geschéft und
Politik; auch kann ihre Andersartigkeit sie zu Gegenrdumen machen.
Kirche und christliche Religionspidagogik diirften unserer Zeit gerade
diese kritisch-unterbrechende — und darin letztlich auch fiir die Gesell-
schaft produktive — Befremdlichkeit schulden.

Vermutlich kann der Kontrast groBer und weitrdaumiger Kirchen in der
Enge alter (und moderner) Stidte auch auf jenen Gott verweisen, der in
der Enge unseres Denkens und der Begrenztheit unseres Lebens »unsere
Fiifie auf weiten Raum« (Ps 31,9) stellt. Nicht gegen eine Pddagogik des

23 Vgl. Roland Degen, Amen contra Nema. Zur kritischen Dimension einer Pdda-
gogik des Kirchenraums, in: Hartmut Rupp u.a. (Hg.), Zukunftsfihige Bildung und
Protestantismus (FS Eckhart Marggraf), Stuttgart 2002, 227-239.
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Kirchenraums, wohl aber sie entgrenzend und sie in umfassende Beziige
christlichen Glaubens stellend, kann derartige Erschliefung von Rdumen
auf jene Erfahrungen mit Gott aufmerksam machen, welche die alttesta-
mentliche Gemeinde dieses Gottes als »erldsen« beschreibt — und dafiir
ein Verb benutzt, das wortlich bedeutet: »Raum geben« (jasa)?*.

24 Vgl. Moltmann, 31.



32

Christoph Bizer

Die Bibel als Form — in thren Formen

Ein didaktischer Zugang zur Heiligen Schrift

»Die Arbeit mit der Bibel im Religionsunterricht steckt seit langem in
einer Krise. Langeweile der Schiiler und Ratlosigkeit der Lehrer breiten
sich aus!« So der Ausgangspunkt von Horst Klaus Berg in seinem
jiingsten Beitrag zur Didaktik der Bibel!. Berg arbeitet seit Jahrzehnten
an didaktischen Zugéngen zur Bibel.? Bereits als der problemorientierte
Religionsunterricht entwickelt wurde, hitte er den Satz — im Riickblick
auf die Evangelische Unterweisung und begleitend zu den damals neuen
Ansidtzen — genau so formulieren konnen. Wenn sich Langeweile und
Ratlosigkeit so lange Zeit immer noch weiter ausbreiten kénnen, muss
die Notigung, es mit der Bibel dennoch immer weiter zu probieren,
ziemlich stark sein. Ich frage:

1 Warum ist die Bibel nicht langst ginzlich aus dem Religionsunterricht verschwun-
den? Was notigt, an ihr fest zu halten?

2. Wenn es mit der Bibel im Religionsunterricht so schwer ist, ist sie dann didaktisch
richtig bestimmt? Wie setzt eine Didaktik an, die mit der Bibel christliche Reli-
gion unterrichtlich-experimentell wahrnehmbar macht?

Worin liegt der Nutzen der Bibel; wozu kénnte ein heutiges Weltkind so
etwas Fremdes und Dickes wie eine Bibel brauchen, wenn es denn
wollte? Es ist die vornehmste Aufgabe der Didaktik, nach dem Sinn zu
fragen, den es fiir Lernende macht, sich mit einer Materie der Lehrpline
zu befassen, und wiederum zu iiberlegen, was in sie hineingehort. Der
Nutzen der Bibel ist ihr Gebrauchswert im Leben der Heranwachsenden
und spiteren Erwachsenen.

1 HK. Berg, »Ein Wort wie Feuer?« Zur Arbeit mit der Bibel im Religionsunter-
richt, in: M. Wermke (Hg.), Aus gutem Grund: Religionsunterricht, Géttingen 2002,
112-117.

2 HK. Berg, Das Loben Gottes in der Evangelischen Unterweisung, Psalm 107,1—
32, in: R. Bonsack u.a. (Hg.), Gottes Wort in der Evangelischen Unterweisung, Fest-
schrift fiir Gerhard Bohne, Berlin 1965, 24-34; HK. Berg / F. Doedens, Gesichts-
punkte zur Didaktik des problemorientierten Religionsunterrichts, in: dies. (Hg.),
Unterrichtsmodelle im Religionsunterricht, Frankfurt a. M. u.a. 1974, 73-105, bes.
92ff.; ders., Ein Wort wie Feuer, Wege lebendiger Bibelauslegung, Miinchen/Stutt-
gart 1991,
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1 Die Bibel im Religionsunterricht

Fir diesmal sei davon ausgegangen, dass Religion fiir die Lebenstiich-
tigkeit viel austriigt,? vorausgesetzt, es gibt Instrumente, sie sich zu ff-
nen und nutzbar zu machen. Der Nutzen der Bibel liegt darin, dass sie
die christliche Religion handhabbar macht. Mit der Bibel kann ich
christliche Religion fiir mich passend um mich herum aufbauen, wenn
mir danach ist. Dabei frage ich notwendigerweise nach expliziter christ-
licher Religion, die als solche erkennbar ist. Die Bibel miisste einem
miindig werdenden Zeitgenossen ermdglichen, christliche Religion
authentisch in die Hand zu nehmen und im Experiment zu lernen, wie
Christen es machen, christlich zu sein.

Ich habe nicht vor, mit ErméaBigungen zu arbeiten. Die Bibel ist — christ-
lich — Heilige Schrift. Auf dem Weg zu einer Didaktik der Bibel sind die
theologischen Fundamentalia unumgénglich.

1.1 Vom durchhaltenden Ursprung der christlichen Religion

Religionspddagogik muss — auch — zeigen, wie christliche Religion
»lauft«: Hier kommt die Bibel als Heilige Schrift ins Spiel. Die Griinde
liegen im »Wesen« der christlichen Religion. [hr dsterlicher Ursprung:
Nach der Katastrophe des Todes Jesu wurden in seiner Gemeinde Wort-
laute der Heiligen Schrift Israels zitiert und entfaltet: Unter dem Laut-
werden Heiliger Schrift wurde in der Kraft Gottes »Heiliger Geist« er-
fahren. In der Atmosphire weltzeitlicher Aonenwende wurde der ge-
kreuzigte Jesus »im Geist« als der herrschende Christus zur Gegenwart
des Heils: Blinde sehen und Lahme gehen, Ausscitzige werden rein und
Taube horen, Tote stehen auf und Armen wird das Evangelium gepredigt
(Mt 11,5 vgl. Jes 35,5f). Der gekreuzigt-auferstandene Christus macht
sich im Lautwerden der Heiligen Schrift fiir seine Gemeinde zur umfas-
senden Wirklichkeit.

Ich stelle mir das so vor: Unter dem Eindruck des Karfreitags stiftet die
Rezitation eines Psalms einen Raum voller Auferstehungswirklichkeit:
Mein Gott, mein Gott, warum hast du mich verlassen? Durch die Rezita-
tion steht der sterbende Jesus vor Augen und schreit. Weiter heifit es im
Psalm: Denn er (ndmlich Gott) hat nicht verachtet noch verabscheut des
Elenden Elend und nicht sein Antlitz vor ihm verborgen / und da er zu
ihm schrie, hat er ihn erhort (Ps 22,1 u. 25): Damit ist der Gestorbene
von Gott erhort, mithin auferstanden und sitzend zur Rechten Gottes. An
ihm ist Gottes Treue wirksam. Sie geht vom &sterlichen Christus auf
seine Gemeinde iiber. Der von den Toten Auferstandene ist mit erneu-

3 R. Kabisch, Wie lehren wir Religion? Géttingen 1910, 1ff.
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ernder Kraft bei seiner Gemeinde. Aus diesem Ursprung in Heiliger
Schrift vollzieht sich christliche Kirche bis auf diesen Tag.*

Die christliche Heilige Schrift hat sich, historisch, herausgebildet, indem iiber die
hebrdische Bibel hinaus im Gottesdienst weitere Schriften auslegungsfihig wurden:
Evangelien, Apostelbriefe. Damit war die charakteristische Zweiteilung von » Altem«
und »Neuem Testament« konstituiert. Im Hintergrund steht der >Erzketzer< Markion
mit seinem Kanon nur aus (redigierten) Schriften des Lukas und des Paulus — ohne
die Bibel Israels.3

Noch die heutige christliche Predigt steht in dieser Kontinuitit: Ein
verlesener Wortlaut der als heilig veranschlagten Schrift wird situations-
bezogen fiir eine Gemeinde miindlich entfaltet. Der Vorgang ist ein tra-
gendes Konstruktionselement christlicher Religion. Sie gibt sich damit
an jedem Ort flexibel ihre konkrete und aktuelle Gestalt. Christliche Re-
ligion lebt in immer neuer Regeneration ihrer Verkiindigung aus der
Heiligen Schrift. Wiirde die »Heilige Schrift« aus diesem Vorgang
extrapoliert, hitten es Lernende lediglich mit »Fertigprodukten« zu tun.
Sie wiiren nicht als authentisch Gestaltende respektiert. Ich sage mit siif-
fisantem Unterton: Langeweile und Ratlosigkeit wiirden sich im Unter-
richt christlicher Religion ausbreiten.

Ich kenne den Einwand, historische Rekonstruktion einer Ursprungsgeschichte seien
fur gegenwdrtige Religion irrelevant. Jede Zeit mache aus der » Tradition« ihre eige-
ne Religion. Das Argument: Christliche Religion wird zu (abgelebter?) » Tradition«
abstrahiert; dann kénnen ihre geschichtlichen Lebensformen iiberspielt und — ohne
Gespiir fir die Widerstandigkeiten — in gesellschaftliche Bedingungen eingeebnet
werden.

In Ausilibung christlicher Religion konstituiert die Erfahrung des Heili-
gen Geistes spezifische Zeitverhiltnisse mit eigenem Charakter von
Wirklichkeit. Vergangenes kann Gegenwart, Gegenwirtiges vergangen
sein; Kreuz und Auferstehung werden gleichzeitig. Gott umgreift von
Ewigkeit her menschliches Leben. Nicht die Menschen jeweiliger Zeiten
haben Gott in ihren Hinden (es sei denn in Ewigkeitsmomenten wie
beim Empfang von Brot und Wein vor dem Altar), sondern Gott ist es,
der iber die den Menschen gegebene Zeit bestimmt. Anders wire er
nicht Gott. Das Programm einer Didaktik verpflichtet, die Lebensbewe-
gungen ihrer »Gegenstinde« in jeweiliger Eigentiimlichkeit zu erfassen
und so elementare Zugiinge zu suchen.

4 Vgl. Chr. Bizer, Die Schliisselerfahrung der christlichen Bibel, JRP 16 (2000),
87-106.

5 P. Vielhauer, Geschichte der urchristlichen Literatur, Berlin / New York 1975, §
64, 774ff.
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1.2 Die reformatorische Akzentuierung

Die Heilige Schrift in Gebrauch nehmen: Die christliche Religion ist an
ihre Heilige Schrift gebunden. Rémisch-katholisch ist die Heilige Schrift
Medium der Kirche, worin sie lebt und sich artikuliert. Wer an der Kir-
che teil hat, ist in die Bibel »eingetaucht«. Die Zugehorigkeit zur Kirche
ist das Primire. Fiir die evangelische Kirche ist — gem&B der Wittenber-
ger Reformation — die Heilige Schrift der Zugang zu christlicher Reli-
gion. Sie allein bildet — ausgelegt — den Raum, in dem sich das Géttliche
christlich vernehmbar macht: allein durch die Heilige Schrift.

Der Raum der Religion, der durch den Gebrauch der Heiligen Schrift
entsteht, ist didaktisch eine fundamentale VorgabeS: nicht dass der
Mensch schon drin wire! Es handelt sich (auch fiir die, die drin sind) um
ein immer wieder Hineinkommen. Der Ort des Menschen ist der Ein-
gang zur Kirche als zum »Leib Christi«. Im Eingang ist er noch ganz
Heide und Welt, aber so, dass er sich (gleichsam mit seiner Vorderseite)
bereits dem Heiligen aussetzt und sich beriihren ldsst. Ein kleiner Schritt
zuriick, und schon ist er wieder drauBlen (vielleicht so, dass er eine Zeit
lang die Beriihrung noch spiirt). Einen Schritt weiter hinein, und schon
bringt er seine ganze Weltlichkeit in den religiosen Kontext und ldsst sie
sich der Herrschaft Gottes zuordnen: Er hat den christlichen Gott.

Der didaktische Orientierungspunkt ist die Schwelle zum Zwischen-
Raum zwischen der Heiligkeit des unnahbaren Gottes einerseits und der
endlichen, todverfallenen Lebenswelt andrerseits: als Fremder mit der
Sache in Kontakt kommen, den Kontakt spiiren und sich mit dem Ge-
spiirten auseinandersetzen, auch wieder weggehen und den Kontakt aufs
Neue aufzusuchen wissen und sich probehalber auf das Fremde einlas-
sen, in begleitender wacher Reflexions- und Handlungsbereitschaft. So
ist Unterricht didaktisch als Raum des engagierten Experiments und der
Sensibilisierung fiir Erfahrung verstanden. Der evangelische Religions-
unterricht ist von dieser Vorgabe in allen seinen Verfahren durchgéingig
bestimmt.

Damit verhandeln wir auf der Ebene des »Didaktisch-Fundamentalen«
eine reformatorische Formel zur Anthropologie. In hergebrachter Termi-
nologie: Gerechter und Siinder zugleich. Die Formel bezeichnet nicht
moralische Qualitdten, sondern einen religidsen Status. Einerseits mit
dem Leben und Sterben in Gott geborgen, im »Stand des Heils«; ande-
rerseits in bose Welthindel verstrickt, kaputt und fern von Gott — oder
(ganz schlimm) tief in Frommigkeitsgefiihle eingetaucht, die die eigene
Weltlichkeit verstellen.

6 Vgl. auch Chr. Bizer, Luthers Kleiner Katechismus, im Blick auf den Konfirman-
denunterricht aufs Neue gelesen, in: B. Dressler u.a. (Hg.), Konfirmandenunterricht.
Didaktik und Inszenierung, Hannover 2001, 88—130.
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Die Formel Gerechier und Siinder zugleich ist ein Schliissel fiir viele Spielarten
evangelischen Lebens zwischen den Eckpunkten des protestantischen Fundamenta-
lismus, der nur die selbst verinnerlichte Religiositét gelten lasst, und dem religitsen
Liberalismus, der mit seiner Religion umgeht, als wire sie keine. Die Formel stellt
nicht ein abstraktes Wesen des Menschen fest, sondern bezieht sich auf die Schrift-
auslegung. Sie hat die Bestimmung, dem Siinder, dem Gottfernen, seine Ferne von
Gott aufzuzeigen und die Gerechtigkeit des Gerechten durch die angebotene religidse
Gemeinschaft mit Christus herzustellen: Schriftauslegung immer verstanden als ge-
schehender, aktualer Vorgang, der auf die Beriihrung mit Religion abzielt und diese
Bertihrung authentisch und immer wieder neu erméglicht. In dieser Berithrung liegt
das Heil Gottes beschlossen, obwohl der so Geheiligte nie authort, Weltkind zu sein:
Gerechter und Siinder zugleich.

Schriftauslegung iiberflihrt Worte der Heiligen Schrift in einen dynami-
schen geistlichen Raum, in dem die sich Einfindenden in die Gemein-
schaft mit Christus verwickelt werden und darin Heil erfahren. Die Aus-
arbeitung von Auslegung steht unter dem Kriteriengeflige der reformato-
rischen »AusschlieBlichkeitssitze«: allein durch die Heilige Schrift, al-
lein aus Gnade, allein aus Glauben, allein durch Christus. Die Sitze
bedingen sich wechselseitig. Nur so sind sie fiir die »Inszenierung« Hei-
liger Schrift Kriterien und Bojen der Orientierung.

Die Auslegung entspricht der Heiligkeit der Heiligen Schrift, wenn sie das Heil von
Christus allein aus Gnade so anbietet, dass heilbringendes Glauben im Sinn von Be-
rithrtwerden immer neu entstehen kann. Dass Christus sich nur von sich aus in ein
Verhiltnis zu seinen Menschengeschwistern setzt und sich nichts durch » Werke« der
Anpassung (Barmherzigkeit, Selbstversagung, Gefiihligkeiten von reuiger Zerknir-
schung) abmarkten lésst, ist Zentrum der lutherischen »Rechtfertigungslehre«. Allein
aus Gnade ist vermittelt allein durch die ausgelegte Heilige Schrift.

Die Heilige Schrift so auslegen, dass sie allein aus Gnade auf Glauben hin Heil an-
bietet, ist Arbeit. Allein aus Gnade zielt nicht auf miiBiges Abwarten. Wortlaute der
Heiligen Schrift werden unter Eintragung individueller Erfahrung in gestaltender
Arbeit entfaltet, damit diese tun, was in ihnen angelegt ist.

Fazir: Damit ist die Heilige Schrift nach den Grundsitzen der Religions-
gemeinschaft Evangelische Kirche fiir die Schule didaktisch bestimmt:
Sie wird unterrichtlich — im wechselseitigen Horen aufeinander — fiir
sich und andere so in Raum iiberfiihrt, dass sie von den Bearbeitenden
individuell die Gestalt erhilt, an der sie — moglicherweise — in ihrer Le-
benssituation, fiir sich, Heil Gottes glauben kénnten. An diesem didakti-
schen Ort ist Christentum an Lernende ohne spezielle religiése Voraus-
setzungen, nur mit etwas neugierigem Interesse, aus seinem Ursprung,
experimentell, in unterrichtlichem Probehandeln und an jeder Stelle of-
fen fiir Reflexion, als Religion vermittelbar.
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2 Formen der Heiligen Schrift
2.1 Der Auslegungsprozess von Form zu Form

Die Form eines Textes wurde im theologischen Historismus aus seinem
»Sitz im Leben« abgeleitet. Das Ensemble der gesellschaftlichen und
individuellen Faktoren am Entstehungsort bedingt den Text und bildet
sich wiederum an ihm ab. Die historisch-kritische Bibelexegese hat mit
diesem Handwerkszeug das historische Profil der Texte glidnzend he-
rausgearbeitet. Der Ertrag fiir einen Unterricht in gegenwdrtiger christli-
cher Religion ist freilich gering.

Aus der Schiilerperspektive erscheint die Bibel hier erstens als eine Sammlung von
Texten und zweitens aus historischer Vergangenheit. Unterrichtlich ist beides tédlich.
Nur Spezialisten verstehen, den Massen von Buchstaben Gegenwartssinn abzunéti-
gen. Wenn sie ihn flott und gefillig prisentieren, ist der Weg dahin umso undurch-
sichtiger. Einem veranschlagten historischen Bewusstsein entzichen unsere mafgeb-
lichen Wirtschafts-, Technik- und Medienkulturen durch Modernisierungs- und Glo-
balisierungsschiibe laufend die Plausibilitit. Sie kennen nur konsumierende Gegen-
wart als Durchgangsstadium fiir suggerierten Fortschritt. Geschichte ist in diesem
Kontext Kuriosum, Unterhaltungsware, entkernte Fassade.

Wollte der Unterricht biblische Texte historisch vermitteln, miisste er
gegen das gesellschaftliche Wahrheits- und Wirklichkeitsverstéindnis an-
arbeiten: verlorene Liebesmiih! Dieser Unterricht wiirde seine Bibel
durch die didaktischen Voraussetzungen fiir die Lernenden belanglos
machen. Spielraum geben fiir kreative Bibelauslegung ist didaktisch
zwingend. Kreativitit spielt nur im Modus der Gegenwart’.

Form verstehe ich didaktisch als gegenwirtige Gestalt. Sie arbeitet sich
in achtsamer Wahrnehmung aller Einzelheiten des Gebildes Text heraus.
Anstelle von Text sage ich Wortlaut, um die rdumliche Potenzialitdt des
Textes zu betonen. Dem Bibeltext wird lebendige Stimme geliehen, die
ihm Resonanzraum schafft. Resonanz: Der Klang durchdringt mit seinen
Schwingungen Korper und setzt sie in Bewegung, indem er Widerhall
erfihrt. Der Klangraum und der Korperraum verschmelzen (partiell) zu
einem Raum.® Die korperliche Dimension des Lernens von Religion
kommt in den Blick.

Dem lauten Lesen als elementarer Gestalt von Auslegung setzen sich Zuhorende mit
ihren Sinnen aus. Sie 6ffnen sich dem Klang und werden von seinen Schwingungen
getragen. Schwebende Aufmerksamkeit auf sich selbst, auf das Korpergefiihl, be-
gleitet den Vorgang. Korperliches Wohlbehagen und Stérungen beim Zuhoren haben
hermeneutische Signifikanz fiir das Gehorte. Niemand hat in der Hand, was sich tut,

7 w»Kreativitit« ist nicht eine Frage neuer piddagogischen »Verfahren«. Dazu D.
Béihr, Zwischenriume. Asthetische Praxis in der Religionspidagogik, Miinster u.a.
2001, bes. 225: » Wahrnehmungsschulung kann erkennen lassen, >dass jede Handlung
in ihrem Wesen kreativ ist¢ [Michel Serres]«.

8 Entsprechende Erfahrungen bietet am niichsten Wochenende eine Diskothek.
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withrend er sich von einem Wortlaut tragen l4sst. Uberraschend schiebt sich das eine
in den Vordergrund und fingt Aufmerksamkeit ein, wihrend anderes, vielleicht wi-
der Erwarten, in den Hintergrund tritt. Innere Bilder entstehen, Klinge, Farben ...
Zum Verfahren des Horens gehort der Austausch iiber das Horen. Jeder hat anderes
wahrgenommen, und im Wahrgenommenen teilt er sich selbst mit.

Gegenwirtige Form entsteht an der Nahtstelle des Kontaktes zwischen dem Wahrge-
nommenen und dem Wahrnehmenden. Im prizisen Wahrnehmen auf die Einzelhei-
ten des Gesprochenen, je ldnger desto mehr, ordnen sich die Wahrnehmungen kalei-
doskopisch zu einem Ganzen. Die Worte des Textes geben Konturen und Koordina-
ten vor. Die literarischen Gattungen und innerhalb der Gattungen die je konkreten
Formen lassen die Wahrnehmung frei und steuern die Rezipienten doch innerhalb
eines breiten Spielraums. Ein Klagepsalm lieBe feixendes Grinsen schwerlich zu.

Die alleinige didaktische (und vor allem hochschuldidaktische) Fixierung auf die
»Bedeutung« eines objektivierten literarischen Textes wire didaktisch verhédngnis-
voll, weil sie die individuellen Wahrnehmungen intellektualistisch verkiirzt und mit-
hin die unterrichtliche Arbeit gerade um das bringt, was Religion in ihrer Atmo-
sphire ausmacht. Wenn Studierende und Lernende in der Schule auf »Stoffe« der
Religion in angelernter historisch-kritischer Methodik® zugreifen, ist Religion aus
den Stoffen verschwunden.

Der Grundriss: Didaktisch schaltet sich Unterricht an der Bibel in den
Prozess ein, in dem das Christentum in Gegenwirtigkeit zu sich kommt.
Ich beschreibe diesen Prozess als einen Gestaltungsvorgang. Er vollzieht
sich ausgehend von der (literarisch-schriftlichen) Form, so wie sie wahr-
nehmenden Zeitgenossen erscheint, zu neuer raumstiftender F orm, in der
sie ihr eigenes Interesse an christlicher Religion (oder das vermutete In-
teresse von anderen) zu einer Raumgestalt kommen lassen, die sie als
ihren Ausdruck von heutigem Christentum (anfinglich) verantworten:
Geprdgte Form, die lebend sich entwickelt, hat ein Lehrer groBer Didak-
tiker einst formuliert.!0

2.2 Formen der Bibel

Wer sich in der Schule an einer Tischplatte sitzend iiber einen Text
beugt, ist auf Feststellungen aus: Dies und das verhilt sich so und so. Er
selbst erfiihrt sich dabei als bewegungslos. Zappligkeit beherrschen ist
wichtig zu lernen. Auch zu biblischen Texten ist mancherlei festzustel-
len. Zu Religion entfalten sie sich jedoch erst im Lautwerden und in der
Dynamik weiterer Auslegung. Die vorgegebenen Formen der Bibel!!,
die den Prozess wahrnehmender Auslegung mit steuern, evozieren auf
elementarer Ebene leibliches Verhalten. Ich exemplifiziere an einigen
wenigen Formen der Bibel.

9 Die historisch-kritische Methode ist als Anleitung zur Wahrnehmung fiir profes-
sionelle Philologen von hohem Wert.

10 Vgl. Chr. Bizer, Luthers Kleiner Katechismus, a.a.0.

11 Dafiir kann R. Bultmann, Die Geschichte der synoptischen Tradition, Géttingen
1932, wie ein Handbuch gelesen werden.
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a) In unserer Schultradition ist die Erzdhlung'? die Form schlechthin, in
der sich Christentum vermittelt. Die Form der Erzéhlung in der Bibel
fordert miindliches Erzdhlen. In korperlich entspanntem Aufnehmen
wird das Erzihlte gegenwiértig.

Jesus beugt sich iiber den Geldhmten, vergibt ihm die Siinden und heift ihn gehen:
Nimm dein Bett und geh heim! (Mk 2,1-12). Die Zuhorer sehen mit inneren Augen
den Geheilten mit seiner Matratze auf dem Riicken nach Hause gehen. Sie bewegen
sich leibseelisch mit. Wir haben so etwas noch nie gesehen, nicken sie Zustimmung.
Der »Chorschluss« der Anwesenden fiihrt im spontanen Nachvollzug der Geschichte
zum korperlichen Ausdruck; jeder staunt auf seine unverwechselbare, nur ihm eigene
Art. Wer sein Staunen sich nicht kérperlich ausdriicken lésst, bewegt sich nicht in der
auf Gegenwirtigkeit dringenden Erzihlung, sondern erhebt sich iiber sie. Auch das
darf sein.

Dem Zuhéoren entspricht didaktisch das eigene Erzdhlen. Erzdhlende
Selbstinszenierung fillt pubertierenden Jugendlichen schwer. Aber ein-
zelne Elemente konnen eingeiibt werden. Eine Gruppe erarbeitet ihre
Gliederung der Geschichte am schriftlichen Text, hort heraus, was sie
»riiberbringen« will. Einzelne iibernehmen vor der Klasse nacheinander
kleine Erzihlsequenzen. Zuvor wird das Einverstidndnis der Zuhorer er-
beten: »Lasst euch unsere Geschichte gefallen und macht es uns nicht
schwer. Wenn einer stecken bleibt, dann bleibt ruhig. Wir helfen uns
untereinander ... Und jetzt fangen wir an.«

Erzihlen ist ein Ritual; flieBend!?. Anfang und Ende werden klar mar-
kiert. Wihrend des Rituals bildet das Erzidhlen einen Raum, in dem das
Erzihlte einerseits Fiktion, andererseits Uberschritt in die Wirklichkeit
Gottes ist. In dieser Spannung weist es den Zuhdrenden eine Vielzahl
von Mdglichkeiten an, sich im Erzdhlraum zum Erzdhlten zu verhalten.
Erzihlen lernen ist fiir die Tiichtigkeit im Leben wichtig, biblischen Ge-
schichten Raum geben ist Experiment mit dem Lebensvollzug von
Christentum.

b) Eine Urform religioser Kommunikation mit dem Heiligen er6ffnen die
Psalmen.'* Psalmen verlangen das Verhalten der Rezitation. Rezitation
rollt ab, ob ich innerlich dabei bin oder nicht: ein Programm fiir den
Umgang mit Religion tiberhaupt. Es kommt nicht primér auf Bedeutung
und Verstehen an, sondern auf die Schwelle zum offenen Raum der Re-
ligion. Wer sich in Psalmenrezitation iibt, bekommt eine Ahnung, wie
tief unsere iibliche Erwartung an Religion immer noch von einer Ideolo-
gie der Betroffenheit geprégt ist. Psalmenrezitation lehrt, Religion fremd

12 Vgl. L Baldermann, Erzihlen, in: LexRP, 435-441.

13 Zu flow vgl.den Beitrag von H.-M. Gutmann in diesem Band.

14 Vgl. I Baldermann, Wer hort mein Weinen? Kinder entdecken sich selbst in den
Psalmen (WdL 4), Neukirchen-Vluyn 19998: ders., Ich werde nicht sterben sondern
leben. Psalmen als Gebrauchstexte (WdL 7), Neukirchen-VIuyn 19993
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und unverstanden sein zu lassen. Wer versteht schon, was sich tut, wenn
Religion praktiziert wird. Wahrnehmen lésst sie sich trotzdem. Und dann
treten wir in die Reflexion ein!

A: Ach Herr, strafe mich nicht in deinem Zorn* und ziichtige mich nicht
in deinem Grimm! //

B: Herr, sei mir gnédig, denn ich bin schwach * heile mich Herr, denn
meine Gebeine sind erschrocken //

A: Und meine Seele ist sehr erschrocken* Ach du, Herr, wie lange! //
(Ps 6,2-4)

Die Gruppen A und B stehen sich gegentiber. Jede Gruppe rezitiert einen
Vers, A zu B hin, B zu A zuriick. Der Parallelismus membrorum wird
innerhalb jeder Gruppe durch eine Pause bei * markiert. Sie ergibt eine
Binnenspannung. Die antwortende Gruppe nimmt den Fluss der Rezita-
tion fast nahtlos auf. Es wird (gregorianisch) auf einem Ton gesungen,
mit bestimmten Klauseln bei * und //. So wurde vor der Erfindung des
Lautsprechers die Sprache in groBen hallenden Rdumen, etwa im antiken
romischen Senat, verstdndlich artikuliert. Jetzt wird der Hall von der
einen Seite von der anderen flieend zuriickgegeben. Der Klangraum
wolbt sich von beiden Seiten her. Die Gruppen errichten damit auf geist-
liche Weise ein Gewdlbe aus Ténen, den Hohen Chor einer Kathedrale!
Ein Kirchengebidude kann dem Psalmodieren unterstiitzend ein Gehéuse
bieten, und es wird erst in seinem geistlichen Gebrauch voll erfasst.

Niemand folgt dem rezitierten Psalm von Vers zu Vers. Der Psalm tont;
das ist sein Sinn. Er birgt die Singenden, mit erschrockenen Gebeinen
und sehr erschrockener Seele, in seiner Welt. Kaum einem der Psalmo-
dierenden ist bewusst, dass er von sich singen kénnte — und doch ahnt es
jeder. Das Stossgebet Ach du, Herr, wie lange! sucht sich unter Kriegs-
geschrei und verelendeten Besoffenen am StraBenrand den Inhalt des
Gebets. Der angeredete Herr ist auf verborgen-offenbare Weise da. Ich
beschreibe damit religiose Kultur. Religionsunterricht ist Unterricht in
Kultur. Ich bestehe aber darauf, dass religiose Kultur inbegriffen ist.

c) Jeder Text der Bibel ist Form, es gibt keinen formlosen Text. Die
Form ist didaktisch wahrgenommen, wenn sie zu kérperlich-sinnlicher
Bewegung fiihrt und damit ihren Raum etabliert. Ich mache die Probe an
einem Text, der sonst als sprode gilt.

Ich habe Studierenden Gen 5,1-32 vorlesen wollen: ein Geschlechts-
register. Wihrend des Vorlesens beschriankte ich mich plétzlich auf
einen Teil. Das Ganze schien mir unzumutbar: Als X soundsoviel Jahre
alt war, zeugte er den Y. Nachdem X den Y gezeugt hatte, lebte er noch
soundsoviel Jahre, zeugte S6hne und Téchter und starb. Und das von
Adam bis Noah zehn mal: Adam — Set — Enosch — ... Ich bin von meinen
Zuhorern hart getadelt worden, weil ich den Fluss der Geschlechterfolge
durch die Jahrhunderte mutwillig abgebrochen hatte.



Die Bibel als Form — in ihren Formen 133

Gen 5 grenzt aus dem Menschengewusel auf der Erde die Folge Vater —
Erstgeborener aus und konstruiert damit eine ordnende Linie durch die
Zeiten. Vom Menschenleben ist nur die Dauer und die Zeugung, vor-
nehmlich des einen namhaften, ménnlichen Nachfolgers von Bedeutung.
Gelehrte Genealogie macht aus dunkler Herkommenschaft einen geord-
neten Sinnraum, indem sie die Geschlechterfolge in eine rituelle, liturgi-
sche Gestalt bringt. Im Héren des Stammbaums wird der Rhythmus von
Gott gelenkter, sinnvoll gegliederter Zeit sinnlich erfahren.

Altes und Neues Testament werden durch diese Gattung (Mt 1) vernéht.
Lukas schldgt mit dem Stammbaum Jesu eine Schneise durch alle voran-
gegangene Weltzeit, bis hinauf zur Erschaffung des Menschen. Die
riickldufige Aufzidhlung von Joseph an, der war ein Sohn Elis, der war
ein Sohn Mattats, der war ein Sohn ... bis auf Set, der war ein Sohn
Adams, der war Gottes (Lk 3, 23f. 38) macht aus dem Wirken Jesu »die
Mitte der Zeit«. Ich hore den Evangelist beim Schreiben kichern. Er er-
richtet sein Gebdude wie im Spiel; die Sache stimmt am Anfang nicht:
Jesus ... wurde gehalten fiir einen Sohn Josephs, der war ein Sohn Elis,
der war ... Der Stammbaum ist ein ritueller »intermedidrer Raum«.!® Er
bildet nicht Realitit ab, sondern verwandelt in der Realitét, aber abge-
grenzt von ihr, in neue Wirklichkeit.

2.3 Die Form der Bibel

Auch die Bibel selbst hat eine Form. Sie leitet an, die Bibel als ganze, als
Heilige Schrift, wahr zu nehmen. Nahtstellen geben von den Formen viel
zu erkennen. Wenn das Evangelium nach Matthius das Neue Testament
mit einem Stammbaum Jesu erdffnet und damit die Geschichte Israels
von Abraham zu Jesus periodisiert, bietet es die Heilige Schrift aus
Altem und Neuem Testament als eire spannungsvolle Einheit. Didakti-
sche Verfahren, die einzelne biblische Texte ohne Wahrnehmung des
Ganzen bearbeiten, machen die Heilige Schrift zu einem Wust.!6

a) Anfang und Ende der Heiligen Schrift er6tfnen durch ihre Blickrich-
tungen zwei Raumdimensionen, in denen sie als ganze elementar be-
greifbar wird. Im ersten Schépfungsbericht sieht Gott auf das Geschaf-
fene herab. Und Gott sah, dass es gut war, ... dass es gut war (6 mal) ...
und siche, es war sehr gut. Konstatierende Sitze aus dem Off. Wer
spricht sie? Nicht Gott und auch kein Mensch. Ihrer Logik nach hallen

15 Zur Bedeutung in der psychodramatischen Theorie vgl. U. Seeger, Gegen eine
Géttin kann man nicht viel machen, in: Psychodrama IX (1) 1996, 93-130 (Hinweis
von Lothar Teckemeyer).

16 Das geschieht bei R. Lachmann / G. Adam / C. Reents (Hg.), Elementare Bibel-
texte, exegetisch — systematisch — didaktisch, Gottingen 2001, weil das Elementare
nicht als didaktische Kategorie bedacht ist.
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die Worte durch Weltenrdume, sind mit der Bibel einfach da und geben
die Blickrichtung von Gott her vor: von oben her auf das Geschaffene.
Wer mit Gott sehen kénnte, wiirde so tief sehen, dass er unter allem Bé-
sen, unter Gewalt und Qual, die Giite Gottes sich spiegeln sihe: von sehr
tief unten, nach ganz oben. Siehe! Unter diesem Blick Gottes wird alles,
was ist, zu einem Raum zusammen geschlossen: Schopfung. Wer die Bi-
bel vorne aufschldgt, sieht in dieser Blickrichtung eine Strecke weit mit.
Nicht bis in die Tiefe. Das ist Gott vorbehalten. Die Bibel ist dazu da,
diese Blickrichtung anfinglich wahrzunehmen. Am Ende wird heraus-
kommen, was Menschen bis dahin nur kontrafaktisch ahnen: Siehe, es
war sehr gut.

b) Die zweite Blickrichtung, mit der die Heilige Schrift schlieft: Es
spricht, der dies bezeugt: Ja, ich komme bald. — Amen, ja, komm Herr
Jesu! (Offb 22,20). Dieser Dialog durchzieht die Jahrtausende. Jesus
Christus bezeugt durch einen Engel sein Kommen. Die Gemeinde ant-
wortet sehnsiichtig. Jesus der Herr kommt auf sie zu, und die Kirche er-
wartet ihn. Das ist ihre Aufgabe. Die Zusage des Herrn kommt vom
Ende der Zeit von jenseits des Kosmos auf die Sprechenden zu und
durchmisst dabei alle Welten. Die christliche Kirche streckt sich je an
ihrem Ort in der Welt auf dieses Kommen aus und spricht in allem, was
sie sagt und tut, in ernster Bereitschaft 4men. Der Dialog gibt einen
ZeitRaum vor, bildlich gesprochen, nicht von oben nach unten in die
Tiefe orientiert, sondern durch eine Ewigkeitslinie von vorn, in sanftem
Winkel von oben zu mir abfallend. Der aus den Wolken des Himmels
Kommende trigt die Ziige des Jesus der Evangelien. Der ZeitRaum des
Dialogs mit diesem Herrn schlieBit alle Zeiten und Riume der Welt und
der Menschen vorwegnehmend zusammen. Christen und Christinnen
leben kraft der Heiligen Schrift als Kirche Jesu Christi in diesem Zeit-
Raum, was immer sie sonst noch tun: Amen, ja, komm Herr Jesu!
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Peter Biehl
Die geschichtliche Dimension religiésen Lernens

[l Anmerkungen zur Kirchengeschichtsdidaktik]/

1 Problemanzeige

Intentionen und Inhalte des Religionsunterrichts sind vielfiltiger gewor-
den. So gehen bspw. die Notwendigkeit interreligiosen Lernens mit dem
Dialog verschiedener Kulturen und das Erfordernis ethischen Lernens in
globaler Perspektive (»Weltethos«) und die entsprechende Forderung der
Pluralismusfihigkeit weit iiber die »klassischen« Inhalte des Religions-
unterrichts hinaus; damit wird zugleich der Gestaltungsspielraum flir den
Kirchengeschichtsunterricht eingeschrankt.

Religions- und Kulturgeschichte werden thematisch. Die herkommliche
Bezeichnung »Kirchengeschichte im Religionsunterricht« erweist sich
dann als zu eng; wir sprechen von der geschichtlichen Dimension reli-
gidsen Lernens; sie durchbricht zugleich die Eingrenzung auf das Lern-
feld »Schule«.

In diesem kurzen Beitrag soll es um die Ausfilhrung von drei Thesen gehen: (1)
Angesichts des angezeigten Problems ist die ohnehin fragwiirdige genetische Ablei-
tung eines kirchengeschichtlichen Themas aus einem zeitlich vorhergehenden aufzu-
geben; die Chronologie behilt ein relatives Recht als Ordnungsfunktion. (2) Ur-
spriinglich miteinander konkurrierende didaktische Strukturen des Kirchenge-
schichtsunterrichts sind miteinander zu verschrinken. (3) Der neue biografisch-
lebensgeschichtliche Ansatz fiihrt nicht notwendig zu einer personalisierten Sicht der
Geschichte und bedeutet daher keinen Riickschritt zu den sog. exempla fidei.

2 Konzeptionelle Voraussetzungen
2.1 Was ist Kirchengeschichte?

Geschichte meint einmal das Geschehen selbst und seine Wirkungen,
sodann die Darstellung und Deutung des Geschehens. Die Deutung setzt
voraus, dass das Geschehen in Geschichten verdichtet tradiert wird. Das
Evangelium vermittelt sich »in, mit und unter« Geschichten, und zwar
von Geschichten, die innerhalb und auBerhalb des privaten, 6ffentlichen
und kirchlichen Christentums spielen. Die Wirkung des Evangeliums
betrifft nicht nur die Kultur, Musik, Literatur und bildende Kiinste, son-

1 Gert Otto zum 75. Geburtstag!
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dern ebenso die dkonomische und gesellschaftliche Basis. Der Grund
dafiir, dass das Evangelium nur in Spannung zu pluralen Geschichten
wahrgenommen werden kann, liegt darin, dass das eine Evangelium un-
terschiedliche Interpretationen zuldsst. Der Glaube hat daher plurale
Gestalt und kommt faktisch nur in konfessioneller Auspragung vor.

Die pluralen Geschichten lassen sich nicht in profane und evangeliums-
gemiBe Geschichten aufteilen, sondern die Geschichten, die wihrend
einer bestimmten Dauer die Geschichte ausmachen, sind durch unsere
Erkenntnisweise insgesamt profan. Zur Geschichte gehort gleich-
urspriinglich die Deutung der Geschichte (nicht das bloBe Faktum). Bei
der Deutung muss der Interpret zundchst Sinn einlegen, um den Ablauf
von Ereignissen und Prozessen verstehen zu kénnen. Die Intention der in
Geschichten verdichteten Ereignisse und die Intention derer, die sie zu
deuten versuchen, stehen in einem dialektischen Verhiltnis.

Die Perspektive, die Verstehen und Darstellung der Geschichten leitet, bestimmt den
theologischen Charakter der Kirchengeschichte als Disziplin. Die Frage nach dem
Evangelium, nach der VerheiBung von Befreiung und Versohnung, ist ein hermeneu-
tischer Schliissel zur Auswahl und Beurteilung von Geschichten, zur theologischen
Urteilsbildung. Wie sind Menschen einer bestimmten historischen Situation der
ihnen zugeeigneten Freiheit gerecht geworden? Die Einheit der aus pluralen Ge-
schichten bestehenden Geschichte hdngt von dem einen Evangelium ab; sie ist Inhalt
der christlichen Hoffnung, diese Einheit ist daher das Ergebnis des eschatologischen
Handelns Gottes. Faktisch haben wir es mit einem Beziehungsgeschehen pluraler
Geschichten zu tun. In didaktischer Hinsicht gehéren die Lernenden in dieses Be-
ziehungsgeschehen hinein; denn die Geschichte stellt sich nicht an sich dar, sondern
im Zusammenhang mit Verstehen und Lernen.

Die Vernachlédssigung der geschichtlichen Dimension des Lernens ist nicht nur ein
Zeichen schlechter Theologie, sie bedeutet vielmehr einen Verlust an Identitit.

2.2 Die Ordnungsfunktion der Chronologie

Den pluralen Geschichten entsprechend gibt es eine Vielzahl von Zeiten.
Erlebte Zeit gibt es nur im Plural. Sie ist immer Zeit fiir dieses oder je-
nes, Zeit von Ereignissen, Handlungen und Systemen. Jedes Geschehen
hat seine Zeit (Koh 3,1-8). Nur Ereignisse, die im Sinne von Ursache
und Wirkung aufeinander bezogen sind, haben ein festes Bezugssystem
von frither oder spiter; aber nicht alle Ereignisse stehen in einem kausa-
len Zusammenhang. Daher lassen sich auch nicht alle Themen kausal
auseinander ableiten und verkniipfen.

Wir lernen den Umgang mit der Zeit als Orientierungsmittel, um gemeinsam leben
und handeln zu kénnen. Wir lernen, Ereignisse in die Abldufe von Prozessen ein-
zuordnen und die Zeitmodi zu unterscheiden. In Ansiitzen verstehen wir den Uber-
gang von den erlebten Zeiten zur historischen Zeit. Bei diesem Ubergang spielt die
Generationenfolge eine Rolle: Zeitgenossen, Vorfahren, Nachfahren. Dariiber hinaus
ist die Spur ein Bezugssystem, das sich mit Datierung verbinden kann (»Spuren der
Vergangenheit«). Wir gehen von der Gegenwart aus und verfolgen die Spuren
anhand von Fragmenten, Ruinen, Dokumenten und Zeitzeugen zuriick.
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Im Sinne einer solchen Ordnungsfunktion ist die Chronologie in Lern-
prozessen sinnvoll, nicht aber als durchgéngiges didaktisches Prinzip der
Themenauswahl und -Verkniipfung.? Diese These spricht nicht dagegen,
historische Studien in ihre zeitlichen Abldufe einzuordnen.

Das Evangelium héingt nicht an diesem Ordnungsprinzip: Es unterbricht
vielmehr die Kontinuitit der Geschichte. Das dem Evangelium entspre-
chende Zeitverstdndnis ist kairologisch-eschatologisch (»Heute ist der
Tag des Heils«). Es bezieht sich auf die Differenz von alter und neuer
Zeit; es hat die Zeitenwende zum Inhalt (2Kor 5,17). Diese Zeit veraltet
nicht und will sich in immer mehr Lebensgeschichten durchsetzen.3

2.3 Didaktische Kriterien

Die »Stofffiille« hat dazu beigetragen, das didaktische Prinzip des exem-
plarischen Lehrens und Lernens schon friih auf die Kirchengeschichte zu
ibertragen. Die heftige Diskussion hat zu dem Ergebnis gefiihrt, dass das
Exemplarische im Bereich der Geschichte als das Reprdsentative nam-
haft zu machen ist. Die Auswahl kirchengeschichtlicher Themen resul-
tiert aus der Uberschneidung dreier Determinanten: dem Bediirfnis der
Lernenden, der gesellschaftlichen und kirchlichen Situation und der »Sa-
che« in 6kumenischer Perspektive. Reprisentative Themen stellen sym-
bolische Verdichtungen, Wende- und Knotenpunkte, Brennpunkte dar
und gehen in vielen Féllen auf Schliisselerfahrungen zuriick; sie betref-
fen zugleich die Gegenwart.

Nicht jedes geschichtliche Geschehen hat zu jeder Zeit diesen Gegenwartsbezug. Es
hat seine Zeit, in der es die Gegenwart betrifft. Wenn ein Ereignis sich jetzt erschlie-
Ben ldsst, geschicht das auf Grund einer bestimmten geschichtlichen Konstellation.
Diesen Vorgang kann man nicht allein aus dem Ereignis selbst verstdndlich machen.
Der Interpret deckt die Korrespondenzen auf. Fiir die (Missions-)Geschichte Latein-
amerikas hat erst die Befreiungstheologie den Gegenwartsbezug eriffnet. Das Inte-
resse an Franz von Assisi steht im Zusammenhang mit der 6kologischen Krise. Es ist
die »Kunst« des Didaktikers, solche Konstellationen zu entdecken. Seine Arbeit
wiirde durch eine »Hermeneutik sich ereignender Konstellationen« (Walter Benja-
min) erleichtert.

2.4 Allgemeine Intentionen

(1) Religises Lernen kann bewusst machen, dass religiose Uberliefe-
rungen die Kultur, die soziale Umwelt und das gesellschaftliche wie po-
litische Leben auf vielfiltige Weise geprigt und die Erlebens- und Ver-
haltensweisen der Menschen bestimmt haben.

2 Vgl. Klaus Konig, Kirchengeschichtliche Grundregeln, in: Engelbert Groff /
Klaus Konig (Hg.), Religionsdidaktik in Grundregeln, Regensburg 1996, 182-202,
hier: 198.

3 Vgl Ingolf U. Dalferth, Gedeutete Gegenwart, Tiibingen 1997, 249. Wir messen
nicht »die Zeit«, sondern die Dauer von Abldufen und Prozessen (239).
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(2) Es kann helfen, ein Geschichtsbewusstsein zu entwickeln, insbeson-
dere die Einsicht, dass der Einzelne von Vorgaben der Uberlieferung
lebt, die er reflexiv aneignen und weiterentwickeln oder kritisch abwei-
sen kann.

(3) Es kann die Erkenntnis fordern, dass zur Geschichte das Ereignis und
seine Deutung gehort, die von der jeweiligen Gegenwart her erfolgt, dass
daher der Prozess geschichtlichen Verstehens unabschlieBbar ist.

(4) Es kann theologische Kriterien zur Deutung der Geschichte unter der
Perspektive des Evangeliums vermitteln.

(5) Es kann dazu befihigen, sich mit differenzierten, oft widersprechen-
den Traditionen und kirchlichen Institutionen auseinander zu setzen und
Kriterien flir eigene verantwortliche Entscheidungen zu finden.

(6) Es kann probeweise Identifikationen mit dem Rollenangebot der
Uberlieferung ermoglichen und die Lebensformen von Christen friiherer
Zeiten entdecken helfen und in die Sicht der Gegenwart einbringen.*

3 Didaktische Strukturen des geschichtlichen Lernens

Diese Strukturen stehen in einem engen Verhiltnis zu den allgemeinen
religionsdidaktischen Ansétzen.

Wir unterscheiden den kerygmatischen und den erfahrungshermeneuti-
schen Grundtyp, der letztere zeigt unterschiedliche Ausprigungen. Ich
habe mehrfach die These vertreten, dass die traditionserschlieBende Un-
terrichtsform des hermeneutischen Unterrichts, die problemorientierte
Form des ethischen Lernens und die symboldidaktische Form den inte-
grativen Kern eines offenen Ensembles didaktischer Strukturen dar-
stellt.> Meine weiterreichende These lautet: Dieses Zusammenspiel gilt
auch fiir die entsprechenden didaktischen Strukturen geschichtlichen
Lernens.

(1) Der traditionserschlieflenden Unterrichtsform entspricht der eigen-
stindige kirchengeschichtliche Kursus. Dieser wird um einen markanten
Knotenpunkt oder um eine Schliisselerfahrung herum aufgebaut. Sind
Lernende in das Ereignis verstrickt, kann vom Kern des Themas her
orientierendes Lernen notwendig werden. Personen-, Ereignis- und
Strukturgeschichte werden aufeinander bezogen.

(2) In problemorientierter Sicht geht es darum, ein gegenwirtiges Prob-
lem oder einen Konflikt auf die Bedingungen hin zuriickzuverfolgen,
Gewordenes wieder ins Werden zuriickzuverwandeln, um es perspekti-

4 Vgl. Peter Biehl, Art. Geschichte IX. Praktisch-theologisch, in: TRE 12 (1984)
674-681, hier: 678 (Lit.); Godehard Ruppert / Jorg Thierfelder, Umgang mit der
Geschichte, in: Gottfried Adam / Rainer Lachmann, Religionspadagogisches Kom-
pendium, Géttingen 51997, 295-326, hier: 309f.

g Vgl. Peter Biehl, Religionsdidaktische Konzeptionen, in: NHRPG, Miinchen
2001.
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venreicher wahrnehmen zu lassen. Daher werden dem Projekt kirchenge-
schichtliche Teilziele zugeordnet. Das Thema soziale Gerechtigkeit oder
Armut ldsst sich bspw. mit einem Kurs »Kirche und soziale Frage im 19.
Jh.« verbinden.®

(3) Ordnen wir nicht die geschichtliche Hermeneutik der archetypischen
unter und verstehen Symbole als ewige Urbilder, dann gehort die ge-
schichtliche Dimension ebenso zur Symboldidaktik.

Sie verfolgt die Frage nach der Geschichte des Symbols »Wasser« oder »Brot/
Mahl« unter kultur- und religionsgeschichtlichem Aspekt. Uber das Problem der
Identitétsbildung mit Hilfe religiGser Symbole geben psychohistorische Fallstudien
Aufschluss. Symbolhistorische Studien in praktischer Absicht erweisen sich als
fruchtbar bei der Aufgabe interreligiosen Lernens. Zu jeder Religion gehéren grund-
legende Uberlieferungen, Riten und Symbole sowie sittliche Weisungen. Es ent-
spricht den komplexen Herausforderungen der Praxis wie den Kennzeichen der Reli-
gion, wenn die drei genannten Moglichkeiten zur ErschlieBung der geschichtlichen
Dimension in wechselseitiger Beziechung wahrgenommen werden.

(4) Hinzu kommt ein neuer lebensgeschichtlich-biografischer Ansatz,
der mit dem Elementarisierungskonzept verbunden wurde (K.E. Nipkow,
F. Schweitzer).

Zu diesem Ansatz gehort es, sich mit »religiés gehaltvollen Biografien auseinander
zu setzen«; auch entsprechende Romane oder dokumentarische Berichte erlauben
eine Auseinandersetzung mit religidsen Deutungen sowie ein probeweises Aufneh-
men auch fiir die eigene Person.” Damit kniipft Schweitzer in gewisser Weise an die
herkémmliche Art der Arbeit mit Lebensbildern an, die fiir die Zeit zwischen 1945
und 1965 fiir den Kirchengeschichtsunterricht kennzeichnend war. Sie fiihrte zu einer
personalisierten, ja, »erbaulich-erwecklichen« Sicht der Geschichte und wurde nach
1968 scharf kritisiert.

Worin unterscheidet sich die Arbeit mit Biografien neuer Art von den
exempla fidei® bzw. den Beispielgeschichten, die frither biblischen
Texten zugeordnet wurden? Wir erldutern die Frage am Beispiel Franz
von Assisis.

Im Konzept des jungen Gert Otto von 1953 wird die Lebensgeschichte von Franz
von Assisi als eine realisierende Auslegung der biblischen Geschichte vom Reichen
Jingling in Anspruch genommen. Durch diesen Bezug zur Heiligen Schrift, an dem
sich die theologische SachgemiBheit des kirchengeschichtlichen Themas entscheidet

6 Vgl. Peter Biehl, Kirchengeschichte und themenorientierter Religionsunterricht,
in: ders. u.a., Kirchengeschichte im Religionsunterricht, Stuttgart/Miinchen 1973, 7—
43. Vgl. zusammenfassend: Folkert Rickers, Kirchengeschichte im Religionsunter-
richt, in: JRP 6 (1990) 175-196.

7 Friedrich Schweitzer, Schliisselerfahrungen — ein neues religionspiddagogisches
Konzept?, in: JRP 16 (2000) 191-212, hier: 210f (Lit.).

8 Vgl. Helmuth Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung,
Hannover 31957, 16.



140 Peter Biehl

(Legitimationsfunktion), wird die historische Gestalt aus ihrem Kontext geldst. Kir-
chengeschichte wird so zu einer »Sammlung von Beispielgeschichten«.?
Demgegeniiber spielt das Verfahren, historische Ereignisse mit der Bibel in Bezie-
hung zu setzen und dadurch gleichsam zu legitimieren, keine Rolle mehr: Am Wi-
derspruch des Heiligen Franz erschliefen sich vielmehr die Frommigkeitsgeschichte
und die sozial-politischen Verhiltnisse des 13. Jahrhunderts. Seine Armutspraxis und
Herrschaftskritik ldsst die damaligen Machtverhéltnisse erkennen. Seine innere Frei-
heit und neue Offenheit deckt die Sehnsucht, sich in Burgen und Palésten zu ver-
schanzen, auf; seine Welt-Freude steht quer zur Weltverachtung und zum Ge-
schichtspessimismus der Zeit.

Die lebensgeschichtliche Darstellung wird heute stérker in die komple-
xen geschichtlichen, sozialen und kulturellen Zusammenhénge einbezo-
gen. Biografien konnen Beispiele sein, die »den Umgang mit anderen,
der Umwelt, eine Deutung des Seins« in konkreten Zeitvollziigen doku-
mentieren. Die Arbeit mit Biografien weist nicht nur dem Subjekt eine
zentrale Stelle zu, »sondern setzt es zugleich in Beziehung zu ande-
ren«.'® Sie erdffnet damit Identifikationsmoglichkeiten. Wird der Zu-
sammenhang mit der Ereignis- und Strukturgeschichte gewahrt, bietet
die Lebensgeschichte einen erfahrungsnahen Ansatz.

Verindert hat sich nicht nur die Einordnung in den historischen Kontext,
sondern auch die Interpretationsperspektive. Die Personen werden nicht
als durch Geistempfang herausgehobene exempla fidei betrachtet, son-
dern in ihren Widerspriichen und ihrem Scheitern, in ihren irritierenden,
zum Widerspruch herausfordernden AuBerungen wie in ihren Méglich-
keiten, gelingendes Leben aufscheinen zu lassen, wahrgenommen. Der
hermeneutische Schliissel zur Interpretation ist die eigene Suche nach
Identitét. Die Auseinandersetzung erfolgt in der Dialektik von Néhe und
Distanz. An erzdhlten Lebensgeschichten kénnen die iiber sich hinaus-
weisenden Erfahrungen christlicher Existenz entziffert werden.!!

(5) In anderer Weise verweist der phdnomenologisch-lebensweltliche
Ansatz auf die Notwendigkeit einer Verschrinkung verschiedener didak-
tischer Strukturen. Phanomenologie beschreibt eine Wirklichkeit, als ob
sie sich immer und iiberall so zeigen konnte. Die geschichtliche Dimen-
sion wird bewusst ausgeklammert. Da die geschichtliche Dimension aber
fur die christliche Religion und ihre Nachbarschaftsreligionen konstitutiv

9 Gert Onto, Kirchengeschichte im Religionsunterricht, Die Sammlung 1957, 32—
43, hier: 42. Kritisch dazu: Peter Biehl, Die Kirchengeschichte im Religionsunter-
richt, in: Herbert Schulze (Hg.), Wege zum Verstehen, Hamburg 1963, 129-150.

10 Christiane Looks, Biographien als Gegenstand von Religionsunterricht, Frank-
furt a.M. u.a. 1993, 160f, 176.

11 Vgl. Christian Gremmels / Hans Pfeifer, Theologie und Biographie. Zum Bei-
spiel Dietrich Bonhoeffer, Miinchen 1983. Es ist m.E. das beste Beispiel dafiir, dass
der biografische Ansatz nicht zu einer Personalisierung der Geschichte fithren muss.
Sie bezichen die interessante psychohistorische Studie von Clifford Green ein (21).
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ist, ist die Wahrnehmung gelebter Religion in der Gegenwart mit der tra-
ditionserschlieBenden Unterrichtsform zu verbinden.!2

4 Didaktische Prinzipien

Das Prinzip der Selbsttctigkeit (1) ist wie das der Handlungsfahigkeit (2)
eng mit der Bildsamkeit des Menschen verbunden. Beide lassen sich am
besten in Projekten einer »Spurensuche« im sozialen Nahbereich ver-
wirklichen. Eine weitere Moglichkeit besteht in Gestaltungsaufgaben
(»Wir bauen das Modell eines Klosters«; schreiben eine Leseszene; ent-
werfen die Vorlage fiir einen historischen Film ...).

(3) Die »originale Begegnung« (H. Roth) mit der Geschichte setzt vo-
raus, dass Lernende in Geschichten »verstrickt« werden und als Betei-
ligte selbsttiitig handeln kénnen, bspw. bei der Pflege einer Gedenkstitte
oder der Auffiihrung eines Theaterstiicks. »Wir er6ffnen eine Ge-
schichtswerkstatt«, »wir gestalten eine Ausstellung«.

(4) Das Prinzip der Narrativitdt ist von besonderer Bedeutung, weil Ge-
schichte als Erzihlung prisent wird. Durch sie lassen sich Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft gleichurspriinglich erschlieBen. Die Er-
zahlung von Geschichte stellt eine poetische Leistung dar.!? Diese her-
meneutische Einsicht in die Struktur der Geschichte ist nicht in methodi-
scher Hinsicht misszuverstehen, als sei die Lehrererzdhlung die vorran-
gige Form des Unterrichts. Narrativitit l4sst sich unterrichtspraktisch auf
vielfiltige Weise realisieren, bspw. durch Film, Horspiel, Leseszene,
Ton-Bild-Serie.

(5) Das Prinzip der Quellenarbeit steht nicht im Widerspruch zu dem der
Narrativitit; denn die Wahrheit der Erzéhlung muss sich immer wieder
an Dokumenten bewéhren lassen.

Uberreste, Denkmaler, Berichte sind mégliche Materialien zur Erschliefung der Ver-
gangenheit. Der Historiker hat einen sehr weiten Quellenbegriff; dazu gehéren alle
Spuren, die menschliche Praxis hinterlassen hat. Die Auswahl und Deutung der
Quellen ist allerdings von dem Leitfaden seiner Thematik bestimmt. Daher ist der
Begriff der »Objektivitit« der Quellenarbeit fragwiirdig. Der Didaktiker arbeitet mit
einem engeren Verstdndnis von »Quelleg, der sich auf historische Texte, Bilder und
Gegenstidnde bezieht. Quellenarbeit ist mit dem Prinzip der Selbsttitigkeit verbunden
(Sek. II). Sie sollte in jedem Fall so angelegt sein, dass der Lernende sein histori-
sches Wissen und sein Alltagswissen einbringen kann. Die verbalen Quellen kénnen
schiilergerecht gestaltet, aber nicht so »geglittet« werden, dass alle Fremdheiten
beseitigt sind. Wir nehmen nur das wahr, was irritiert. Die Lernenden sollen eigene
Entdeckungen machen und zum selbststiindigen Urteil befihigt werden. Bilder und

12 Vgl zuletzt: Hans-Giinter Heimbrock, Religionsunterricht — von der Kontext-
zur Lebensweltorientierung, ZPT 53 (2001) 22-37. »Fiir den einmalig schépferi-
schen Charakter des historischen Geschehens hat die Phinomenologie kein Organ.«
(Helmut Seiffert, Einfithrung in die Wissenschaftstheorie, Bd. 2, Miinchen 61975, 39).
13 Vgl. Hans Weder, Neutestamentliche Hermeneutik, Ziirich 1986, 399—405.
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gegenstindliche Uberreste (Kirchen, Klaster, Pfarrbiicher, Geriite) sind frither ein-
setzbar als verbale Quellen.

(6) Das Prinzip einer Betrachtung der Kirchengeschichte »von unten«
ermdglicht eine Identifizierung mit den Besiegten, mit der Leidensge-
schichte des Volkes, die Wahrnehmung der Geschichte aus der Perspek-
tive der »Opfer« und der unabgegoltenen VerheiBungen. Kirchenge-
schichte lisst sich nicht als »Erfolgsgeschichte« erzidhlen, ihre Darstel-
lung ist vielmehr durch »geféhrliche Erinnerung« (J.B. Metz) geleitet.

5 Zur Arbeit in der Geschichtswerkstatt

Die im letzten Abschnitt genannten Prinzipien kommen erst alle zur
Geltung, wenn wir Impulse der »Oral History« aufnehmen.!* Sie richtet
das Interesse auf die Alltagsgeschichten der kleinen Leute »vor Ort«. Die
Teilnehmerlnnen an Geschichtswerkstitten erhalten Spielrdume zur
selbsttiitigen Spurensuche. Das Lebenswissen dlterer Menschen erscheint
nicht als »totes Material«, sondern fithrt zur Begegnung mit erlebter Ge-
schichte. In einem solchen Dialog verstehen wir, wie Menschen in be-
stimmten Situationen und unter bestimmten zeitgeschichtlichen Umstén-
den — geprégt durch ihre Religion — gelebt, gehandelt und gelitten haben.
Die Verkniipfung der individuellen Lebensgeschichte mit kollektiven
Erfahrungen kann durch das Gespréch und die anschlieBende Interpreta-
tion des Interviews wahrgenommen werden. Forschendes entdeckendes
Lernen ermdglicht es, Geschichte als Prozess zu erfahren, in den wir
selbst verwickelt sind.

So hat bspw. die Klasse einer Realschule in Stade ein ficheriibergreifendes Projekt
durchgefiihrt, in dem der Fall des Pastors Behrens untersucht und dokumentiert
wurde. Dieser hatte judenfeindliche Aktionen der SA 6ffentlich angeprangert und
war daraufthin von der SA zur Schau gestellt und misshandelt worden. Die Schiile-
rinnen und Schiiler fanden durch Befragung von Zeitzeugen heraus, wie die Kir-
chenleitung vorsichtig taktiert und wie ein mutiger Richter die Rédelsfiihrer ver-
urteilt hatte.

Ein solches Projekt, in dem die Befragung von Zeitzeugen durch die In-
terpretation von Dokumenten ergdnzt wird, ist in der Durchfithrung an-
spruchsvoll; aber die didaktische Bedeutung ist sehr viel héher einzu-
schitzen als die liblichen Verfahren zur Forderung historischer Kompe-
tenz. Zeiten des Umbruchs bieten sich fiir diese Arbeit besonders an: Die
Stunde Null (1945), die Zeit des Wiederaufbaus, der Wihrungsreform,
die Frage nach der Rolle der Kirche in der DDR und das Jahr 1989.

In den Abschlussklassen der Sekundarstufen kann die eigene Lebensge-
schichte dokumentiert und erzidhlt werden (Biografiealben), um den

14 Vgl. Godehard Ruppert, Geschichte ist Gegenwart, Hildesheim 1984, 143-152.
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Ubergang von den erlebten Zeiten zur historischen Zeit, die Verkniip-
fung der eigenen Geschichten mit der Zeitgeschichte vorzubereiten.

In der Erwachsenenbildung ist dieser Ansatz wegen des hoheren Alters
der Teilnehmerlnnen noch fruchtbarer. Hier kann aus erzihlten Lebens-
geschichten der Alltag im Faschismus lebendig werden.!> Die Intention
ist es, die Lebensgeschichte in der Zeitgeschichte zu entdecken und so
mit kollektiven Erfahrungen in Verbindung bringen. In einer Ge-
schichtswerkstatt kann die lokale Geschichte der Orts- und Kirchenge-
meinde bearbeitet werden und sich bspw. auf die Aufgabe der Integration
ostdeutscher Fliichtlinge in der Nachkriegszeit beziehen.

Dr. Peter Biehl ist Professor (em.) fiir Religionspidagogik an der Georg-August-
Universitit Gottingen.

15 Vgl. Dietrich Burggraf, Kirchliche Zeitgeschichte »von unteng, in: JRP 5 (1988)
239-246. Vgl. Jorg Thierfelder, Kirchengeschichte bedarf der Verstirkung, in:
Hartmut Rupp / Heinz Schmidt (Hg.), Lebensorientierung oder Verharmlosung?,
Stuttgart 2001, 127-141, hier: 133f.
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Rita Burrichter

Bildwelten erschlieBen — Bilderfahrungen machen

h Aspekte einer Bilddidaktik im Kontext des Religionsunterrichts

1 Bilddidaktische Ausgangsfragen

Der Umgang mit Bildern ist im Religionsunterricht in nahezu allen Jahr-
gangsstufen vielgeiibte Praxis: Bilder begegnen als Illustrationen der
biblischen Geschichten. Bilder der Kunstgeschichte belegen von der
Spitantike bis zum Barock kirchengeschichtliche Ereignisse und fithren
fremd gewordene Elemente der christlich-kirchlichen Tradition vor
Augen. Als Bilder des Glaubens fordern sie die Befragung gegenwirti-
ger Glaubensvorstellungen und -modelle heraus. Bilder der Moderne und
der zeitgendssischen Kunst spiegeln Fragen und Uberzeugungen der Ge-
genwartskultur und irritieren durch ihre Formgebung konventionelle
Sehgewohnheiten; sie irritieren damit nicht selten auch konventionelle
Sichtweisen christlich-kirchlicher Uberlieferung. Als Meditationsobjekte
stoBen Bilder personliche innere Erkundungen und spirituelle Lernpro-
zesse an. Als Andachts- und Kultbilder fordern sie eine religiose,
manchmal auch eine konfessionell zugespitzte Standortbestimmung in
Sachen des Glaubens und der Glaubenspraxis. Bilder dienen in Form von
Karikaturen, Fotos und Grafiken der Ausstattung von Unterrichtswerken
und als Hilfsmittel gegenwirtiger Unterrichtsmethodik. Als Bestandteil
der gesellschaftlichen »medialen Bilderflut« sind Bilder verkniipft mit
lebensweltlichen Kontexten und Orientierungen von Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen heute. Bilder von Schiilerinnen und Schiilern
schlieBlich sind Ausdruck der subjektiven Aneignung und kreativen An-
verwandlung religionsdidaktischer Impulse. Sie sind dariiber hinaus als
dsthetische Produkte einer Auseinandersetzung mit der christlich-kirchli-
chen Tradition oder mit existenziell bedeutsamen Dimensionen der Ge-
genwartskultur ihrerseits Objekte religionspiddagogischer Bilderkundung.
Angesichts dieses breiten Spektrums des religionspddagogischen Bilder-
gebrauchs und angesichts des grundlegenden — und ja nicht nur im Reli-
gionsunterricht problematischen — Spannungsverhiltnisses zwischen
»Asthetik« und »Didaktik«! sucht die religionspddagogische Bilddidak-
tik seit Beginn der 80er Jahre nach Kldrungen und Unterscheidungen
sowohl im Gegenstandsbereich der Bilder und Bildtraditionen als auch
im Bereich der visuell-dsthetischen Erfahrungs- und Lernprozesse und

1 Dazu grundlegend: Gunter Otto, Lernen und Lehren zwischen Didaktik und As-
thetik, 3 Bde., Seelze-Velber 1998.
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deren spezifisch religionspddagogischer Ausrichtung und Bedeutung.
Als »gemeinsamer Nenner« neuerer Konzeptionen kann festgehalten
werden:

(1) Konzentration auf das Bild als Medium sui generis, als Gegenstand mit einer
eigenen »Sprache«, der einen je spezifischen, ndmlich bildlichen Sinn hervorbringt
und damit auch je spezifische Begegnungsformen und eigene Auslegungsregeln ver-
langt.2 (2) Die Uberzeugung, dass der Umgang mit Bildern religise Lernprozesse
voranbringt, weil hier Wahrnehmung geschult, Aufmerksamkeit geweckt, mit Sinn-
deutungen konfrontiert und die Reflexion lebensweltlicher und auch religitser Erfah-
rung anlédsslich der Prozesse #sthetischer Erfahrung angestoflen und ermoglicht
wird.? (3) Die Warnung vor unstatthafter Vereinnahmung des einen durch das an-
dere: Asthetische Erfahrung ist nicht deckungsgleich mit religioser Erfahrung und
kann nicht umstandslos religionspiddagogischen und didaktischen Zielen dienstbar
gemacht werden. Thre bildende Kraft erweist sie gerade in der Widerstiandigkeit ge-
geniiber Funktionalisierungen. Als echte Erfahrung konfrontiert sie weniger mit an-
zueignenden Wissensbestéinden als vielmehr mit Prozessen der Bildwerdung und des
Bildseins, die eine kognitive, affektive und pragmatische Herausforderung der Ler-
nenden bedeuten und gerade darin »verstehendes Lernen« erméglichen.

Diese — ohne jeden Zweifel hier noch hochst abstrakten — Grundsitze
erfordern in der bilddidaktischen Praxis die intensive Begegnung mit
dem einzelnen Bild — oder aber die Bildbegegnung sinkt ab zu einem
rein formalen methodischen Schematismus, der keinen bildlichen Er-
kenntnisgewinn und damit auch keine bildende Wirkung hervorbringen
kann.

Gerade weil der origindren Begegnung von (Einzel-)Bild und Betrach-
ter/in ein derartiger Stellenwert zukommt, haben sich im Zuge der Kla-
rungs- und Unterscheidungsbemiihungen vielfaltige Fragestellungen he-
rauskristallisiert, die zusammen genommen den religionsdidaktischen
Umgang mit Bildern konturieren. Das Spektrum reicht dabei von kunst-
und bildtheologischen Verhéltnisbestimmungen, Erorterungen des Ver-
héltnisses von #sthetischer und religiéser Erfahrung, exemplarischen
thematisch-ikonographischen ErschlieBungen bis zu bilddidaktischen
Konzeptionen fiir einzelne Unterrichtswerke und deren Analyse und

2 In der Praxis bewihrte Auslegungsregeln und -modelle finden sich bei: Giinter
Lange, Zum religionspddagogischen Umgang mit modernen Kunstwerken, in: Kate-
chetische Blatter 116, 1991, 116-122; Alex Stock, Strukturale Bildanalyse, in: Man-
fred Wichelhaus / Alex Stock, Bildtheologie und Bilddidaktik. Studien zur religitsen
Bildwelt, Diisseldorf 1981, 36-43. .

3 Vgl Georg Hilger, Religionsdidaktische Grundregeln I, in: Engelbert Groff /
Klaus Konig (Hg.), Religionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden fiir den Religions-
unterricht, Regensburg 1996, 19-29.

4 Dazu grundlegend: Klaus Mollenhauer, Grundfragen &sthetischer Bildung.
Theoretische und empirische Befunde zur #sthetischen Erfahrung von Kindern,
Weinheim/Miinchen 1996.
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Kritik.5 Die weitgehend offene Struktur dieser Vermessung des Feldes
»Lernen an und mit Bildern« hat zur Folge, dass theologiegeschichtliche
Fragen so gut wie entwicklungspsychologische Erkenntnisse, kunstpida-
gogische Aspekte so gut wie medientheoretische Hinweise, phdnome-
nologische Wahrnehmungen so gut wie kunstwissenschaftliche For-
schungsertridge im bilddidaktischen Zusammenhang diskutiert werden.
Dabei erweist sich die Vielfalt der Bezugnahmen nicht als Schwiche, im
Gegenteil: Gerade sie garantiert, dass in der bilddidaktischen Reflexion
den Sachgesetzlichkeiten im Verhiltnis von Kunst und Religionspada-
gogik ebenso Rechnung getragen wird wie der Einbindung dsthetischen
Lernens in den grifleren Zusammenhang theologisch und bildungstheo-
retisch zu begriindender religionspddagogischer Positionen.

Die folgenden Uberlegungen zur religionspadagogischen »Reichweite« der Bildbei-
spiele wollen dieser doppelten — auf »Bild« und »Bildung« gleichermaflen bezoge-
nen — Ausrichtung der Fragestellung Rechnung tragen. Gewihlt wird daher ein Zu-
gang, der an jeweils einem Bildbeispiel eine bilddidaktische Fragestellung zu erhel-
len sucht; auf eine generalisierende Systematik zur Bilddidaktik wird bewusst ver-
zichtet.

2 Bildwelten erschlieBen. Hinweise und Beispiele zum Umgang mit den
Bestéinden christlicher Ikonographie

»Der packt den so« — einmal ins Fremde und zurtick

Das Auferstehungsbild der Ostlichen Kirche, die Anastasis, ein hier zu
Lande wenig bekanntes Bild (vgl. Abb. 1), zeigt die Auferstehung nicht
als individuelles Aussteigen Jesu Christi aus dem Grab, sondern als sei-
nen Abstieg in das Reich des Todes, wie ihn das Glaubensbekenntnis
formuliert und der Karsamstag bedenkt. Die russische Ikone aus der 1.
Hilfte des 16. Jahrhunderts® stellt dieses Ereignis in einem Bildpro-
gramm dar, das Ausschmiickungen der apokryphen Schriften und Ele-
mente der kaiserlichen byzantinischen Triumphikonographie mit dem
»diirren« Satz des Symbolums verbindet.” Zu sehen ist der auferstandene
Christus, der die Pforten der Unterwelt getffnet, Schloss und Riegel zer-
brochen hat und nun Adam, der ihm Hilfe suchend einen Arm entgegen-
streckt, mit einem energischen Griff ans Handgelenk zu sich zieht, wih-
rend Eva (und mit ihr weitere Gerechte) noch auf ihre Rettung warten.

5 Vgl. das Spektrum der Beitridge in: Comenius-Institut (Hg.), Im Blickpunkt —
Literaturhinweise und Texte zu aktuellen Themen: Rita Burrichter (Bearb.), Bilder
im Religionsunterricht. Zeitschriften — Aufsitze — Biicher, Miinster 2000.

6 Christi Auferstehung (Héllenfahrt), russisch, 1. Hélfte 16. Jahrhundert, Lwd. auf
Holz, 131x104,2 cm, Tkonenmuseum Recklinghausen, Kat.Nr. 254 (61981).

7 Dazu reichhaltiges Material bei Giinter Lange, Kunst zur Bibel. 32 Bildinter-
pretationen, unter Mitarbeit von Richard Hoppe-Sailer und Hans-Dietrich Schiitz,
Miinchen 1988, 228-239.
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Einem Besuch mit einer Mittelstufenklasse einer Schule fiir lernbehinderte Schiile-
rinnen und Schiiler im Ikonenmuseum Recklinghausen gehen unterrichtliche Gespri-
che iiber Vorstellungen zu »Himmel« und »Holle« voraus. Die Schiilerinnen und
Schiiler — unter ihnen zwei Muslime — sind sich einig: »Himmel« und »Hdlle« sind
Folgezustinde fiir individuelle Taten, Straf- und Belohnungsorte, an denen Gerech-
tigkeit (verstanden als Folge der strikten Einhaltung oder Ubertretung gesetzter
Normen) herrscht. Der »lebensweltliche Bezug« des Themas, ndmlich die taglichen
Konflikte, Ausgrenzungen und Quilereien innerhalb der Lerngruppe, ist auf eine
merkwiirdig unbekiimmerte Art immer prisent: Alle wissen sehr genau, fiir welche
Taten sie Strafe verdient hitten, oft genug auch bekommen — und die sie trotzdem
immer wieder begehen. Nach der lapidaren Feststellung: »Man kriegt, was man ver-
dient, und so muss es auch sein« wird mit grofitem Interesse vor allem iiber die mit
wHolle« verbundenen Bilder gesprochen — ein (auch kunsthistorisch interessanter)
Einblick in die »Kettensigenikonographie« der aktuellen Videoangebote — der »Him-
mel« ist demgegeniiber eigenartig leer und unbewohnt.

Der Besuch des Ikonenmuseums stellt diesen Befund geradezu auf den
Kopf. Der fremde Ort, die Begegnung mit wertvollen Bildern und sicher
auch der Wunsch, der Hospitantin Ehre zu machen, prigen die Atmo-
sphire und die Bereitschaft, sich auf das groBformatige, aber wenig
spektakulire Bild einzulassen.

Mit groBer Intensitat wird das Bild mit den Augen »abgetastet«. Dabei kommt die
relativ groBflichige, farblich kontrastreiche und dadurch recht »ruhige« Gestaltung
der Recklinghiuser Ikone den wenig ausgebildeten Wahrnehmungsfihigkeiten der
Gruppe entgegen: Dass Christus, weil er »auf dem blauen Ei« (Mandorla) steht, et-
was Besonderes ist, ist schnell klar. Die (nicht zentral-) perspektivischen Verhalt-
nisse sind kompliziert, umso eifriger wird geschaut, ob der Berg kippt oder nicht,
wer vorn und hinten steht, ob die Figuren rechts und links schon abgefertigt oder
noch nicht dran sind. Die Einfachheit der Schliissel und Beschlége des Tors zur Un-
terwelt wird abschitzig beurteilt — ein Klacks, das zu zerbrechen. Dass der flatternde
Gewandzipfel Bewegung und Wucht signalisiert, beeindruckt und iiberzeugt die
Schiilerinnen und Schiiler, die sich mit eigenen bildlichen Produktionen sehr schwer
tun. Und dann entdeckt ein Schiiler das »schwarze Loch« (»boah«), liber das Adam
ja wohl gezogen werden muss: Schafft Christus das? Wenn das einer von uns wire,
wiirde ich da mitmachen? Ein Teil der Gruppe lisst sich an dieser Stelle und als Ab-
schluss der Bildbetrachtung — ein bisschen verlegen lachend, grofisprecherisch al-
bernd — darauf ein, den vehementen Griff ans Handgelenk nachzustellen, auszupro-
bieren.

Diese Bildbegegnung ist aus bildtheologischer Perspektive sicher nicht
ans Ende gekommen: Weder ist der mythische Hintergrund als solcher
noch die liturgische Bedeutung als Osterikone noch die eschatologische
Dimension iiberhaupt zur Sprache gekommen. Dennoch scheint mir reli-
gionspadagogisch einiges gewonnen. Der leibhafte Nachvollzug des fiir
die Schiilerinnen und Schiiler — véllig tiberraschend im Nach und Nach
der BilderschlieBung — anschaulich realisierten unverdienten (!) Ret-
tungsgeschehens (»ausgerechnet Adam und Eval«) relativiert hier und
jetzt das den Schulalltag so anstrengend machende starre Vergeltungs-
prinzip — ohne dass dies jetzt begrifflich gefestigt werden kdnnte oder
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gar sozial wirksam wiirde. Die Bilderfahrung hat — gerade in der Fremd-
heit und Distanz des Bildmotivs und der miihsam zu erarbeitenden farb-
lichen und kompositorischen Hervorhebung des bedeutsamen Gesche-
hens — fiir einen Moment aufscheinen lassen, dass es ein Anderes gibt —
und damit wire die Anastasis-Ikone als Bild des Glaubens durchaus zu
sich selbst gekommen.

»Ich glaub’, da ist Jesus zweimal drauf, tot und lebendig!« — Ein »volk-
reicher Kalvarienberg« als Einfiilhrung in die Kirchengeschichte als Be-
ziehungsgeschichte

Die abendldndische Kunstgeschichte ist {iber weite Strecken nahezu de-
ckungsgleich mit der christlichen Bildgeschichte. Hinweise auf christli-
ches Traditionsgut, auf seine kiinstlerische Verkniipfung mit vor- und
auBerchristlichen Bildtraditionen, auf seine héchst differenzierten Ent-
wicklungen und Transformationen, auf seine gesellschaftliche Anpas-
sungsfihigkeit und seine gesellschaftliche Widerstdndigkeit finden sich
in einer uniiberschaubaren Zahl bildkiinstlerischer Werke.$

Werke der christlichen Kunst illustrieren, legitimieren und deuten zeitgendssische
Glaubens- und Lebensvorstellungen, aber sie kritisieren und revidieren sie auch und
schreiben dadurch die christlich-kirchliche Uberlieferung fort. Fiir viele Schiilerinnen
und Schiiler ist die nihere Beschiftigung mit ausgewahlten Hauptwerken der Kunst-
geschichte als Teil einer Traditionsgeschichte, die auch die eigenen, gegenwartlgen
Uberzeugungen noch prigt, meist fremd. Wihrend der Geschichtsunterricht Bilder in
der Regel als »abgeschlossene« historiographische Quellen »liest«, beschiftigt sich
der Kunstunterricht vorzugsweise mit Fragen dsthetischer Konvention und Innova-
tion. Das folgende Beispiel sucht demgegeniiber den Zusammenhang von ikonogra-
phisch-kulturgeschichtlicher Analyse und religitsem Lernen deutlich zu machen.

Der sogenannte »volkreiche Kalvarienberg«® (vgl. Abb. 2), eine im Spiit-
mittelalter beliebte Darstellung der Kreuzigung, die zu den iiblichen
Figuren unter dem Kreuz weitere Gruppen von spottenden Juden und
romischen Soldaten gesellt, nicht selten auch — in einer weiten Panora-
malandschaft vor den Toren Jerusalems angeordnet — alle Kreuzweg-
stationen, sowie die Beweinung, Grablegung und Auferstehung Christi
schildert, ist ein — schon fiir Grundschulkinder — leicht zugingliches
»Wimmelbild«!?, dessen Entrétselung Gelegenhelt bietet, die biblische
Passionsgeschichte zu memorieren und sich in Standards christlicher

8 Vgl. Gertrud Schiller, Tkonographie der christlichen Kunst, 5 Bde., Giitersloh
1969-1991; Lexikon der christlichen Ikonographie, hg. von Engelbert Kirschbaum, 8
Bde., Freiburg i.Br. 1971.

9 Vgl. Elisabeth Roth, Der volkreiche Kalvarienberg in Literatur und Bildkunst des
Spétmittelalters, Berlin 21967.

10 Wimmelbilder sind Kindern bereits aus dem Kindergarten geldufig, auch die oft
in Uberblickperspektiven angelegten Game Boy- und Computerspiele kénnen in die-
sem Zusammenhang als weit verbreitete, schon vorauszusetzende, Sehschule ange-
sehen werden.
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Ikonographie einzuiiben. Dabei sind Lehrerinnen und Lehrer gut beraten,
sich kundig zu machen: Kinder entdecken und befragen jedes Detail, und
im Spatmittelalter ist jedes Detail bedeutungstragend!

Mit der Aufzihlung und Identifizierung der biblischen Szenen ist die Erfassung der
Darstellung aber lidngst nicht an ihr Ende gekommen. Schon die anachronistische
Kleidung der Bildfiguren, woméglich die Entdeckung auBerbiblischer Szenen oder
zeitgendssischer Stifter und Stifterinnen des Bildes macht deutlich: Dies ist keine
[llustration des Bibeltextes. Das geht ja auch gar nicht, denn das Bild zeigt alles auf
einmal und erzihlt es nicht nach und nach. Die bildinterne Erzihlstrategie ldsst
(comic-geiibte) Kinder stutzen: Die Gruppen sind zwar voneinander getrennt und in
Gestik und Mimik ganz auf sich bezogen, aber doch — bildrdumlich simultan — in
eine einzige Szene gestellt, und wir, als Betrachterinnen und Betrachter, wir wissen
schon alles!

Diese Beobachtung zur rdumlichen Vergleichzeitigung, die jeder Tafel-
bilderfahrung ihre besondere Qualitat verleiht, kann Anlass sein, auch
iiber historische Vergleichzeitigung nachzudenken: Der spétmittelalterli-
che Maler hat das Heilsgeschehen kleidersprachlich und architektonisch
in seine Zeit hineingeholt. Konnten wir das auch tun? Und kénnten wir
dabei den spatmittelalterlichen Maler, seine Gesellen, seine Frau, seine
Kinder, seine Nachbarinnen und Nachbarn, die sich Christus ja schon
»vergleichzeitigt« haben, auch noch mitnehmen, uns auch mit ihnen
»vergleichzeitigen«?!!

Derartige Fragen lenken weg von der Darstellung der Passionsgeschichte »an sich«
zur Darstellung der Passionsgeschichte »spdtmittelalterlich«. Wie erscheint eigent-
lich in typisch spédtmittelalterlicher Perspektive das »Volk« des »volkreichen Kalva-
rienbergs«? Sind die Frauen unter dem Kreuz Verzweifelte oder Glaubenszeuginnen?
Erscheinen die Juden als bloBe Augenzeugen oder als heuchlerische Gottesmérder?
Wirken die romischen Soldaten wie Henkersknechte oder wie potenzielle Glaubige?
Und wenn der auferstandene Christus ein besonders ekliges Monster unter den zer-
borstenen Héllentoren zertritt — hat das auch was mit dem » Volk« zu tun?

Ist der Blick erst einmal fiir die Bildstrategie der »Vergleichzeitigung«
geschirft, dann ergeben sich daraus gleichermaBen empathische wie kri-
tische Anfragen. Schon Grundschulkinder empfinden, dass so ein Bild
nicht die ganze Wahrheit der Passionsgeschichte ist, dass es ungerecht
ist, den Juden so unverhohlen die Schuld am Tod Jesu zu geben, dass
sicher nicht Veronika mit dem SchweiBtuch sofort in die Christusbild-
produktion eingestiegen ist, sondern voller Angst und Trauer war u.a.m.
Das gibt Schiilerinnen und Schiilern auch Gelegenheit, iiber die Be-
grenztheit unseres Wissens der Ereignisse nachzudenken — und die fréh-
liche Gewissheit mancher sachkundlicher Arbeitsblitter »Wie es bei Je-
sus zuging« zu befragen. Es kann gleichzeitig eine erste anschauliche

11 Zum Zusammenhang des »Beziehungslernens« im Kontext kirchengeschichtli-
chen Lernens vgl. Klaus Konig, Kirchengeschichtsdidaktische Grundregeln, in: Grof/
Konig (Hg.), Religionsdidaktik, 182-202.
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Einiibung in das kritische Verstidndnis subjektiver Erzdhlperspektiven
sein, eine Aufgabe, die auch den Lernbereich »Sprache« in der aus-
gehenden Primarstufe betrifft.

Eine derartige Scharfung der geschichtlichen Perspektive mit Blick auf
den bildlichen Befund ldsst noch einmal aufmerksam werden fiir den
ersten bildlichen Anhaltspunkt: »Ich glaub’, da ist Jesus zweimal drauf,
tot und lebendig«. Die Frage, warum der spétmittelalterliche Maler
eigentlich alles auf ein Bild »quetschen« musste, beantwortet sich aus
mittelalterlicher spiritueller Perspektive so: weil auch in der Heilsge-
schichte alles zusammengehort: Leiden, Tod und Auferstehung. Mit die-
sem visuell formulierten, »iiberzeitlichen« Bekenntnis werden auch heu-
tige Betrachterinnen und Betrachter im »volkreichen Kalvarienberg«
konfrontiert, gleichzeitig aber sehend, dass auch dies zur Geschichte
heilsgeschichtlicher Hoffnung »in der Zeit« gehort: Antijudaismus und
Solidaritit, befremdliche Bildverehrung und Konversion, triumphalisti-
sche Selbstherrlichkeit und Hoffnung auf Rettung.

3 Bilderfahrungen machen. Hinweise und Beispiele zum Umgang mit
Werken der modernen und zeitgendssischen Kunst und deren An-
schluss an religionspddagogische Fragestellungen

»Introitus« — Seherfahrung und Lebenserfahrung

Der grundlegende bilddidaktische Ausgangspunkt, nimlich die Wert-
schitzung des Bildes als Medium sui generis, ist im Zusammenhang des
religionspddagogischen Bildergebrauchs keine Selbstverstindlichkeit.
Die lange Tradition der kultischen und katechetischen Indienstnahme
wirkt bis heute nach. Dass Bilder mehr sind als Illustration, nicht um-
stands- und restlos in Sprache aufzul6sen sind, dass sie einen eigenen
Sinn, ndmlich Bildsinn, hervorbringen, der eigenwertig gegeniiber ande-
ren Sinnstiftungsdimensionen ist, hat insbesondere der Umgang mit der
Kunst der Moderne, der »autonomen« Kunst gelehrt. Die weitgehende
Anerkenntnis dieses Anspruchs in theologischen und religionspadagogi-
schen Erérterungen kann allerdings nicht dariiber hinwegtiduschen, dass
nach wie vor ein weitgehend illustrativer, meist rein thematisch orien-
tierter Zugang vorherrscht. Religionspddagogisch »absichtslose« Bilder-
kundungen zur Aufspiirung dessen, was »Bildsinn« eigentlich meint,
helfen gelegentlich, den Eigenwert dsthetischer Erfahrung zu vergegen-
wartigen, und manchmal sind es dann gerade diese Bildbegegnungen, die
auch religidses Lernen entscheidend weiterbringen. Die Betrachtung
eines Bildes von Josef Albers (vgl. Abb. 3) fordert dies in den unter-
schiedlichsten Lerngruppen und Lernsituationen immer wieder zu Tage.

Josef Albers (1888-1976) hat ein malerisches Konzept entwickelt, das die Bedeutung
von Farbe an sich thematisiert. In der vielfach variierten Serie »Hommage to the
Square« setzt er hichst exakt Farbquadrate ineinander. Es handelt sich um Malerei,
fiir deren Verstiindnis nicht die Kenntnis von Motiven, Traditionen oder der Lebens-
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geschichte des Kiinstlers von Néten ist, sondern deren Sinn erst und vollstidndig in
der Betrachtung durch die einzelnen Betrachterinnen und Betrachter hervorgebracht
wird.!2 Albers hat diesen Anspruch kunsttheoretisch differenziert reflektiert, aber
auch ohne Kenntnis dieser Zusammenhinge ist er leicht zu erschlieBen — einzige
Voraussetzung ist die Fihigkeit der Betrachterinnen und Betrachter zu stereoskopi-
schem Sehen. 13

Der ausdauernde, stillgestellte Blick auf die Reproduktion!# eines Quad-
rats (der auch als unterrichtlich nur lose angebundene Konzentrations-
und Stilletibung eingesetzt werden kann) fiihrt nach einer Weile dazu,
dass nicht mehr die zweidimensionale Figuration wahrgenommen wird,
sondern das Bild tiefenrdumlich erscheint. Man blickt entweder in einen
tiefen »Schacht« oder sieht einen » Turm«. Erwachsene wissen an dieser
Stelle zu erldutern, dass das etwas mit dem neuronal-optischen Bedin-
gungszusammenhang des Gesichtssinns zu tun hat, Kinder sind begeis-
tert, Jugendliche wollen wissen: »Und jetzt?« ... Und jetzt? Und jetzt
klappt es um: Was zuvor erhaben war, sinkt ab, und umgekehrt. Manch-
mal vollzieht sich der Wechsel zwischen dieser und jener Sichtweise
schneller, als man es vermelden kann: »Und jetzt ... und jetzt ... und
jetzt ...«. Die visuelle Raumlichkeitserfahrung kann dabei durchaus die
Qualitét starker leiblicher Selbsterfahrung erhalten: »Und jetzt kann ich
hineingehen. Ich werde aufgesogen.« Ein Zweites kommt hinzu: Der
konzentrierte Blick ldsst die Grenzen der einzelnen Farbquadrate ver-
schwimmen, die Farbe scheint sich auszudehnen, die Komplementér-
farben erscheinen, oder es erscheint als Summe aller Farben: weil. Auch
anldsslich dieses Uberstrahlungsphinomens lasst sich kluges Faktisches,
ndmlich Physikalisches sagen (und es wire ja schon etwas gewonnen,
wenn ein Kind anldsslich optischer Experimente im Physikunterricht sa-
gen konnte, dass es das schon aus eigener Erfahrung — »in Wirklichkeit«
— wei}). Zunéchst und zuerst aber ist es eine starke, immer wieder ver-
bliiffende und fiir das eigene Sehen aufmerksam machende Erfahrung.

Die Erfahrungen, die im Umgang mit Bildern von Josef Albers im Reli-
gionsunterricht gemacht werden, lassen sich nicht einfach religids ein-
gemeinden. Wer dies téte, etwa im Sinn einer Farbenmystik oder mit Be-
zugnahme auf die metaphorische Rede von Gott, wiirde das Selbstver-
stindnis moderner Kunst ganz allgemein und die besondere Machart der
Arbeiten Albers’ speziell missachten. Die Beobachtungen aber lassen
sich durchaus als Denkherausforderungen an religionspadagogisch rele-
vante Themen und Aspekte anschlieBen: Die Tendenz der Ausbreitung

12 Josef Albers, Interaction of Color. Grundlegung einer Didaktik des Sehens, Kéln
1997.

13 Was eine Begrenzung der Altersgruppen auf ca. 8+ und eine Beriicksichtigung
individueller Wahrnehmungsstérungen bedingt.

14 Eine moglichst qualitdtvolle Reproduktion ist nétig. Da Albers auch in den
meisten 6ffentlichen Sammlungen gut vertreten ist, ist vor allem die Begegnung mit
dem Original im Museum zu empfehlen.
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und Uberstrahlung der Farbe, ihr Drang zur »Selbstverwirklichung«, zur
»Individuierung« also, »funktioniert« bildlich nur, weil es die Grenze zur
benachbarten Farbe, weil es die benachbarte Farbe tiberhaupt gibt. Was
bedeutet das z.B. flir jugendliche Selbstkonzepte? Die Erfahrung des
Bildraums und die Erfahrung des permanenten Wechsels »funktioniert«
bildlich nur, weil die Farben zueinander in Beziehung treten. Was be-
deutet das z.B. fiir die Konstitution sozialer Beziehungen? Der Umgang
mit Kunst erbringt dabei keine anthropologischen oder soziologischen
Erkenntnisse, wohl aber Reflexionspotenzial fiir den Umgang mit Wirk-
lichkeit — und das ist ja ohne Zweifel ein Generalthema des Religions-
unterrichts.

»Das kann ich auch! — Das solltest Du auch tun!« — Asthetische Produk-
tion als kritische Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit ...

... der Kleinen ...

Die Uberzeugung, moderne Kunst sei nur etwas fiir Eingeweihte und
meistens hésslich, ist nach wie vor weit verbreitet. Manchmal aber er-
freut sich das (Euvre eines Kiinstlers oder einer Kiinstlerin allseits groBer
Beliebtheit. Die Arbeiten der 1930 geborenen franzésischen Kiinstlerin
Niki de Saint Phalle ( 2002) sind dafiir ein Beispiel. Ihre groBen bunten
Polyesterfiguren umspielen, nicht zuletzt auch mit Hilfe gezielter Ver-
marktungsstrategien, gekonnt die Grenzen zwischen Kunst und Dekora-
tion. IThre Bildsprache, die sie seit Beginn der 60er Jahre strikt entwickelt
hat, wirkt auf Grund der lebhaften Farbigkeit, der Verwendung ornamen-
taler Schmuckformen und der Bevorzugung organischer Formen anspre-
chend und leicht zugénglich. Eine genauere Erkundung ihres Farb- und
Formenrepertoires zeigt aber, dass Niki de Saint Phalle duBerst absichts-
voll weit reichende symbolische Bedeutungszusammenhénge entwirft.!3

Das Architekturmodell »Le temple idéal (Kirche fiir alle Religionen)« (vgl. Abb. 4)
aus dem Jahr 199116 ist dafiir ein sprechendes Beispiel. Der dreigeschossige Bau
lasst die Weltreligionen Judentum, Christentum, Islam und Buddhismus als Turm-
bauten auf einer archaisch-matriarchalen Geschosszone aufruhen, wihrend eine von
vier Portalen durchbrochene Sockelzone den gesamten Bau tréigt. Die Verkleidung
mit Spiegelmosaiken, die farbig-spiralige Fassung der Fensterhohlen, hervorsprin-
gende Schlangenkdpfe und die vergoldeten Symbole der groBen Buchreligionen bil-
den zusammen einen festlich-strahlenden Gesamteindruck, wiewohl die einzelnen
Bauteile und Bildzeichen einen spannungsvollen Zusammenhang bilden. Fiir Kinder
ist dies eine »richtig schone Kirche«. Sie wirkt freundlich, frohlich und einladend.
Oder doch nicht? Oder sind die Portale unheimliche Hohleneinginge, die Schlangen
gréssliche Bewohnerinnen des Innenraums und die goldenen Spitzen machtvoll-
mahnende Herrschaftsinsignien?

15 Pontus Hulten, Kat. Niki de Saint-Phalle, Kunst- und Ausstellungshalle der
Bundesrepublik Deutschland 1992, Stuttgart 1992.

16 Georg Hilger / Elisabeth Reil (Hg.), Bilder der Kunst fiir den Religionsunter-
richt. 36 Folien, Miinchen 2000.
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Die Arbeiten Niki de Saint-Phalles wissen ein unruhiges, labiles Gleich-
gewicht zu wahren, an dem es sich sehend abzuarbeiten gilt. Dies ist
Aufgabe und Ergebnis einer Bildbetrachtung, die — neben der Decodie-
rung der einzelnen Symbole — auch architektonisch-skulpturale Be-
obachtungen thematisiert: das Verhiltnis von Tragen und Lasten, die
Gebrauchsfunktion einzelner Bauteile, das Arrangement von Einzelteilen
zu einem Ganzen und die daraus folgenden Verhiltnisse von Zuordnung,
Unterordnung und Uberordnung.

Die Klirung dieser formalen Fragen erdffnet dann den Blick auch auf
inhaltliche Fragen, die Bestandteil des Themenbereichs »interreligitses
Lernen« sind: Sind die Schriftreligionen die »Kronung« der Geschichte?
Sind die matriarchalen Kulte »Unterbau« oder »Durchgangsstation«?
Kann es eine »Kirche fiir alle« eigentlich geben? Wie betet man dort?
Wer wird dort beten? Die Arbeit von Niki de Saint Phalle eroffnet viel-
faltige Zugdnge zu einer eigenstdndigen produktiven &sthetischen und
denkerischen Bewiltigung und Aneignung dieser Probleme. Die anspre-
chende Farbigkeit und skurrile Formgebung motiviert Kinder zu eigenen
Entwiirfen, und eben diese selbsttitige Durcharbeitung des Themas
bringt die Schwierigkeiten des interreligiosen Dialogs »real«, nidmlich
als dsthetisches Produkt hervor. Diese Schwierigkeiten wiederum
koénnen Ausgangspunkt unterrichtlicher Reflexionen sein: Habe ich alles
bedacht: Was den einen das Heilige ist und den anderen? Wo die einen
schweigen und die anderen tanzen? Wo die einen trennen und die ande-
ren zusammen bringen? Werde ich allen gerecht? Finde ich selbst mich
dort wieder?

... und der GroBen!

Eine Landschaft! Wogende Griser vor dem gerdteten Himmel eines
Sonnenauf- oder -untergangs. Gegen das Gold und Rot des Himmels
sticht die Schwirze des Bodens in besonderer Weise ab. In der Betrach-
tung erinnere ich gesehene Landschaften, eine Erinnerung, die sich mit
der Sehnsucht nach den noch ungesehenen, den auf so eigenartige Weise
bekannt-unbekannten Landschaften »in mir« vermischt. Die sanft be-
wegten Griser umspielen die Horizontlinie. Eine weite Landschaft, eine
schone Landschaft, eine Landschaft »am Anfang«. Keine Biume, keine
Straucher, das Grasland der Savanne, der Pririe ... vielleicht Afrika ...
vielleicht Amerika ...? Nichts von alledem! Die belichteten Endstreifen
eines Diapositivfilms, abgezogen auf Cibachrome im Format 50x70 cm!
Mit den »Landschafts-Epiphanien« aus den Jahren 1982/87!7 (vgl. Abb.
5) nimmt Timm Ulrichs — wie in den meisten seiner Werke — die Wirk-
lichkeit kiinstlerisch beim Wort. Im Betrachten der Abfallstreifen eines
belichteten Films entdeckt er »die Welt«. Eine verbliiffende — und fiir
alle Betrachterinnen und Betrachter leicht nachzupriifende — Erschei-

17 Katalog Timm Ulrichs, Landschafts-Epiphanien, Kunsthalle Recklinghausen
1991,
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nung, die Hervorbringung von Landschaft, und zwar von einer anschei-
nend an Ur-Empfindungen des Menschen anriihrenden Landschaft — aus
dem »Nichts«, aus sich selbst!

Ulrichs, der als Kiinstler kaum etwas dazutut, der lediglich das tut, was bei Fotostrei-
fen naheliegend ist, ndmlich sie zu vergroBern, nennt diese Arbeiten »Epiphanienc.
Er bezeichnet sie also mit einem religionswissenschaftlichen Fachbegriff, der das
plétzliche Hereinbrechen, Erscheinen und wieder Verschwinden des Heiligen in die
Welt meint. Im kiinstlerischen Konzept von Timm Ulrichs ist dies nicht zu verstehen
als religiose Erfahrung von Transzendenz, wohl aber als plétzliche und erkenntnis-
trichtige Konfrontation mit der Konstruktion von Welt im Kopf und der Konstruk-
tion von Welt in der Kunst.

In der bilddidaktischen Praxis zeigt sich immer wieder die Eignung die-
ser Arbeit, den Weg der Bilder »in uns« nachzugehen. Die anlésslich der
Betrachtung des Bildes geduferten Anmutungen und Erinnerungen um-
spielen zumeist Stimmungshaftes, oft sehr Persdnliches, gelegentlich
werden sogar schopfungstheologische Bekenntnisse formuliert. Die
»Auflosung« des Bildes ruft Uberraschung hervor, eigenartigerweise
(bislang) nie Enttduschung oder Zorn. Man fiihlt sich hier nicht »ver-
dppelt« von einem »Scharlatan«, sondern gerdt in intensive Uberlegun-
gen, wie denn und wo denn im Kleinen und Groflen »die Welt« zu fin-
den sei und warum »die Welt« in meinem Kopf schon so »klar« ist. Das
diffizile kunsttheoretische Konzept, das in einer Auseinandersetzung um
Anspruch und Grenzen der Fotografie besteht: Was »ist« denn nun das
Bild? wird dann auch bildtheologisch relevant. Insbesondere fiir Jugend-
liche und junge Erwachsene, die sich anldsslich der Entwicklung eigener
Selbstkonzepte mit »Welt« und »Wirklichkeit« auseinander setzen, ist
diese Arbeit eine Herausforderung, die nicht nur in der Betrachtung an-
gemessen angenommen wird, sondern auch eigene kreative Realisatio-
nen (vor allem medialer Art) anstoft.

Dr. Rita Burrichter ist wiss. Assistentin fiir Religionspddagogik und Katechetik an
der Katholisch-Theologischen Fakultit der Ruhr-Universitiit in Bochum
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8 Abb. 1: Anastasis
(Tkonen-Museum Recklinghausen)

Abb. 2: Ein volkreicher Kalvarienberg
(Evang. Kirche St. Maria zur Héhe, Soest)
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Abb. 3: Josef Albers,

Homage to The Square Impact
1965, 60 x 60 cm

(Josef Albers Museum, Bottrop)

Abb. 4: Niki de Saint Phalle,

Le temple idéal
(Bundeskunsthalle Bonn)

Abb. 5: Timm Ullrichs,
Landschafts-Epiphanien
(Kunsthalle Recklinghausen)




3.5
Helga Kohler-Spiegel

Gender im Religionsunterricht -
[ Médchen/Jungen im Religionsunterricht

Zwei Jungen im hinteren Teil des Klassenraumes sind mit einer Partner-
arbeit beschiiftigt, ein dritter Junge geht zu deren Bank und stért sie beim
Arbeiten, Geschrei ist die Folge; ein anderer Junge hat noch nicht einmal
sein Heft ausgepackt, ein Madchen sitzt verdreht in ihrer Bank und
schwiitzt mit ihrer Freundin ... — alltigliche Szenen, die Lehrpersonen
schnell als »typisch fiir Madchen«, »typisch fiir Jungen« einordnen. Die
Lehrperson wird manche davon tolerieren, von den Madchen erwarten,
dass sie wenigstens brav sind, und die zwei ganz schiichternen Médchen
vorne in der Klasse auch weiterhin nur dann wahrnehmen, wenn es eine
verlissliche Schiilerin fiir zusdtzliche Aufgaben braucht. Und bei der
nichsten Planung weiB die Lehrperson, dass sie die Aufmerksamkeit der
Jungen finden muss, wenn sie einen halbwegs geordneten Unterricht
fithren will. »Mose« ist gut, das sind dramatische Szenen, da ist »action«
angesagt, und es flieBt sogar ein bisschen Blut. Maria von Magdalas Je-
sus-Bekenntnis hingegen zieht wenig, die Jungen werden nicht sehr inte-
ressiert sein an dieser Bibelstelle. Interesse und Stérungen im RU sind
geschlechterspezifisch, die Aufmerksamkeit der Lehrperson ist meist
»geschlechterbewusst« in dem Sinne, dass das Interesse der Jungen, die
storen, geweckt sein muss, damit Unterricht gut moglich ist.

Wir sind — z.T aus disziplindrer Not — im RU gewohnt, Madchen und
Jungen wahrzunehmen. »Gender im RU« aber meint ein reflektiertes
BewuBtsein und einen umfassenden Blickwinkel auf Jungen und Mid-
chen als geschlechtliche und soziale Wesen, sozialisiert und entwick-
lungsfahig ...

1 Gender
1.1 Geschlechterbewusst

Die Unterscheidung zwischen »sex« und »gender« stammt urspriinglich
aus der medizinisch-psychiatrischen Diskussion um Transsexualitét in
den 50er Jahren. So konnte das Auseinanderklaffen von korperlichem
Geschlecht und Geschlechtsidentitit beschrieben werden. Korperlich ein
Mann zu sein und sich als Frau zu fiihlen, sensibilisierte darauf, dass Ge-
schlecht nicht so eindeutig und nicht so selbstversténdlich ist, wie wir
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meist zu wissen glauben.! In den 70er Jahren kam es in den USA zur
Unterscheidung zwischen »sex« und »gender«, wobei »sex« das Ge-
schlecht im biologischen Sinn bezeichnet, wihrend »gender« urspriing-
lich das grammatische Geschlecht meint. »Der Begriff gender schien
sich zunéchst ganz besonders gut dafiir zu eignen, deutlich zu machen,
dass »Geschlecht« tiber die biologische, naturhafte Dimension hinaus vor
allem eine kulturelle, soziale (eben eine sprachlich organisierte) Ver-
fasstheit bezeichnet, dass es sich bei allen Auslegungen von Geschlecht,
mit denen wir im Alltag zu tun haben, um diskursive Zuschreibungen,
um zugefligte Bedeutungen und normative Setzungen handelt.«*> Gender
meint also »soziales Geschlecht«.

Nicht Biologie und Anatomie pragen das Geschlecht, sondern vor allem das, was die
Gesellschaft daraus macht und welche Konsequenzen Biologie und Anatomie fiir die
betroffenen Personen haben. Oder anders gesagt: Gender ist keine kausale Folge von
nsex«, das soziale Geschlecht ist keine Folge des biologischen Geschlechts. Wenn
das biologische Geschlecht soziale Rollen bestimmt, wird die Argumentation deut-
lich: Frauen bringen Kinder zur Welt, Frauen sind also fiir Kinder zustdndig, sie sind
einfithlsamer und sozialer, sie sind geschaffen fiir die Erziehung von Kindern und
damit fiir den familidren Bereich (plus Haushalt). Also gehort es zum Wesen von
Frauen, Kinder, kranke und alte Menschen zu pflegen ... Diese sozialen Zuschrei-
bungen konnen so als konstruiert erkannt werden; die Definitionen von »gender,
was also das soziale Geschlecht — etwas vereinfacht konnte man auch von der Ge-
schlechterrolle sprechen — ausmacht, sind im Blick auf den Mann beschrieben, das
soziale Geschlecht des Mannes ist der Maf3stab zur Definition dessen, wie eine Frau
zu sein hat.?

»Doing gender« beschreibt den (inter-)aktiven Charakter der Reproduktion von Ge-
schlechterdifferenz. » Doing gender¢, so Candace West und Don Zimmerman, >in-
volves a complex of socially guided perceptual, interactional, and micropolitical
activities that cast particular pursuits as expressions of masculine and feminine
»naturec.«*

Geschlechterbewusstes Arbeiten muss auf die Unterscheidung von biologischem
Geschlecht (Ménner und Frauen sind verschieden) und sozialem Geschlecht (Ménner
und Frauen sind gleich, unterschiedliche Bewertungen sind von Menschen gemacht)
Bezug nehmen, es muss Gleichheit und Differenz von Frauen und Midchen beden-
ken. Geschlechterbewusstes Arbeiten — so verstanden — bleibt aber ausgerichtet am
Handeln, am konkreten Tun und am Verindern der Situation. So ist die geschlech-
terbewusste Perspektive sowohl Kategorie der Wahrnehmung als auch des Urteils.

1 Vgl. Regina Becker-Schmidt / Gudrun-Axeli Knapp, Feministische Theorien zur
Einfithrung, Hamburg 2002, 69.

2 Barbara Rendtorff, Geschlecht und différance. Die Sexualisierung des Wissens.
Eine Einfiihrung, Kénigstein/Taunus 1998, 23.

3 Ebd., 28f; vgl. auch Gisela Matthiae, Clownin Gott. Eine feministische De-
konstruktion des Géttlichen, Stuttgart 22001, 56.

4 Zit. nach R. Becker-Schmidt / G.-A. Knapp, a.a.0., 75.
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1.2 Gender im Bereich feministischer Theologie

Erwachsen ist die Auseinandersetzung mit »gender« aus der feministi-
schen Bewegung. Das oft umstrittene Wort »Feminismus« bedarf einer
Erlduterung. »Feministisch« bezeichnet die klare Position, Ungerechtig-
keiten und Diskriminierungen aufgrund des Geschlechts aufzuzeigen und
parteilich fiir Mddchen und Frauen einzutreten.’ Die »Normalitit« von
individueller und struktureller Benachteiligung von Frauen verschleiert
die Dramatik: »Die Gewohnheit nimmt ihnen [den Benachteiligungen] —
anscheinend — die Gewalt.«6

Im Bereich der Theologie hat die »feministische Theologie« diese Diskussion ge-
priigt. Feministische Theologie entstand Anfang der siebziger Jahre in den USA als
eine Bewegung von kritischen Frauen, die sich ihrer Situation bewusst geworden
sind, ihre eigenen Erfahrungen zum Ausgangs- und Bezugspunkt machen, dariiber
reflektieren und von diesem her neu iiber ihre Beziehung zu Gott, Mensch und Welt
sprechen wollen. Thr Ausgangspunkt war die Auseinandersetzung mit Theologie und
Kirche und deren patriarchalen Strukturen; zentral dabei war das »Neulesen« der
Bibel auf der Basis der Erfahrungen von Frauen. Feministische Theologie in einem
weiteren Sinn reicht aber zuriick bis 1895 zur »Woman’s Bible« von Elizabeth Lady
Stanton (Nachdruck 1974).

Feministische Theologie will kein zusitzliches Thema neben anderen Themen sein;
sie hat vielmehr zum Ziel, alle Bereiche der Theologie zu durchdringen. Feministi-
sche Theologie war von Anfang an 6kumenisch, sie wird benannt als Genetiv-, Er-
fahrungs-, Befreiungs-, ganzheitliche Theologie, Theologie von unten und ist éku-
menisch geprigt. Geschlechterbewusst wahrzunehmen und aus dieser Perspektive
verschiedene Themen neu durchzudiskutieren erfordert auch die inhaltliche Diskus-
sion und Neugestaltung der einzelnen Themenbereiche. Feministische Theologie
nahm ihren Ausgang in Frauen- und Bibelgruppen; bereits 1948 kommt es auf der
Griindungsvollversammlung des Weltkirchenrates zur Einbeziehung des Frauenthe-
mas. Bis heute ist die Akzeptanz feministisch theologischer Forschung und Lehre
sowie feministischer Praxis in Schule und Gemeinde unterschiedlich.

Fiir den religionspédagogischen Blickwinkel bedeutet »feministisch re-
flektiert«, alle Fragestellungen und Inhaltsbereiche unter der Perspektive
der Geschlechter zu bearbeiten und dabei auch vertraute Positionen zur
Geschlechterfrage zu sprengen. Zuerst schwerpunktmiBig aus der Sicht
von Frauen und Médchen dargestellt, werden letztlich im geschlechter-
spezifischen Sinn beide Geschlechter bedacht, wenn es um Glaubenler-
nen in Auseinandersetzung mit Eigenem und Fremden geht.”

5 Vgl. Doris Strahm, Aufbruch zu neuen Ridumen. Eine Einfithrung in feministi-
sche Theologie, Fribourg 31990, 12f; vgl. auch Helga Kohler-Spiegel, Religions-
pddagogik im Kontext feministischer Theologie, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner
Simon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 204-221.

6 Ute Gerhard, Gleichheit ohne Angleichung. Frauen im Recht, Miinchen 1990,
205.

7 Auf die Diskussion um das Verstindnis von Religion und Glaube in der Reli-
gionspiddagogik sei hier nur verwiesen.
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Indem feministische Theologie Frauen als Subjekte benennt, von deren Erfahrungen
aus Theologie gedacht und formuliert wird, gibt sie ihren sog. iiberparteilichen, neu-
tralen Standpunkt auf. Bewusste Theologie von Frauen ist zugleich Theologie fiir
Frauen im Sinne einer Parteinahme. Eine sog. intellektuelle Objektivitit ist nicht
moglich in einer Welt der Ausbeutung und Gewalt. Theologie unterstiitzt immer be-
stimmte Interessen und muss sich deshalb ihrer Motive und Zugehorigkeit (alle-
giance) bewusst sein. Schwesterlich und solidarisch wollen Frauen sich einbringen.
Solidarisierung ladsst sich mit den Worten der US-amerikanischen Frauenbewegung
zusammenfassen: »Until every woman is free, no woman is free.« Schwesterlichkeit
ist im Sinne von Frauenkirche zu verstehen. » Women-Church« macht deutlich, dass
nicht Frauen ihren Platz in der Kirche suchen, sondern dass Frauen Kirche sind, nicht
am Rande, sondern im Zentrum. »Frauenkirche« oder »Kirche der Frauen« deckt
zugleich »Kirche« als eine »Ménnerkirche« auf.

1.3 Zur gesellschaftlichen Situation und zur Verortung der Gender-
Frage

Diese Grundsitze feministischer Theologie sind in der gender-Diskus-
sion zuriickgetreten. Neutral von Médchen und Jungen, Ménnern und
Frauen zu reden, birgt die Gefahr, die Ebene konkreter Auseinanderset-
zung zu verlassen und sich damit den gegenwértigen Problemen nicht zu
stellen.

Ohne die Fragestellung in ihrer Entwicklung historisch aufzurollen, sei an der Aus-
sage eines Midchens die gegenwirtige Spannung verdeutlicht: Eine 17-jdhrige for-
muliert: »Es ist doch alles so leicht. Doch was fang ich an mit dieser wiedergewon-
nenen Freiheit, rotzfrech, siif und unglaublich sexy sein zu diirfen, wenn ich mir, ich
gebe es offen zu, fiir den Heimweg aus der Disco Jeans, T-Shirt und schnelle Schuhe
wiinsche?«8

Die neuen Médchen- und Frauenbilder, die Selbststindigkeit und Eigen-
willigkeit betonen, erdffnen einen neuen Zwiespalt mit kaum zu erfiil-
lenden Anspriichen. Denn fiir Médchen heillt das, sowohl die Eigen-
schaften ménnlicher Jugendlicher zu entwickeln als auch den herrschen-
den Bildern von Weiblichkeit zu gentigen. Méiddchen und Frauen haben
problemlos, stark, erfolgreich und schén zu sein, zumindest sexy, sie
sollen ihre beruflichen Wiinsche realisieren und zugleich beziehungs-
fihig und sozial sein.? »Die gesellschaftlichen Rollenkonflikte sind mitt-
lerweile in die Individuen hineinverlagert und machen ihre Bewiltigung
zu einer Aufgabe eines jeden Midchens [und einer jeden Frau].«!? Die

8 Endres, in: Konkursbuch 32: MidchenMuster — MusterMéadchen, Tiibingen 1996,
zit. nach Barbara Stauber, Starke Midchen — kein Problem?, in: beitridge 1999, Nr.
51, 53-64, hier: 55.

9 Zur Doppelbotschaft an erfolgreiche Frauen vgl. Linda Mantovani Vogeli,
Fremdbestimmt zur Eigenstindigkeit. Madchenbildung gestern und heute, Chur .
1994, 246ff.

10 Maria Bitzan, Jugendhilfeplanung und Midchenarbeit, in: Sozial Extra 19
(1995) Heft 10, 14. Zur besonderen Situation von Midchen aus anderen Kulturen
vgl. exemplarisch: Johanna Ehlers / Ariana Bentner / Monika Kowalczyk (Hg.),
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inneren Konflikte vor allem sozial benachteiligter Frauen sind dadurch
groBer und heftiger geworden, es scheint nur mehr an der einzelnen Frau
zu liegen, ob sie es schafft, sich durchzusetzen und ihr Leben eigenstéin-
dig zu gestalten.

Sowohl gesellschaftlich als auch kirchlich wird gegenwirtig hiufig die Gleichwer-
tigkeit von Frauen unter gleichzeitiger Beschreibung ihrer Andersartigkeit betont;
dies stellt unter den gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhiltnissen faktisch eine
Abwertung von Frauen dar. Nach wie vor erhalten Frauen fiir die gleiche Arbeit
durchschnittlich weniger Lohn, als weiblich geltende Berufe sind geringer bezahlt,
unentgeltlich verrichtete Arbeit von Frauen ist nach wie vor selbstverstiandlich, sei
dies in der Pflege von Familienangehdrigen, in der Versorgung der Familie und in
der Erziehung der Kinder, Frauen sind aufgrund ihres Geschlechts kirchlich zuriick-
gesetzt. »Kein Wunder also, dass die Vorstellung von der Minderwertigkeit der Frau
nicht nur weiterhin in den Képfen von Ménnern, sondern vor allem auch im Selbst-
bild vieler Frauen verankert ist. Noch immer leiden die meisten Frauen an einem
Mangel an Selbstachtung, noch immer kdmpfen Frauen gegen das Gefiihl, minder-
wertig zu sein, noch immer miissen sie beweisen, dass sie dem Mann gleichwertig
sind, noch immer warten die Frauen auf die Einlosung des Versprechens: Da ist we-
der Mann noch Frau, in Christus sind alle eins.«!!

1.4 Das kulturelle System der Zweigeschlechtlichkeit

Das Geschlecht gilt (meist) als etwas Eindeutiges und von Geburt an
Irreversibles, bei der Geburt ist bereits festgeschrieben: Es ist ein Méd-
chen! Es ist ein Junge! Verhaltensweisen und Verhaltensdeutungen wer-
den von der Geschlechtszugehorigkeit bestimmt. Wir leben in einem —
wie Carol Hagemann-White!? es nennt — »kulturellen System der Zwei-
geschlechtlichkeit«, d.h.: 1. Es gibt nur zwei Geschlechter. 2. Fiir beide
Geschlechter gelten unterschiedliche Normen, Werte und Standards, die
sich in stereotypen Eigenschaftszuschreibungen ausdriicken; diese sind
historisch und kulturell gewachsen und damit verinderbar. 3. Das ménn-
liche Geschlecht beansprucht, das iiberlegene zu sein.!3 Selbstverstind-

Midchen zwischen den Kulturen. Anforderungen an eine Interkulturelle Padagogik,
Frankfurt a.M. 1997. — Individualisierung ist wieder zu beobachten: Viele Frauen
hoffen, ihr eigener Partner werde anders sein, frau muss es sich richten ... Das
Private ist wieder privat und nicht mehr politisch, in den privaten Problemen von
Frauen ist ihr individuelles Scheitern sichtbar und nicht mehr die Grundkonflikte
unserer Gesellschaft insgesamt. »Neue Weiblichkeit« verspricht Geborgenheit gegen
die »rauhe Welt«.

11 D. Strahm, a.a.0., 107.

12 Carol Hagemann-White, Geschlecht und Erziehung. Versuch einer theoretischen
Orientierung im Problemfeld der Koedukationsdebatte, in: Gertrud Pfister (Hg.),
Zuriick zur Midchenschule?, Pfaffenweiler 1988; 41-60, hier zitiert nach L. Manto-
vani-Vogeli, a.a.0., 45.

13 Grundlegend vgl. exemplarisch: Ursula Meyer, Einfiihrung in die feministische
Philosophie, Miinchen 1997; Lisa Schmuckli, Differenzen und Dissonanzen. Zugiinge
zu feministischen Erkenntnistheorien in der Postmoderne, Kénigstein/Taunus 1996.
Vgl. auch B. Rendtorff, a.a.0. — Fiir die Religionspidagogik vgl. exemplarisch: And-
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lich und nicht hinterfragbar, so nehmen wir »Geschlecht« wahr und
nutzen es zugleich zur Wahrnehmung und Kategorisierung anderer Men-
schen.

1.5 Modelle zur Verhéiltnisbestimm'ung der Geschlechter

In der pddagogisch-religionspddagogischen Diskussion wird gegenwirtig
das Geschlechterverhéltnis hdufig in vier Ansédtzen nach Annedore Pren-
gel'4 gefasst. Die Ansitze spiegeln die Verhéltnisbestimmung zwischen
Gleichheit und Differenz der Geschlechter:

— gleichheitsorientierter Ansatz: eine Verbesserung der Lebenschancen fiir Frauen
entsteht durch ihre Gleichstellung mit Mannern; es geht um gleiche Teilhabe an
materiellen Ressourcen, Rechten und Macht sowie gleichen Zugang zu Bildung,
Ausbildung und Positionen auf allen Hierarchieebenen;

— differenzorientierter Ansatz: Madchen/Frauen haben Stirken, die bisher {ibersehen
und vernachlissigt wurden, ebenso werden ménnliche Defizite herausgestellt. Es
kommt zu einer Neubewertung weiblicher und ménnlicher Eigenschaften; positiv
weibliches Handeln wird hervorgehoben und eigenstindig wertgeschétzt;

— Ansatz der egalitdren Differenz — Dialektik von Gleichheit und Differenz (dabei
wechselt, welcher Aspekt dominant ist): Gleichheit der Geschlechter ist nicht
ohne Akzeptanz der Differenz realisierbar, Differenz braucht als Basis die rechtli-
che Gleichheit. Manner und Frauen haben, so verstanden, gleiche Rechte, sind
aber verschieden in Lebensweise, in der Verarbeitung von Erfahrungen...; dieser
Verschiedenheit muss Rechnung getragen werden, ohne — bewertend — »anders«
Zu sein;

— dekonstruktivistische Position: stellt die Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit
grundsétzlich in Frage, Geschlecht wird als soziale Kategorie entlarvt.!5

Die Forderung nach Authebung geschlechterspezifischer Zuschreibun-
gen bedeutet aber nicht zugleich die Authebung der politischen Katego-
rie »Frau; kollektive Identitdtsbildung braucht einen Begriff. Mannliche
Konstruktionen weiblicher Lebensentwiirfe und Lebensrealitit werden
dekonstruiert; es gilt aber zugleich, Erfahrungen von weiblicher Stirke
ebenso wie von Benachteiligung und Unterdriickung benennbar und
kommunizierbar zu machen, also auch Begriffe fiir Frausein, Weiblich-
sein u.4. zu bewahren.

rea Lehner-Hartmann, Natur oder Kultur im Geschlechterverhiltnis? Gender — eine
neue Analysekategorie — auch fiir die Religionspadagogik?, in: KatBl 123 (1998)
365-369.

14 Vgl. Annedore Prengel, Pidagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleich-
berechtigung in Interkultureller, Feministischer und Integrativer Péddagogik, Opladen
21995.

15 Antje Kahl, Gleichheit — Differenz — Dekonstruktion. Die Kategorie »Ge-
schlecht« in der feministischen Schulforschung, in: Schlangenbrut 14 (1996), Nr. 52,
41-43, 42f.
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2 Geschlechtsspezifische religidse Sozialisation und Entwicklung

2.1 »Wir werden nicht als Miidchen geboren ...« — Sozialisation von
Maédchen und Jungen

Identititsfragen sind nicht ohne Bezug zur Sozialisation bearbeitbar, die
Frage nach dem Subjektsein ist verkniipft mit Sozialisation »als Prozess
von Wechselwirkungen zwischen Person und lebensweltlichem Kon-
text«!6, Marianne Grabrucker!” spricht von fiinf Ebenen der Vermittlung
geschlechtsspezifischen Verhaltens, auf fiinf bzw. erweitert auf sechs
Arten lernen wir unser jeweiliges Geschlecht:

— Geschlechtsspezifisches Verhalten wird bewusst vermittelt: Es wird ausdriicklich
gemacht, was ein Médchen tut und was es nicht tut (Madchen pfeifen nicht, ma-
chen sich nicht schmutzig ...).

— Geschlechtsspezifisches Verhalten wird unbewusst vermittelt: Es findet eine sub-
tile Auswahl von Geschichten, von Geschenken fiir Médchen statt; es ist unter-
schiedlich, wann ein Midchen oder wann ein Junge getrdstet und wann gelobt
wird.

— Geschlechtsspezifisches Verhalten wird imitiert: Das Méadchen ahmt Umgangsfor-
men, AuBeres und Titigkeiten der Mutter nach, sie ahmt Frauen auf dem Spiel-
platz, im Supermarkt, im Fernsehen und in der Schule nach (z.B. sie schminkt
sich wie die Mutter, versorgt eine Baby-Puppe wie die Mutter ein Baby).

— Die Ebene der Klassifizierung weiblichen und ménnlichen Verhaltens: Verhalten
wird gelernt, weil es von Erwachsenen und Gleichaltrigen als ménnlich oder
weiblich klassifiziert wird (»Du benimmst dich ja wie ein Bubg, »Pfui, du bist
doch ein Madchen).

~ Die Ebene der Identifikation: In der Beziehung zwischen Mutter und Tochter
nimmt die Tochter latente, nicht-reflektierte Gefiihle der Mutter auf, z.B. die Ge-
schlechtsrolle und den Selbstwert der Mutter betreffend, im Sinne des Gleichseins
tiber Identifikation.

— Hinzu kommt die Selbst-Sozialisation als Imitation, animiert z.B. durch andere
Kinder, aber auch durch Medien, um in der Kindergruppe, im Gesprich von Er-
wachsenen und auch in unserer Gesellschaft allgemein dabei zu sein; dies ist ein
nicht zu unterschitzender Faktor in der Entwicklung jedes Kindes.!8

Diese Arten der Vermittlung geschlechtsspezifischen Verhaltens ist wohl
auch fiir Jungen so anzunehmen. Mit ca. drei Jahren besitzen Kinder
heute eine ausgeprigte Geschlechtsidentitiit, die sie auch nach auBien
verteidigen. Ihre Vorstellungen von Weiblichkeit und Ménnlichkeit sind

16 Vgl. Sybille Becker / llona Nord (Hg.), Religiose Sozialisation von Médchen
und Frauen, Stuttgart 1995, 8.

17 Marianne Grabrucker, »Typisch Médchen ...« Prigung in den ersten drei Le-
bensjahren. Ein Tagebuch, Frankfurt a.M. 1985, 241-245.

18 Nach L. Kohlberg ist die Geschlechtstypisierung ein Aspekt der geistigen Ent-
wicklung und Reifung, das Kind wahlt und ordnet Wahrnehmungen und Verstehen —
und damit auch Geschlechtszugehérigkeit und Sozialrollen aktiv. »Ich bin ein Méd-
chen, deshalb mochte ich tun, was Midchen tun, deshalb bringt die Moglichkeit,
Maidchensachen zu machen (und hierfiir Zustimmung zu erlangen), etwas ein« (Law-
rence Kohlberg, Zur kognitiven Entwicklung des Kindes, Frankfurt a.M. 1974, 89).
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relativ umfassend und stark stereotyp, aber noch wenig mit Wertungen
verbunden. Die Erziehung in Familie und den 6ffentlichen Einrichtungen
fordert haufig die aktiv-aggressive Entfaltung von Jungen, wéahrend
Médchen besonders in familiale und soziale Aufgaben mit geringem
Bewegungsspielraum eingebunden werden. Dabei wird ignoriert, dass
Midchen gerade im familidren Umfeld von Ubergriffen bedroht sind.
»QOder umgekehrt: Midchen werden sexueller Gewalt und Ausbeutung
geradezu ausgeliefert durch die Bindung ans Haus und durch eine man-
gelnde Erziehung zu wirkungsvollem Widerstand gegen Zumutungen
und Ubergriffe.«!®

Eine solche geschlechtsspezifische Erziehung wird héufig durch religiose
Sozialisation verstirkt und gefordert.?? Im Kleinkindalter meist bei der
Mutter erlebte liebevolle Nihe und Fiirsorge werden religios angebunden
an ein einseitig ménnliches Vater-Gottesbild; christliche Werthaltungen
wie Nichstenliebe, Selbstlosigkeit, Dienst, Demut und Vergebung gelten
verbal fiir alle Menschen, werden aber faktisch in der religidsen
Erziehung vor allem von Médchen verlangt.?! Verbale Beteuerungen der
Gleichwertigkeit von Mann und Frau im christlichen Glauben &ndern an
diesen Erfahrungen der Zweitrangigkeit der Méddchen und an den
geschlechtsspezifischen Pragungen durch die religiose Sozialisation und
Erziehung nichts. Da vor allem Frauen die religiose Erziehung tragen,
miissen deren Erfahrungen, ihre religiose Sozialisation und Entwicklung
in den Mittelpunkt geriickt werden. »Es ist an der Zeit, Miitter nicht mehr
nur als jene zu betrachten, »die ihre Kinder beten lehren oder nicht¢ [G.
Miller], sondern ihre — oft aus Unzufriedenheit, Widerstand und auch
Aggression erwachsene — Weise religioser Erziehung in ihren tastenden
Versuchen ernst zu nehmen, zu unterstiitzen und weiterzufithren.«?2

2.2 »Abschied von der Kindheit« — Religiése Entwicklung

Der »Abschied von der Kindheit«?3 geschieht meist als Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Gewordensein, mit den bisherigen Moglichkeiten

19 Anita Heiliger, Wo stehen wir in der Miédchenpolitik? Einfiihrung, in: dies. /
Tina Kuhne (Hg.), Feministische Midchenpolitik, Miinchen 1993, 9-17, hier: 11.

20 Vgl. mit zahlreichen weiteren Literaturhinweisen: S. Becker / I Nord (Hg.),
a.a.0.; vgl. auch Stephanie Klein, Gottesbilder von Midchen. Bilder und Gespriche
als Zugénge zur kindlichen religisen Vorstellungswelt, Stuttgart 2000.

21 Vgl. Martha Heizer, Fragen zu weiblicher religidser Sozialisation, in: KatBl 113
(1988) 875-882, v.a. 877ff.

22 Agnes Wuckelt, Entdeckungen — Ermutigungen. Ansitze einer feministischen
Religionspiddagogik, in: Marie-Theres Wacker (Hg.), Theologie feministisch. Dis-
ziplinen, Schwerpunkte, Richtungen, Diisseldorf 1988, 180-200, hier: 183 (unter
Verwendung eines Zitates von Gabriele Miller).

23 Vgl. mit zahlreichen Literaturhinweisen: Friedrich Schweitzer, Die Suche nach
eigenem Glauben. Einfiithrung in die Religionspddagogik des Jugendalters, Miinchen
1996.
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und Grenzen. Der damit verbundene Abldsungsprozess ist ein primér
intrapsychischer, er ist nicht notwendig mit duflerer Distanzierung ver-
bunden. Er bezieht sich auf innere Bindungen aus der Kindheit, inklusive
der religiosen.

Der/die Jugendliche muss divergierende und widerspriichliche Erwartungen aushal-
ten und gestalten; nicht Harmonie, sondern Ich-Balance ist gefragt. Identitdt ist in
Bewegung, aus vielen Facetten und Aspekten zusammengesetzt, mit Widerspriichli-
chem und Harmonischem. Ein schneller Wechsel zwischen verschiedenen Rollen
und unterschiedlichen sozialen Kontexten ist zur Normalitit geworden. Die Chance
zu wihlen beinhaltet auch den Zwang zu entscheiden; die Orientierung ist flexibler,
aber auch schwieriger geworden. Junge Madchen und Jungen brauchen ein » Experi-
mentierfeld« mit klar umrissenen Grenzen, in dem sie sich — mit Unterstiitzung von
Frauen und Ménnern — Rollen erspielen, das Leben erproben kénnen; d.h. wo sie sich
einbringen und gemeinsam Erfahrungen machen kénnen, ohne bereits vollig darauf
festgelegt zu werden. So lassen (meist gemischt geschlechtliche) Jugendcliquen ein
soziales Netz entstehen, das frei gewiihlte »Ersatzheimaten« (insbesondere in Kri-
senzeiten) erdffnet. In diesen Cliquen ist es — im Idealfall — Médchen wie Jungen
mdglich, ihre Kritik an den Werten der Herkunftskultur zu formulieren, eigene Wert-
vorstellungen und Verhaltensnormen in Auseinandersetzung mit den anderen Grup-
penmitgliedern zu entwickeln und diese handelnd zu erproben. In diesem Entdecken
von Eigenem und Fremden ist auch Kommunikation zwischen erwachsenen Bezugs-
personen und Jugendlichen angesiedelt.

Vor allem in der frithen Adoleszenz?4 miissen Middchen mit Nahe und Distanz ex-
perimentieren diirfen, Zuwendung zeigen kdnnen, ohne dass sie missbraucht wird.
Fiir Médchen spielt die enge und dauerhafte Beziehung zu einer gleichgeschlechtli-
chen Person eine beeinflussendere Rolle als Peers. Untersuchungen ergaben, dass die
Midchenfreundschaften wichtige Stabilisierungsfunktion haben, sie geben emotio-
nalen Halt im Klassenverband und schiitzen vor Diskriminierung. » Alles zusammen
machen« stirkt das Selbstwertgefiihl; Madchen sichern sich so gegenseitig bzgl. ihrer
Gefiihle und ihres Handelns ab. Die beste Freundin fungiert sowohl »als Reprdsen-
tantin des Ich-Ideals als auch als bestdtigende »Gleiche«, mit der sie Phantasien
agiert, Geheimnisse teilt, sich selbst in und mit der anderen entdecken kann.«25 So
kann sich die erste Bezugsperson »Mutter« weiterentwickeln und relativieren durch
die »beste Freundin«. Dies kann unterstiitzt werden mit Hilfe weiblicher Gottesbil-
der, die diesen positiven Aspekt der »besten Freundin« erweitern und vertiefen.26

Die Weitergabe von unausgesprochenen und unreflektierten Selbstbildern und reli-
gidsen Vorstellungen scheint viel bedeutsamer zu sein als die verbal vermittelten
Werthaltungen und Positionen. Die Diskrepanz zwischen verbal vermittelten Haltun-
gen und den nicht-ausgesprochenen Botschaften in Erziehungsprozessen ist — leider
—im Blick auf Midchen und Frauen nicht untersucht.

24 Vgl. zur adoleszenten Entwicklung bei Midchen: Helga Kohler-Spiegel, Mid-
chen im Mittelpunkt. Feministische Midchenarbeit und Religionspadagogik, in: RPB
43/1999, 41-53. :

25 Karin Flaake / Claudia John, Riume zur Aneignung des Kérpers. Zur Bedeu-
tung von Médchenfreundschaften in der Adoleszenz, in: Karin Flaake / Vera King
(Hg.), Weibliche Adoleszenz. Zur Sozialisation junger Frauen, Frankfurt a.M. 21993,
hier: 206.

26 Vgl. dazu exemplarisch: Luce Irigaray, Genealogie der Geschlechter, Freiburg
i.Br. 1993, 93ff. (Ich danke Sandra Biichel-Thalmaier fiir diesen Hinweis.)
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3 Schule: Gender im Religionsunterricht

Die Untersuchung von Marianne Horstkemper von 849 Knaben und 764
Maidchen auf der Oberstufe iiber drei Jahre hinweg macht folgendes
deutlich: »Médchen kénnen noch so gute Leistungen erbringen, die tag-
taglich erlebten Botschaften zeigen ihnen gleichzeitig, dass sie weniger
wert sind als die Knaben. Junge Ménner und junge Frauen, die aus der
Schule kommen, haben diese Lektion gut gelernt und stimmen in dieser
Wahrnehmungsverzerrung iiberein. Beide schitzen die real héheren
Leistungen von Midchen trotzdem tiefer ein. Zusitzlich glauben Mid-
chen weniger, dass sie auf ihre unmittelbare Umwelt Einfluss nehmen
und sie kontrollieren kénnen.«?” Midchen erbringen in reinen Médchen-
klassen die besseren Leistungen, Jungen in gemischten Klassen. Méd-
chen lernen nach wie vor die Doppelbotschaft, schulische Leistung zu
erbringen, wenn sie aber wirklich gut sind, werden ihre Leistung abge-
wertet (»aber sie ist unweiblich«; »die gute Note hat sie nur wegen des
Kleides ...«). Also: Die Benachteiligung von Médchen in der formal
koedukativen Schule ist hinreichend bekannt.28

Im schulischen Bereich ermdglicht »bewusste Koedukation«?® eine differenzierte
Beschiftigung mit dem Thema. »Bewusste« oder »reflektierte Koedukation« schafft
statt bloB »formaler Koedukation« den Midchen auch innerhalb geschlechtsge-
mischter Schulklassen einen Rahmen, in dem sie — auf der Basis von Gleichheit —
verschieden sein diirfen und sich ihren Féhigkeiten entsprechend entwickeln kénnen.
Denn hier wird sichtbar, welche Vorstellung des Geschlechterverhiltnisses zwischen
Gleichheit und Differenz in den Schulen konkret umgesetzt wird. Zahlreiche Unter-
suchungen bestitigen nach wie vor, dass Jungen vermehrt Zuwendung, Forderung
und Aufmerksamkeit erhalten, wihrend gegeniiber Médchen die Toleranz im ge-
samten Erziehungsbereich viel geringer ist. Schulische Belege bzgl. der Gewalt ge-
gen Midchen, die Bevorzugung der Jungen und die Abwertung der Lehrerinnen gel-
ten ebenso fiir den Religionsunterricht. Auch die einseitigen Inhalte des Religions-
unterrichts, wie sie in Lehrplédnen und Lehrbiichern3? festgeschrieben sind (inklusive

27 L. Mantovani-Vogeli, a.a.0., 245, mit Bezug auf Marianne Horstkemper,
Schule, Geschlecht und Selbstvertrauen. Eine Lingsschnittstudie iiber Madchen-
sozialisation in der Schule, Weinheim 1987.

28 Vgl. exemplarisch: Uta Enders-Dragidsser / Claudia Fuchs (Hg.), Frauensache
Schule. Aus dem deutschen Schulalltag: Erfahrungen, Analysen, Alternativen,
Frankfurt a.M. 1990; Hannelore Faulstich-Wieland / Marianne Horstkemper,
»Trennt uns bitte, bitte, nicht!« Koedukation aus Madchen- und Jungensicht, Opla-
den 1995; Lorenz Lassnig / Angelika Paseka (Hg.), Schule weiblich — Schule miinn-
lich. Zum Geschlechterverhiltnis im Bildungswesen, Innsbruck 1997; Elisabeth
Birmily u.a. (Hg.), Die Schule ist ménnlich. Zur Situation von Schiilerinnen und Leh-
rerinnen, Wien 1991,

29 Vgl Landesschulrat fiir Vorarlberg 1997; vgl. auch: Bundesministierium fiir
Unterricht und kulturelle Angelegenheiten 1995.

30 Vgl. z.B. Dagmar Andres, Die vergessene Weiblichkeit. Sexistische Einfliisse in
Unterrichtswerken fiir den katholischen Religionsunterricht, in: KatBl 113 (1988)
904-910; Diemut Meyer / Christine Reents / Gritta Ulrich, Zum Bild der Frau in
evangelischen Religionsbiichern, in: Friedrich Johannsen u.a. (Hg.), Lernen fiir eine
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der geringen Aufnahme feministisch-theologischer Inhalte), beeinflussen Wahrneh-
mung und Denken von Schiilerinnen und Schiilern sowie von Lehrerinnen und Leh-
rern.

Auch im Religionsunterricht sind Bewusstmachung und Verédnderung
notwendig, beziiglich Lehrinhalten und Lehrmitteln, beziiglich Unter-
richtssprache und der Ebenen der Interaktionen zwischen Lehrpersonen
und Lernenden, zwischen Schiilern und Schiilerinnen. Untersuchungen
von Religionsbiichern zeigen deutlich, dass Madchen sehr viel weniger
Chancen haben, angesprochen zu werden, genannt zu werden, sich iden-
tifizieren zu konnen, betroffen zu sein; vor allem fehlen zukunftsorien-
tierte Leitbilder fiir Mddchen. Fiir Jungen besteht ein ungleich hoheres
Angebot an Identifikationsmoglichkeiten. Denn bei Kindern geht die
Identifikation primdr zum eigenen Geschlecht hin. Auch wenn Jungen
und Midchen sich mit méannlichen Helden identifizieren, nehmen sie
sehr wohl wahr, welche Rollen dabei die Frauen spielen; es bleibt die
Wertung bzgl. des eigenen Geschlechts.

Im Kontext religidsen Lernens heiit das zum Beispiel: Auch wenn Médchen gerne
mit Mose mitfithlen, wissen sie sehr wohl, dass sie selbst Médchen sind und ihre
Rolle nicht die des Anfiihrers sein wird. So sind Identifikationsfiguren fiir Maddchen
und Jungen auch im religitsen Bereich wichtig.3! Kritikwiirdig ist auch die Auswahl
von Liedern und Gebeten. Religionsbiicher und RU-Materialien stabilisieren die ge-
sellschaftliche und kirchliche Rollen- und Machtverteilung tiber weite Strecken.

Im schulischen Alltag kénnen Aufgaben verstdrkt dem »uniiblichen«
Geschlecht libergeben werden, bei Inhalten und Geschichten ist auf das
Geschlecht der Hauptpersonen zu achten, in der Kommunikation auf die
Einhaltung der Gesprichsregeln. Der koedukative Schulalltag wird auf
unausgesprochene Verhaltensweisen, Erwartungen und Bilder an die
beiden Geschlechter reflektiert, geplanter Unterricht und Pausen werden
bedacht. Moglichkeiten zur Reflexion des Verhaltens von Schiilerinnen
und Schiilern und geschlechterhomogene Lernangebote in einzelnen
Lernabschnitten des RU sollen helfen, eine rein formale Koedukation zu
iiberwinden. Auch die Selbstreflexion und die Rolle der Lehrperson ver-
dndert sich, wobei besonders fiir Frauen Widerspriiche zwischen dem
tradierten weiblichen Rollenbild und den Rollenerwartungen (Frauen
sind angepasst, freundlich, mutterlich ...) einerseits und der Aufgabe als
Lehrperson andererseits, die Klasse von Méadchen und Jungen zu fithren
und klar durchzugreifen, zu einer Situation »zwischen allen Stithlen«

bewohnbare Welt, Giitersloh 1990, 36-51; Walburga Relleke, Wenige Frauen in den
Religionsbiichern, in: rhs 28 (1985) 256f; Helga Kohler-Spiegel, Nicht langer ohne
uns! Frauen in Gesellschaft und Kirche. Feministische Theologie als Herausforde-
rung an die Religionspadagogik, in: Rupert Leitner u.a., Religionspadagogik 3, Wien
1992, 19-42.

31 Vgl. exemplarisch: Ingeborg Kruse, Mirjams Lied. Frauen und Médchen in den
Geschichten der Bibel, Wien 2000.
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fithren kann. Religionslehrpersonen miissen sich hierbei auch einbinden
in die geschlechterbewussten Ansitze der Allgemeinpidagogik.

4 Geschlechterbewusster Religionsunterricht — Weitere Schritte

So verstanden muss der geschlechterbewusste Blickwinkel im Sinne von
gender im Religionsunterricht bedacht werden; gender fragt — zusitzlich
zum feministisch-theologischen Versténdnis von religiés-theologischen
Inhalten und deren kritischer Reflexion — auch im religiésen Bereich
nach Gleichheit und Differenz zwischen den Geschlechtern. Dahinter
steht die Aufgabe der Religionspddagogik in der Vergewisserung des
Menschenbildes, das — gemiB Gen 1, 27 — die Differenz der Geschlech-
ter und ihre Gleichheit ausdriicklich legitimiert und damit einseitig
ménnliche Verabsolutierungen aufdeckt und ablehnt. Auch die Reli-
gionspddagogik fragt also nach Ungleichheiten aufgrund des Ge-
schlechtes im Prozess des Christin- und Christwerdens, sie fragt danach,
wie Gleichheit zwischen den Geschlechtern in Schule und Religions-
unterricht konkret umgesetzt wird — bei gleichzeitiger Akzeptanz von
Differenz zwischen Menschen beiden Geschlechts. Es geht also nach wie
vor um die Beseitigung von Ungleichheiten zwischen Minnern und
Frauen im Sinn von gender, es geht aber auch um ein neues Bedenken
von Differenz zwischen Méannern und zwischen Frauen und zwischen
Ménnern und Frauen. Dabei sind Wahrnehmen und Ernstnehmen von
Gemeinsamem und Fremdem wichtig, ohne dabei Fremdes durch
schnelle Harmonisierungen auflésen zu wollen.

4.1 Parteilichkeit der Religionslehrerinnen und Religionslehrer

. Religionslehrpersonen sind herausgefordert, ihre eigene Wahrnehmung
zu schulen??, sich mit ihrem eigenen Geschlecht und ihrer Geschlechts-
identitéit auseinander zu setzen. In Gesprichs- und Austauschgruppen
kénnen Religionslehrerinnen und Religionslehrer sich selbst einen Raum
schaffen, in dem sie ihre Erfahrungen reflektieren, ihre individuelle
Frauengeschichte bearbeiten und Ideen konkretisieren. Konkrete Fragen
konnen helfen: Wie stelle ich mir selbst das Verhiltnis zwischen Frauen
und Ménnern vor? Wo behandle ich Médchen und Jungen unterschied-
lich? Habe ich bestimmte Erwartungen nur an Jungen bzw. nur an Mid-
chen? Auf wen wird in Sitzungen und Konferenzen gehort?

Die gesellschaftlichen und religivsen Rollenerwartungen, mit denen Frauen und
Maédchen im Schulbereich konfrontiert sind, bediirfen besonderer Erwidhnung.
Frauen sind in der Kirche »Laien zum Quadrat«, wie Herlinde Pissarek-Hudelist sie
nennt. Geschlechterbewusstes Arbeiten fordert von den Religionslehrerinnen und

32 Horen Sie z.B. eine Woche lang die Nachrichten darauf hin, was die jeweilige
Meldung fiir die betroffenen Frauen — und Kinder — bedeutet.
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Religionslehrern, sich ihrer eigenen Bedeutsamkeit und Stérke bewusst zu sein, sich
selbst gewiss zu sein und einander immer wieder — gegen das Erleben eigener Ab-
wertung und Diskriminierung — Wert und Bedeutung zuzusprechen. So miissen die
Religionslehrerinnen » Affidamento«33 lernen, dass die Frauen in der eigenen Umge-
bung Autoritit besitzen, weil sie Frauen sind wie ich selbst und weil sie anders sind
als ich ... Dies ist schwer in einer Welt, in der Frauen gelernt haben, sich gegenseitig
zu bewerten und mit »Minnerblicken« zu beurteilen, in der Frauen vor allem Kon-
kurrenz und Entsolidarisierung gelernt haben; Umlernen und Verdnderung brauchen
Zeit.

4.2 Forderungen und Konkretionen fiir einen geschlechterbewussten
Religionsunterricht

Es braucht Miannerarbeit mit Lehrpersonen, es braucht Jungenarbeit, die
von Minnern konzeptionell entwickelt und geleistet wird, von bezie-
hungsfihigen Minnern, die sich auf die Jungs einlassen, sich personlich
mit ihnen auseinandersetzen. Es braucht konkreten Widerstand gegen
Dominanz und Gewalt von Miénnern (und Jungen), um sie auf ihrem
Weg zu letztlich so entwickelten Personlichkeiten zu begleiten, dass die
Abwertung von »anderen« nicht mehr nétig ist. Konkret heiflt das: Jun-
gen brauchen Angebote, ihre Gefiihle auszudriicken und diese mit er-
wachsenen Minnern auszutauschen, es braucht Moglichkeiten, sich kri-
tisch mit den geschlechtsspezifischen Rollenerwartungen und dem eige-
nen »Mannsein« auseinander zu setzen, mit dem eigenen Korper, mit
Starksein und Schwachsein.

Im Religionsunterricht sind frauenspezifische und geschlechterbewusste Themen als
fixer Bestandteil des Lehrplans zu behandeln, Gottesbild und biblische Frauen, Ge-
walt in der Bibel und Gebete von Frauen ...34 Der Erfolg dieser spezifischen Ange-
bote ist untersucht und bestitigt: Frauen entwickeln dadurch stirkeres Vertrauen in
ihre Fahigkeiten, sind selbstbewusster und treten klarer fiir ihre eigenen Wiinsche
ein, auch Ménnern gegeniiber. Midchen werden auch in der Berufswahl freier von
traditionellen Frauenberufen. Es braucht also auch in Sparzeiten Geld fiir geschlech-
terbewusstes Arbeiten.

Es braucht kommunikative Moglichkeiten unter Frauen und Ménnern, eine Sprache,
in der Frauen vorkommen, gemeinsame Feiern, die Spa machen, mit Tanz und Mu-
sik, mit Essen und Trinken. Médchen und Frauen brauchen erlebnisbezogene Ange-
bote und thematische Angebote33; sie brauchen Leitbilder, wie Frauen das Leben
gestalten, wie sie ihre Bediirfnisse nach Eigenstindigkeit und nach Nihe leben.
Frauen unterschiedlichen Alters sehen aneinander, wie sie sich einbringen, wie sie
verhandeln und sich durchsetzen, wie sie Niederlagen einstecken und miide sind. Um

33 Vgl. exemplarisch Libreria delle donne di Milano, Wie weibliche Freiheit ent-
steht. Eine neue politische Praxis, Berlin 1988.

34 Die fiir Frauen und Méidchen vorhandenen feministischen Arbeitsmaterialien
sind so umfangreich, dass auf die Nennung einzelner Praxismaterialien verzichtet
wird; summarisch vgl. RPB 43/1999. :

35 Allgemein orientiert oder stirker inhaltlich religids, z.B. wie wurde ich als Méd-
chen erzogen, welche Tugenden habe ich gelernt, mein Leben in Zukunft, oder: bib-
lische Frauen und Frauengeschichte usw.
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das als erwachsene Frau leisten zu kénnen, braucht es gute Freundinnen und Kolle-
ginnen.

Fiir den Religionsunterricht bleiben themenbezogene zeitweilige Tren-
nungen nach Geschlecht (Sexualitiit, [dentitéitsthemen, Gefiihle, Gewalt
...) wichtig, es braucht eine Durchforstung der Lehrpldne und der Schul-
biicher, der Arbeitsunterlagen und Medien sowie geschlechterbewusste
Angebote in der Ausbildung von Religionslehrerinnen und Religions-
lehrern, von Theologinnen und Theologen. Es braucht — in allen Berei-
chen von Kirche - ein erneuertes Reden von Gott und vom »Menschen«
sowie neue Symbolisierungen, es braucht alte und neue Geschichten von
Frauen mit Gott, es braucht Gebete und Lieder von Frauen zu Gott. Es
braucht eine Erzihltradition von Bibel und Geschichte aus Frauenper-
spektive, es braucht — immer noch — die Erinnerung an die Gewalt gegen
Frauen und an die Befreiung von Frauen. Es braucht eine neue Sprache
und Worte, denen Frauen neue Bedeutung geben. Paralleles braucht es
fiir Jungen, in bewusster Koedukation kénnen beide, Médchen und Jun-
gen, sich im Religionsunterricht entwickeln.

Geschlechterbewusstes Arbeiten im Religionsunterricht hat fiir Interes-
sierte vieles deutlich gemacht; den »unbemerkten« geschlechtergeprig-
ten Blickwinkel bewusst zu machen steht noch an. Denn es ist nicht
leicht wahrzunehmen und bewusst zu machen, wie selbstverstindlich
und unreflektiert die Welt in »minnlich« und »weiblich« eingeteilt und
dann entsprechend als »anders« bewertet wird.

Dr. Helga Kohler-Spiegel, Prof. f. Kath. Religionspadagogik an der Pidagogischen
Akademie des Bundes in Feldkirch/Osterreich.



3.6
Reinhold Boschki

Okumenisch lernen oder »nur« konfessionell
kooperieren?

Neue Impulse fiir die Praxis der Okumene

Man stelle sich vor, an Weihnachten wiirde die Geschichte von Jesu Ge-
burt aus dem Lukas-Evangelium in allen Kirchen folgendermafien vor-
getragen: »Es geschah aber: In jenen Tagen erlieB Kaiser Augustus das
Gebot, dass sich die ganze Okumene in Listen eintragen lasse ...« Ver-
mutlich wéren nicht wenige Zuhorerinnen und Zuhdrer zumindest tiber-
rascht. Okumene bereits zur Stunde Null der Christenheit? In der Tat
handelt es sich bei »Okumene« um einen alten Gedanken: Schon Jahr-
hunderte vor Christus ldsst sich bei griechischen Schriftstellern und Phi-
losophen das von oikos (Haus, Wohnung, Hausstand) bzw. von oikéo
(wohnen) abgeleitete Wort der oikumene gé, der ganzen von Menschen
bewohnten Welt bzw. der Menschheit, entdecken.! In diesem Sinne ist
der Ausdruck auch im Neuen Testament zu finden, wenn auch relativ
spérlich. Durch die (bereits ins 19. Jahrhundert zuriick reichende) »6ku-
menische Bewegung« erlangte der Gedanke und Terminus »Okumene«
vor allem in der zweiten Hilfte des vergangenen Jahrhunderts eine neue
Bliite. Heute gibt es im deutschsprachigen Raum wohl kaum eine Ge-
meinde der groflen christlichen Kirchen ohne 6kumenischen Austausch.
Seit den 70er Jahren wird der Begriff Okumene verstirkt zusammen mit
dem Verb »lernen« verwendet. Offenbar kann man nicht einfach Oku-
mene leben, man muss sie lernen. Doch nach der Anfangseuphorie
macht sich eine gewisse Erniichterung breit. Okumeniker konstatieren
ein Nachlassen des Dringens zur Okumene und ein Schwinden des Inte-
resses an Skumenischen Themen. Hat die »Krise der Okumene« auch
den Bereich des Lernens erreicht?

I Wo wird dkumenisch gelernt? — Kleine Bestandsaufnahme anhand
von Beispielen

o Im Okumenischen Arbeitskreis der Jakobus- und St. Bonifatius-Gemeinden tref-
fen sich neben den Pfarrern und pastoralen Mitarbeitern vor allem konfessionsver-
schiedene Paare. Fiir die niichsten beiden Treffen hat man sich das Thema

1 Zur Begriffsgeschichte: Peter Neuner, Okumenische Theologie. Die Suche nach
der Einheit der christlichen Kirchen, Darmstadt 1997, 1-17.
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»Eucharistic und Abendmahl« vorgenommen. Man arbeitet fleifig und tauscht
sich intensiv dariiber aus.

e Die Schiilerinnen und Schiiler der 2b sind sichtlich stolz: Beim Pausenverkauf
ihrer Backwaren haben sie 54 Euro eingenommen. Die eine Hilfte davon stockt
das Budget der Klassenkasse auf, die andere Hilfte schicken sie nach Sambia. Das
Geld kommt dem Dorfentwicklungsprojekt einer kirchlichen Missionsstation zu-
gute. Idee und Kontakte stammen von einer Religionslehrerin. Die Kinder freuen
sich tiber die regelméBigen Dankesbriefe und Fotos afrikanischer Kinder.

e Der Ausschuss »Frieden, Gerechtigkeit, Bewahrung der Schépfung« des katholi-
schen Kirchengemeinderats der St. Petrus-Gemeinde hat sich zu einer eigenstin-
digen, aktiven Eine-Welt-Gruppe entwickelt. Christen aus mehreren Gemeinden
kommen zusammen und fithren Aktionen wie »fairer Handel zu fairen Preisen«
durch, engagieren sich gegen Kinderarbeit bei der Teppichherstellung und priifen
die Umweltvertraglichkeit von Einrichtungen der Kirchengemeinden.

e Die Jungschar der Bonhoeffer-Gemeinde hat beim Gemeindefest selbst gebackene
Waffeln verkauft. Der Erl6s wird u.a. fiir das 6kumenische Projekt »Mittagstisch
fiir Bediirftige« der Kirchengemeinden der Stadt eingesetzt. Die Kinder und Ju-
gendlichen erleben, wie sich dort verschiedene Kirchen gemeinsam fiir eine gute
Sache einsetzen und wie sie selbst einen kleinen Beitrag dazu leisten konnen.
Einen Tag lang helfen sie beim Ausgeben der Mahlzeiten.

e Die Erzieherinnen eines katholischen Kindergartens wihlen fiir ihre religions-
padagogische Fortbildung das Thema »Islam«. Wir haben viele muslimische Kin-
der in unserer Einrichtung, sagen sie, und wollen endlich mehr {iber diese Reli-
gion erfahren. Man besucht die muslimische Gemeinde am Ort, die sich als
duBerst gastfreundlich erweist, wird durch den Betsaal gefiihrt, diskutiert mit
muslimischen Ménnern und Frauen bei Tee und siiem Gebick.

Die Liste dieser (tatséchlich beobachteten) Beispiele konnte um ein Viel-
faches erweitert werden und ist keineswegs zufillig zusammen gestellt.
Sie skizziert ein Stiick der Landschaft 6kumenischen Lernens. In allen
geschilderten Féllen wird 6kumenisch gelernt, allerdings unterschiedlich
bewusst, mit sehr divergierenden Intentionen und mit duBerst verschiede-
nen Vorstellungen von dem, was Okumene bedeuten kann.

2 Warum will man iiberhaupt 6kumenisch lernen?

Okumene — dieser Begriff steht fiir die meisten Christen fiir die anzu-
strebende Einheit der Kirchen. Viele setzen sich leidenschaftlich dafiir
ein, denn die Trennung der Kirchen wird als schmerzlich empfunden.
Der Wille zur Einheit der Jiinger Christi ist bereits im Neuen Testament
grundgelegt. Das johanneische Firbittgebet Jesu (Joh 17,9-26) sehnt
eine Einheit der Jiinger herbei, die analog zur Einheit des Vaters mit dem
Sohne strukturiert ist: »... damit sie eins sind wie wir« (V. 11, vgl. V.
21-23). Das Einheitsbewusstsein der frithen Christenheit biindelt sich im
neutestamentlichen Schliisselbegriff der Koinonia. Doch die weitere Ge-
schichte kennt eine Vielzahl von Auf- und Abspaltungen der Gldubigen,
die seit der Lidson der Kirche mit dem Staat ab dem 4. Jahrhundert durch
blutige Ketzerverfolgungen bekdmpft wurden. Am folgenreichsten wur-
de die Einheit der Kirche durch den Bruch zwischen Ost- und West-
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kirche im Jahre 1054 und die Kirchentrennungen, die sich in Folge der
Reformation ereigneten, erschiittert. Dabei vermischen sich theologische,
kulturelle und politische Griinde nahezu ununterscheidbar.

Gegen die Spaltung formierten sich immer wieder Einheitsbestrebungen, auch und
gerade im »konfessionellen Zeitalter« der Reformation und Gegenreformation.”
Doch von der »6kumenischen Bewegung« im engeren Sinne spricht man erst seit der
Mitte des 19. Jahrhunderts, wobei charismatische 6kumenische Pioniere v.a. im Feld
der christlichen Jugendarbeit, der Missions-, der Friedens- und der Bibelbewegung
sowie in sozial-karitativen Bestrebungen interkonfessionell auftraten. Seit der grofien
Weltmissionskonferenz in Edinburgh 1910 und durch die bedeutenden Weltkirchen-
konferenzen in den folgenden Jahrzehnten wurde der ékumenische Gedanke ver-
breitet. Bei der Griindung des Okumenischen Rats der Kirchen (ORK) im Jahre 1948
standen die Schreckenserfahrungen des Zweiten Weltkriegs Pate fiir die fortan die
Okumene beherrschende Idee, dass die interkonfessionelle Einheitsbestrebung immer
auch die Einheit der ganzen Menschheit implizieren muss. Die groBlen Vollversamm-
lungen des ORK in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts sind Wegmarken eines
solchen weiten Okumeneverstindnisses, das den Einsatz fiir »Frieden, Gerechtigkeit
und Bewahrung der Schépfung«, den seit den 80er Jahren sog. »konziliaren Pro-
zess«, umschlief3t.

Einen eigenen Akzent legen die Verlautbarungen der nicht im ORK vertretenen
Romisch-Katholischen ~ Kirche seit dem Okumenismusdekret »Unitatis
Redintegratio« (UR) des Zweiten Vatikanischen Konzils. Dort wird als wichtigstes
Ziel die »Wiederherstellung der Einheit aller Christen« (UR 1) genannt, wobei das
Konzil den Begriff der »Riickkehr« der von Rom getrennten Kirchen vermeidet, was
einen wesentlichen Fortschritt darstellt. Dennoch gilt: »Das Konzil denkt die Einheit
der Kirche zweifelsohne von ihrem romisch-katholischen Selbstversténdnis her, d.h.
die von Gott gewollte Einheit ist grundlegend bereits in der rémisch-katholischen
Kirche gegeben ...«> Aufgabe der Skumenischen Bewegung ist es, die Hindernisse
auszurdumen, die der Einheit im Wege stehen. Hier ist der interkonfessionelle
Aspekt der Okumene im Vordergrund.

Die 6kumenische Gesinnung der Christen auszubreiten ist das Ziel derer,
die im Zuge der 6kumenischen Bewegung von »dkumenischem Lernen«
oder »dkumenischer Bildung« sprechen.® Beispielsweise schreibt das
Pépstliche Direktorium zum Okumenismus von 1993: »Die 6kumenische
Bildung zielt darauf ab, dass alle Christen vom 6kumenischen Geist be-

2 Ausfithrlich zur Geschichte der okumenischen Bewegung: Reinhard Frieling,
Okumene, in: TRE XXV, 1995, 46-77 (Lit!).

3 Richard Schliiter, Okumenisches Lernen in den Kirchen. Schritte in die gemein-
same Zukunft. Eine praktisch-theologische Grundlegung, Essen 1992, 19.

4 Uberblick und Geschichte des Doppelbegriffs: Ulrich Becker, Okumenisches
Lernen. 1. Aus evangelischer Sicht, in: Norbert Mette / Folkert Rickers (Hg.), Lexi-
kon der Religionspddagogik, Neukirchen-Vluyn 2001, Bd. 2, 1443-1448; Robert
Schliiter, Okumenisches Lernen. 2. Aus katholischer Sicht, in: ebd. 1448-1451; Uwe
Bohm, Okumenische Didaktik und konfessionelle Kooperationen im Religionsunter-
richt deutschsprachiger Staaten, Géttingen 2001, 17-98; Klaus Gofimann / Annebelle
Pithan / Peter Schreiner (Hg.), Zukunftsfahiges Lernen? Herausforderungen fiir
Okumenisches Lernen in Schule und Unterricht, Giitersloh 1995; Ralf Koerrenz,
Okumenisches Lernen, Giitersloh 1994.



174 Reinhold Boschki

seelt werden ...« Doch was heiBit »6kumenischer Geist« genau? Und
wie kann der v1eldeutxge Begriff »Okumene« niher umrissen werden?

3 Welche Okumene? — Ein neues Verstindnis von Einheit

Die Geschichte der 6kumenischen Bewegung innerhalb der christlichen
Kirchen kann als Geschichte kumenischer Zielvorstellungen gelesen
werden.® Liegt das Ziel der Okumene darin, dass die protestantischen
und orthodoxen Kirchen zur rémisch- kathollschen zurtickkehren und
damit ihre eigene Identitdt aufgeben (»Riickkehrokumene«)? Oder ist an
eine »organische Union« der Kirchen vor Ort gedacht, die miteinander
verschmelzen? Ist eine Art »konziliarer Gemeinschaft« denkbar, wobei
jede Kirche ihre Eigenstindigkeit bewahrt, man aber eng zusammen
riickt und sich gegenseitig voll und ganz anerkennt? Anhand solcher
hochst unterschiedlicher Konzepte wird deutlich, wie verschieden man
die Einheit der Kirchen verstehen kann und wie unterschiedlich deshalb
die Ziele sind, die man damit verbindet.”

Zwei Okumene-Konzeptionen sind fiir 6kumenisches Lernen in der neu-
eren Diskussion besonders wichtig geworden: das Verstindnis der »Kir-
che fiir andere« und das der »Einheit in verséhnter Verschiedenheit«.
Beide Ideen scheinen sich inzwischen von den grofien ékumenischen
Versammlungen und akademischen Konferenzen auf die Praxis kume-
nischen Lernens zuzubewegen.

Das erste Konzept geht zuriick auf die Etymologie des Wortes »Okumenex, die ein
Nachdenken nicht blof {iber die eine Kirche, sondern iiber die eine Welt impliziert.
Damit ist als Zielvorstellung der Qikumene der bereits erwihnte Prozess fiir Frieden,
Gerechtigkeit und Bewahrung der Schopfung fiir den ganzen Erdkreis intendiert.
Verbindet man solcherart »globales« Denken mit der Riickbesinnung auf die Grund-
aufgabe der Kirche, gelangt man zu einem breiten und offenen Verstindnis von Oku-
mene. Auf Bonhoeffer zuriickgehend kann némlich Kirche als GréBe verstanden
werden, die von ihrem Selbstverstéindnis her radikal fiir andere da ist. Kirche — gleich
welcher Couleur — ist dann und nur dann Kirche, wenn sie den Weg der Nachfolge
Christi konsequent geht Okumene heiBt hier das gemeinsame heilende Handeln aller
Christgldubigen an einer verwundeten und zerrissenen Welt. Nicht die Klirung
konfessionell umstrittener theologischer Fragen steht im Vordergrund, sondern das
Tun des Gerechten, der Einsatz fiir Frieden und fiir den Erhalt der Schopfung. Gele-

5 Papstlicher Rat zur Forderung der Einheit der Christen, Direktorium zur Aus-
fihrung der Prinzipien und Normen des Okumenismus (Verlautbarungen des Apos-
tolischen Stuhls Nr. 110, hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz),
Bonn 1993, 37.

6 Peter Neuner, Okumenische Theologie, 18-74 und 281-296; Harding Meyer,
Okumenische Zielvorstellungen, Géttingen 1996.

7 Georg Hinizen / Wolfgang Thonissen, Kirchengemeinschaft moglich? Einheits-
verstdndnis und Einheitskonzepte in der Diskussion, Miinchen 2001; Bernd .J. Hilbe-
rath / Jiirgen Moltmann (Hg.), Okumene wohin? Bischéfe und Theologcn entwi-
ckeln Perspektiven, Tiibingen 2000.
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gentlich wird eine solche Konzeption als »grofe Okumene« im Unterschied zur
wkleinen Okumene« bezeichnet, wobei sich diese auf die interkonfessionelle Ver-
stindigung zwischen den getrennten Kirchen bezieht.®

Auch in der zweiten Konzeption geht es nicht in erster Linie um vollkommene Uber-
einstimmung in Fragen der Lehre. Vielmehr wollen der Gedanke der »Einheit in ver-
sohnter Verschiedenheit«® und die mit ihm korrespondierende Formel vom »diffe-
renzierten Konsens«!? bewusst machen, dass Okumene nicht Vereinheitlichung der
christlichen Kirchen (oder gar der Religionen und Kulturen) bedeuten kann. Beide
Formeln, die bereits seit den 1970er Jahren im Kontext der 6kumenischen Bewegung
diskutiert werden, fanden von verschiedenen Seiten Zustimmung, u.a. auch im ka-
tholischen Raum. Die Kirchen sollen eins werden und doch ihre Eigenstindigkeit
nicht aufgeben. Konrad Raiser, langjihriger Generalsekretir des ORK in Genf,
spricht gar von einem Paradigmenwechsel innerhalb 6kumenischen Denkens, das
jetzt von der Legitimitit von Unterschieden ausgehe, die gleichberechtigt und ver-
sohnt nebeneinander existieren konnten.!! Allerdings darf die Einmiitigkeit, mit der
die Formel der »Einheit in versthnter Verschiedenheit« gebraucht wird, nicht da-
riiber hinweg tduschen, wie grundverschieden die dahinter stehenden ekklesiologi-
schen Entwiirfe sein kénnen (z.B. Kirche als Koinonia bzw. Communio, Kirchenge-
meinschaft im Sinne der Leuenberger Konkordie oder weitere Modelle), weshalb
auch um die versshnte Verschiedenheit immer wieder neu gerungen werden muss.

Festzuhalten bleibt zum einen, dass Okumene in einem weiten Verstind-
nis das Zusammenleben aller Religionen und Kulturen meint und dass
die Kirchen einen gemeinsamen Auftrag in heilendem Handeln an der
Welt haben. Zum anderen kann Okumene zwischen den Kirchen nicht
Uniformitit bedeuten, sondern muss in verséhnter Verschiedenheit der
Konfessionen gelebt werden, die auf gegenseitiger Achtung beruht.

4 Was soll 6kumenisch gelernt werden? Zu Inhalts- und Zielperspek-
tiven

Aus dem Gesagten wird deutlich, dass »6kumenisches Lernen« mehr
bedeutet als »Okumene lernen«.!? Letzteres wird vielfach als verengtes
Konzept charakterisiert, das vorrangig bzw. ausschlieBlich auf die Wie-
derherstellung der Einheit der Kirchen ziele. Dabei stelle der Lern-
gegenstand primir rein innerkirchliche Themen- und Problemfelder dar,

8 Vgl. Ralph Sauer / Reinhold Mokrosch: Okumene im Religionsunterricht, Gii-
tersloh 1994, 14; neuerdings Stephan Leimgruber, Okumenisches Lernen, in: Georg
Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leit-
faden fiir Studium, Ausbildung, Beruf, Miinchen 2001, 420-432, hier: 421f.

9 Vgl. Harding Meyer, Versohnte Verschiedenheit. Aufsitze zur ékumenischen
Theologie, Bénde I und 11, Frankfurt a.M. / Paderborn 1998 und 2000.

10 Harald Wagner (Hg.), Einheit — aber wie? Zur Tragfihigkeit der 6kumenischen
Formel vom )differenzierten Konsens¢, Freiburg i.Br. 2000.

11 Konrad Raiser, Okumene im Ubergang, Miinchen 1989, 160.

12 Richard Schiiiter, Okumenisches Lernen — piddagogische und theologische As-
pekte einer neuen religionspidagogischen Konzeption, in: Religionspddagogische
Beitriige 40/1997, 25-38, hier: 26f.
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was von verschiedenen Seiten kritisiert wird. Dennoch ist es schon viel,
wenn beispielsweise evangelische Christen mehr iiber die katholische
Kirche und katholische mehr iiber evangelisches Selbst- und Glaubens-
verstdndnis lernen, wenn echte Begegnungen und Gespriche stattfinden
wie z.B. in 6kumenischen Arbeitskreisen.

Um Engfiihrungen zu vermeiden, muss der Begriff des »8kumenischen
Lernens«, der sich zu einem erkenntnisleitenden Grundbegriff der Reli-
gionspiddagogik entwickelt hat, auf unterschiedliche Felder bezogen
werden. Nach Karl Ernst Nipkow ereignet sich 6kumenisches Lernen in
mindestens vier Bereichen der Okumene: innerhalb der Beziehung
zweier Konfessionen, z.B. der evangelisch-katholischen, innerhalb der
Beziehung aller christlichen Kirchen (»6kumenische Bewegung«), in-
nerhalb des konziliaren Prozesses fiir Gerechtigkeit, Frieden, Bewahrung
der Schopfung und schlieBlich innerhalb der Okumene der Weltrellgio-
nen.'3 Fiir all diese Bereiche muss eine »dkumenische Hermeneutik der
wechselseitigen Anerkennung in Wahrhaftigkeit«'* entwickelt werden,
die fiir dkumenische Lernprozesse leitend wird. Zwar sind fiir die Ver-
standigung zwischen Christen und Juden, Christen und Muslimen, den
Religionen und Kulturen insgesamt, je eigene Hermeneutiken zu er-
arbeiten, doch die Struktur okumenischen Lernens der wechselseitigen
Anerkennung ist fiir alle Bereiche grundlegend. Ausgangspunkt ist hier
nicht ein vorschnell konstruiertes Modell der Einheit (Einheit der Kir-
chen, Einheit der Religionen, Kulturen), sondern sind die positiv gege-
benen Unterschiede, die es zu verstehen, anzuerkennen, »zu lernen« gilt.
In einer solchen »Hermeneutik der wechselseitigen Anerkennung tref-
fen sich die verschiedenen Entwiirfe 6kumenischen Lernens, die in den
vergangenen Jahrzehnten entwickelt wurden, in denen jeweils Inhalts-
und Zielperspektiven angeboten werden. Zusammenfassend aus den di-
versen Ansdtzen ldsst sich die Frage nach den Zielen 6kumenischen Ler-
nens etwa wie folgt beantworten:

e Begreifen, dass Gott das Heil aller Menschen will.

e Eigenes entdecken, sich beheimaten, Wurzeln schlagen, eine eigene (religitse und
spirituelle) Identitéit finden.

e Unterschiede und Gemeinsamkeiten der christlichen Konfessionen verstehen, Mo-
tive der 6kumenischen Bewegung wahrnehmen.

¢ Sich einleben in den Welt-Horizont.

e Aufspiiren globaler Probleme im Lokalen.

e Erlernen universaler Solidaritdt und Konfliktfihigkeit im Kontext von Frieden,
Gerechtigkeit, Bewahrung der Schépfung.

13 Karl Ernst Nipkow, »Oikumene«. Der Welthorizont als notwendige Vorausset-
zung christlicher Bildung und Erziehung im Blick auf die nichtchristlichen Religio-
nen, in: Johannes Lahnemann (Hg.), Das Wiedererwachen der Religionen als pida-
gogische Herausforderung, Hamburg 1992, 166189, hier: 166.

14 Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt, Band 2: Religionspiddagogik
im Pluralismus, Giitersloh 1998, 306.
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e Lernen in Bezichungen mit »Eigenen« und »Fremden«, insbesondere Erlernen der
Perspektwcnubemahme (sich selbst mit den Augen der anderen sehen).

e Verstehen, wie Menschen anderer Religionen und Kulturen sich selbst und ihren
Glauben bzw. ihre Weltanschauung verstehen.

Diese und dhnliche Zielperspektiven!? treffen in die Mitte zahlreicher
Inhaltsbereiche, die im Gemeindeleben wie im Religionsunterricht be-
reits vorkommen. Sie konnen der Behandlung solcher Inhalte eine
Richtung geben. Inzwischen hat man erkannt, dass 6kumenisches Lernen
nicht additiv zu schon vorhandenen Lernfeldern hinzutreten muss, son-
dern ynun neu als Dimension allen von Christinnen und Christen ver-
antworteten Lernens religionspidagogisch erprobt und konzeptionell
entworfen« werden kann.!¢ Die Ziele 6kumenischen Lernens miissen be-
stehende Inhaltsbereiche dimensionieren, d.h. wie ein roter Faden durch-
ziehen.

5 Wie soll kumenisch gelernt werden?

Fiir die den Inhalten und Zielen nachgeordnete Frage nach den Lernwe-
gen gibt die wegweisende Arbeitshilfe »Okumenisches Lernen« der
EKD aus dem Jahre 1985 entscheidende Hinweise.!” Okumenisches Ler-
nen wird als grenziiberschreitend, handlungsorientiert, sozial, verkniip-
fend, interkulturell und ganzheitlich beschrieben. Deutlich wird, dass
dkumenisches Lernen alle Formen umschlieft, die die Allgemeine Di-
daktik entwickelt hat.'8

Dazu zwei Beispiele: Die handlungsorientierte Dimension kumenischen Lernens
beruht auf dem Grundsatz: Okumenisch lernen kann man am intensivsten durch ge-
meinsames dkumenisches Tun, etwa in gemeinsamen Gottesdiensten, Gebeten, Pro-
jekten, diakonisch-karitativem oder gesellschaftlichem Engagement. Wenn es um
Solidaritidt und Gerechtigkeit geht, scheinen gemeinsame Lernprozesse am weitesten
zu reichen. Und ganzheitliches Lernen umschlieft die fir die »gegenseitige Anerken-
nung« so wichtige affektive Dimension, die im Skumenischen Austausch etwa bei
gemeinsam ausgehaltener Trauer und gemeinsam empfundener Solidaritdt mit Op-
fern von Terror, Krieg und Unrechtsstrukturen erlebt werden kann, in realen Begeg-
nungssituationen, in gemeinsamen Erkundigungen oder bei der Emubung in symboli-
sche Sprache und symbolische Aktion. Okumenisches Lernen muss in erster Linie
dazu beitragen, Menschen zu sensibilisieren fiir den eigenen gelebten Weg und im

15 Vgl. insbes. Bohm, Okumenische Didaktik, 99-134, 300-306.

16 Gottfried Orth, »Auf dem Weg zu dkumenischem Lernen« — Wie weit sind wir
gekommen?, in: Klaus Gofimann w.a. (Hg.), Zukunftsfihiges Lernen?, 7-28, hier: 19
(Hervorh. von mir).

17 Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse. Eine Arbeitshilfe der Kammer
der EKD fiir Bildung und Erziehung, Giitersloh 1985.

18 Exemplarisch: Monika Scheidler, Didaktik 6kumenischen Lernens — am Beispiel
des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe, Miinster 1999.
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selben Atemzug fiir die Situation anderer, fiir deren Leiden, fiir deren und fiir die
eigenen Quellen der Hoffnung.

6 Wer lernt 6kumenisch? — Die Frage nach konfessioneller Identitét

Der Lernbegriff in dem Doppelterminus »8kumenisches Lernen« ver-
weist auf die Subjekte des Lernens. Hier taucht sogleich eine Grundsatz-
frage auf, die im Blick auf die Menschen in Kirchengemeinden und
schulischen Lernprozessen zu stellen ist. Wird angesichts der Tatsache
schwindenden Konfessionsbewusstseins die Rede von dkumenischem
Lernen nicht obsolet? Kénnte man nicht einfach von sozialem oder ethi-
schem Lernen sprechen, wobei die Einheit verschiedener Kirchen nur
eine untergeordnete Rolle spielt?

Ohne Zweifel ist im Alltagsbewusstsein der meisten Menschen »Konfes-
sion« keine ernst zu nehmende GroBe mehr. Sie wird als etwas historisch
Uberkommenes gesehen, ein Relikt aus der Zeit der Abgrenzung und der
konfessionellen Feindschaften. Fiir die Beziehung zwischen katholischer
und evangelischer Konfession dient der Nordirlandkonflikt als Argument
fiir die Fatalitdt von konfessioneller Aufteilung.

Demgegentiber muss gerade in einer subjektorientierten Religionspéda-
gogik der Konfessionsbegriff mit neuem Gehalt gefiillt werden. Keine
Religion, auch nicht das Christentum, ist als Einheitsreligion zu haben.
Stets gab und gibt es unterschiedliche Richtungen und Strémungen, die
auf unterschiedlichen Interpretationen der Urspriinge beruhen, die aber
auch kulturelle und ethnische Griinde haben. Im Christentum gibt es seit
frithester Zeit Parteiungen und legitime Unterschiede. »Es kénnte also
durchaus sein, dass diese konfessionellen Aufteilungen nicht bloB Ar-
gernis und Provinzialismus, sondern ein wesentliches konstitutives Mo-
ment des Christlichen Glaubens darstellen.«!? Hier zeichnet sich ein po-
sitives Verstdandnis von Konfession ab, das positive Zugehorigkeiten
nach sich ziehen kann. Konfessionelle Identitit wiirde sich dann v.a. als
soziale Identitdt an der Zugehdrigkeit zu einem der Interpretationszweige
des christlichen Glaubens fest machen. Aus der Zugehdrigkeit kann — im
Laufe eines (lebens)langen Entwicklungsprozesses — auch » Bekenntnis«
(also »Konfession« im eigentlichen Sinne) erwachsen, das sich die ein-
zelnen Gldubigen zu eigen machen, nach dem sie leben und handeln.
Auch Kinder und Jugendliche bringen in die Gemeinde und v.a. in die
Schule kein konfessionelles Selbstbewusstsein mit. Dennoch haben, wie
neuere empirische Untersuchungen zeigen, nicht wenige bereits konfes-
sionell geprdgte Erfahrungen gemacht, z.B. bei Taufen von Geschwis-

19 Ulrich Schwab, Okumenisches Lernen und die Pluralitit der Konfessionen, in:
Friedrich Schweitzer / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz / Rudolf Englert (Hg.),
Entwurf einer pluralititsfahigen Religionspiadagogik, Giitersloh / Freiburg i.Br. 2002.
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tern, Hochzeiten oder Beerdigungen.2? Entgegen landldufiger Uberzeu-
gungen kénnen Kinder intensiv {iber ihre Zugehorigkeit zu einer Konfes-
sion nachdenken und sind in der Lage, sich Gedanken zu machen, wa-
rum sie katholisch oder evangelisch bzw. warum sie konfessionslos sind
und was sie gerne sein wiirden, wenn sie wihlen diirften. Vermutlich
entwickelt sich Konfessionsbewusstsein bei Kindern in dhnlicher Weise
wie das Glaubensversténdnis.

Bei der Frage nach Zugehorigkeit geht es um die Frage nach der eigenen Identitét.
Ein (positives) Verhltnis zu sich selbst kann insbesondere bei Heranwachsenden nur
im Kontext des Verhiltnisses zu anderen und zur umgebenden Welt erfolgen.?! Ge-
schieht nun aber Identititsfindung durch »Beheimatung« in einer bestimmten (kon-
fessionellen) Gemeinschaft oder durch »Begegnung«, d.h. im Austausch mit ande-
ren? Welches ist der richtige Weg fiir ékumenisches Lernen? Friedrich Schweitzer
pladiert zu Recht fiir eine Kombination beider Sichtweisen.22 Okumenisches Lernen
muss heiflen, Menschen zu erméglichen, Zugehérigkeiten zu entwickeln, gleichzeitig
aber im Gesprich mit anderen Kirchen und religiésen Gemeinschaften den eigenen
Weg zu bestitigen bzw. kritisch zu reflektieren.

Es gilt, »6kumenische« Anlasse in der Lebenswelt der Menschen zu entbergen, etwa
konfessionsverschiedene Ehen, ein besonders multireligids und multikulturell ge-
prigtes Umfeld, soziale und 6kologische Brennpunkte etc.: Wo ist mein Standort?
Wie sehe ich die anderen? Wie sehen mich die anderen? Welche Aufgaben haben wir
gemeinsam? Ein so praktizierter Anweg wiirde neue und iiberraschende elementare
Zuginge und Anfinge fiir 6kumenisches Lernen bei denen entdecken, um die es
schlieBlich geht: bei den Lernenden selbst.

7 Konfessionelle Kooperation — ein Reduktionsbegriff oder ein neues
Impulswort fiir die 6kumenische Praxis?

Die Doppelheit von Identitit und Verstindigung ist eines der groflen
Themen Skumenischen Lernens der 1990er Jahre, und das nicht von un-
gefihr. Denn in der oben erwihnten »Krise der Okumene« (trotz der
»Gemeinsamen Erklarung, trotz der Fortschritte in zahlreichen bilate-
ralen Kontakten und in vielfiltigen gemeinsamen Aktivitidten auf der
Ebene von Gemeinden und Didzesen) spielt m.E. die Sorge der einzel-
nen Kirchen um ihre eigene Identitéit eine bedeutende Rolle. Dies geht
Hand in Hand mit der Sorge zahlreicher Kulturen im Zeitalter der Glo-
balisierung: Wie kann eine Kultur, eine Religion, eine Konfession in

20 Zum Folgenden: Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger zusammen mit Rein-
hold Boschki / Claudia Schienker / Anke Edelbrock / Oliver Kliss / Monika Scheidler,
Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen und Per-
spektiven konfessioneller Kooperation im Religionsunterricht, Freiburg i.Br. / Gii-
tersloh 2002. .

21 Helmut Fend, Entwicklungspsychologie des Jugendalters, Opladen 2000, 414.
22 Friedrich Schweitzer, Okumenisches Lernen mit Kindern ohne konfessionelle
Identitit? Religionsunterricht und individualisierte Religion, in: Hilberath, Moltmann
(Hg.), Okumene wohin?, 109—122, hier: 116.
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einer Zeit zerflieBender Profile ihre eigene Identitdt bewahren? Dréngt
dkumenisches Lernen mit seiner weltweiten Perspektive nicht genau in
die Richtung der Profillosigkeit und Glattung von Unterschieden, wenn
es darum geht, konfessionelle Schranken endlich zu tiberwinden und alle
Menschen als Geschwister zu sehen?

M.E. vermag der in der vergangenen Dekade — im Kontext des Reli-
gionsunterrichts — immer hdufiger verwendete Begriff der »konfessio-
nellen Kooperation« den Suchprozess in der gegenwirtigen Okumene-
diskussion und -praxis zu biindeln. Warum?

Der Terminus?3 erschien zunichst in religionspadagogischen Zeitschriften, dann in
kirchenamtlichen Stellungnahmen wie der EKD-Denkschrift von 1994 »Identitit und
Verstindigung« sowie in dem Wort der deutschen Bischéfe von 1996 »Die bildende
Kraft des Religionsunterrichts«.24 In je unterschiedlicher Ausrichtung empfehlen
beide Verlautbarungen die konfessionelle Zusammenarbeit im Religionsunterricht
und geben in einer kurzen gemeinsamen Stellungnahme im Jahr 1998 Hinweise, wie
dies konkret aussehen kann.25 Sie befiirworten schulische Kooperationen auf ver-
schiedenen Ebenen, z.B. bei der Themenwahl, bei Projekten, Exkursionen, zeitweili-
gem gemeinsamem Unterrichten, z.B. im Team Teaching, bei schulischen Veranstal-
tungen etc. Vieles davon ist in Schulen ldngst géngige Praxis, doch die konfessio-
nelle Kooperation im Religionsunterricht kann — und muss — in den néchsten Jahren
noch betrichtlich ausgeweitet werden.26

Das Konzept einer »konfessionellen Kooperation« kann — iiber die Pa-
piere und tber den Religionsunterricht hinaus — als Impuls fiir die Dis-
kussion um okumenisches Lernen fungieren, wenn es konsequent in der
doppelten Perspektive von Identitdt und Verstindigung gedeutet wird.
Die programmatische Formel »Gemeinsamkeiten stirken — Unterschie-
den gerecht werden«?? zielt auf ein Lernen im Eigenen und ein Lernen
am Anderen. Es geht um einen Prozess, bei dem konfessionelle (analog
religidse, kulturelle, ethnische) Identititen gegenseitig respektiert wer-
den, was voraussetzt, dass die Partner ihr eigenes Profil kennen bzw.
kennen lernen. Der Lernprozess geschieht ad intra und ad extra. Die bei-
den Doppelbegriffe »konfessionelle Kooperation« und »6kumenisches
Lernen« ergédnzen und kritisieren sich somit gegenseitig. Ersterer braucht

23 Zu Begriff und Konzept vgl. Reinhold Boschki / Claudia Schlenker, Konfessio-
nell-kooperativer Religionsunterricht, in: Gottfried Bitter / Rudolf Englert / Gabriele
Miller / Karl Ernst Nipkow (Hg.), Neues Handbuch religionspadagogischer Grund-
begriffe, Miinchen 2002.

24 Die wichtigsten Passagen dieser Dokumente sowie weitergehende religions-
piddagogische Reflexionen finden sich in: Reinhard Frieling / Christoph Th. Scheilke
(Hg.), Religionsunterricht und Konfession, Géttingen 1999.

25 EKD und Deutsche Bischofskonferenz, Zur Kooperation von Evangelischem und
Katholischem Religionsunterricht (1998), abgedruckt in: ebd. 124-127.

26 Zur Diskussion: Richard Schliiter, Konfessioneller Religionsunterricht heute?
Hintergriinde — Kontroversen — Perspektiven, Darmstadt 2000.

27 Vgl. die oben erwidhnte Studie Schweitzer/Biesinger u.a., Gemeinsamkeiten
starken — Unterschieden gerecht werden.



Okumenisch lernen oder ynur« konfessionell kooperieren? 181

den zweiten, um nicht in verengte Denk- und Handlungsmuster zu ver-
fallen, letzterer braucht den ersteren, um sich vor beliebigen und un-
scharfen Interpretationen zu schiitzen.

Denn schlieBlich geht es um beides: vom anderen mit dem anderen zu
lernen, sich mit dem anderen fiir andere zu engagieren und gleichzeitig
das Eigene fiir sich neu oder wieder neu zu entdecken.

Dr. Reinhold Boschki ist Wissenschaftlicher Assistent an der Abteilung fiir Reli-
gionspadagogik der Katholisch-Theologischen Fakultét der Universitét Tiibingen.
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Folkert Rickers

Interreligitses Lernen

1 Was ist Interreligitses Lernen?!

Religionspddagogischer Alltag in einer Aachener evangelischen Grund-
schule.2 Thema des Unterrichts ist »Schopfung«, wie es auch der Lehr-
plan vorsieht. Aber wie soll man damit verfahren in der Klasse einer
Schule, die durchschnittlich von Kindern aus mehr als 40 Nationen be-
sucht wird, die zugleich auch noch mehrere Religionen représentieren?
Man kénnte den Stoff im Sinn eines traditionellen evangelischen Reli-
gionsunterrichts abhandeln mit der generellen Aussage, dass Gott der
Schopfer und Erhalter der Welt ist und Menschen diesem Gottesge-
schenk am besten entsprechen, wenn sie sich nach ihrem Vermégen fiir
den Erhalt von Welt und Natur einsetzen. SchlieBlich haben alle Eltern
bei der Einschulung der religiosen Ausrichtung der Schule und der ver-
pflichtenden Teilnahme ihrer Kinder am Religionsunterricht zugestimmt.
Die Lehrerin wihlt einen anderen Weg, beriicksichtigend, dass ihre
Klasse iiberhaupt nur von neun evangelischen Kindern besucht wird, da-
gegen aber von zehn katholischen, sieben muslimischen, zwei religios
nicht gebundenen und je einem jiidischen und einem buddhistischen
Kind. Ahnlich ist die Situation auch in anderen Klassen. Die Lehrerin
behandelt in ihrer Unterrichtsreihe die Schopfungsmythen jener Religio-
nen und Kulturen, die durch die Kinder vertreten sind, so z.B. neben den
judisch-christlichen auch die der Yoruba, einem Volksstamm in Nigeria,
oder die Schopfungsgeschichte des Koran. Die Kinder erleben dadurch
zunidchst ein Stiick Beheimatung in jener Tradition, in die sie hinein-
geboren worden sind und aufwachsen. Deren Mythen sind ihnen in der
Regel unbekannt; sie haben von ihnen allenfalls eine verschwommene
Vorstellung. Aber sie werden durch den Unterricht liber »ihre« Schép-
fungsgeschichte in ihrer Identitét ernst genommen, geraten nicht in die
Gefahr einer kulturellen bzw. rehglosen Uberfremdung. Zugleich erleben
sie im Religionsvergleich die Realitét eines pluralistischen Religionsver-
standnisses: Es gibt nicht aufhebbare Differenzen zwischen den Religio-

1 Vgl auch Folkert Rickers, Art. Interreligioses Lernen, in: LexRP 2001, 874-881
(Lit.1).

2 Margot Rickers, Schopfung als Thema interreligiosen Unterrichts, in: Folkert
Rickers | Eckart Gottwald (Hg.), Verstindigung in religiéser Vielfalt, Duisburg
1996, 35-39.
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nen; man kann und soll sie nicht iiberspielen; aber man kann sich bemii-
hen, die andere Religion besser zu verstehen. Ein besonderer Lerneffekt
besteht daran, dass fiir die Kinder die andere Religion durch einen ganz
bestimmten Mitschiiler bzw. eine ganz bestimmte Mitschiilerin identifi-
zierbar wird. Das konnte fiir ein ganzes Leben haften bleiben. Die Lehre-
rin geht aber noch einen Schritt weiter. Sie macht die Kinder auch auf
Gemeinsames in den Schopfungsmythen der Vélker aufmerksam: »Die
Erde, das Land ist ein Geschenk. Es kommt von einem [Gott] oder meh-
reren Gottern und ist sehr kostbar. Die Yoruba z.B. sind iiberzeugt, dass
man Land nicht kaufen oder verkaufen kann. Der Mensch ist zwar Be-
nutzer, aber nicht Besitzer der Erde. Die Art, wie wir — wo auch immer —
mit der Natur umzugehen hitten, ist aus dieser Vorgabe eindeutig ableit-
bar.«3

Das Beispiel verdeutlicht wesentliche Merkmale Interreligisen Ler-
nens.* (1) Interreligitses Lernen nutzt die Méglichkeiten eines schiiler-
orientierten Lernens, das in der Religionspiddagogik mit dem Aufbruch
zum Problemorientierten Religionsunterricht® seit mehr als dreiBig Jah-
ren diskutiert wird. Es sucht die Mdglichkeit auf, die Situation der Kin-
der und Jugendlichen, hier ihre religiose Identitit, als Ausgangspunkt
bzw. Bezugspunkt von Lernprozessen zu verstehen und zugleich zu be-
achten, dass sie sowohl Objekte, aber viel mehr noch Subjekte des ange-
strebten Lernprozesses sind. Die Intention schiilerorientierten Lernens
setzt sich kritisch von einem Unterricht ab, in dem es lediglich um die
Vermittlung von bestimmten Unterrichtsstoffen geht. Sie hat zugleich
die wachsende Miindigkeit der Kinder und Jugendlichen im Blick. (2)
Interreligioses Lernen versteht sich nicht als Alternative zur Erziehung in
einer bestimmten Religion, sondern als eine situationsbezogene Erweite-
rung religioser Lernmdglichkeiten. (3) Interreligitses Lernen ist dann
allerdings gefordert, wenn sie durch die Situation nahe gelegt wird. Dies
ist immer der Fall in gemischtkulturellen bzw. -religisen Unterrichts-
situationen, wie sie inzwischen die Regel in deutschen Schulen sind.
Auch jene Kinder und Jugendlichen sollen in die Gesprichssituation ein-
bezogen werden, die sich keiner Religion zugehdrig wissen. (4) Inter-

3 Ebd., 36. — Als Quelle fiir weitere Schopfungsgeschichten gibt die Autorin an:
Esther Bisset und Martin Palmer, Die Regenbogenschlange. Geschichten vom An-
fang der Welt und von der Kostbarkeit der Erde, Bern 21990.

4 Es wird im Folgenden vorausgesetzt, dass Interreligitses Lernen immer im Zu-
sammenhang mit der weiter gefassten Perspektive »Interkulturellen Lernens« steht,
die am besten beschrieben wird bei Georg Auernheimer, Einfiihrung in die interkul-
turelle Erziehung, Darmstadt 21995; diese Arbeit hat allerdings den schweren Man-
gel, dass der Autor meint, den interkulturellen Lernzusammenhang darstellen zu
konnen, ohne auch nur mit einem Satz die religidse Dimension einbeziehen zu miis-
sen.

5 Karl Ernst Nipkow, Art. Problemorientierter Religionsunterricht, LexRP 2001,
1559-1565.
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religidses Lernen ist authentisches Lernen; d.h. es nutzt den Umstand,
dass andere Religionen authentisch (in welchem Umfang und mit wel-
cher Intensitdt auch immer) durch ihre Reprisentant/innen im Unter-
richtsraum vertreten sind, wie sie kein Buch und kein Bild oder Film je
erreichen kann. Der von einem Mitschiiler vorgetragene muslimische
Gebetsruf ist eindriicklicher fiir den Lernprozess als die tiblichen Unter-
richtsmaterialien. (5) Angesichts der Situationsorientiertheit Interreligio-
sen Lernens ist die gelegentlich diskutierte Frage, ob es nicht besser sei,
mit ihm erst dann zu beginnen, wenn die Kinder eine gewisse religidse
Reife (Identitit) in der je eigenen Religion gewonnen haben, irrelevant.
Sofern die Situation eine multikulturelle bzw. -religidse ist — in stidti-
schen Schulen ist das heute beinahe der Normalfall —, fordert sie Inter-
religioses Lernen zwingend heraus, ob nun im ersten oder zehnten
Schuljahr. (6) Interreligioses Lernen zielt auf » Verstindigung in religio-
ser Vielfalt«® und will damit einen Beitrag leisten zum geregelten Mit-
einander in einer Gesellschaft, die sich in den letzten dreissig Jahren zu
einer »multikulturellen« entwickelt hat. Interreligiéses Lernen birgt in
sich die Hoffnung, dass es durch Verstdndigung tiber- und miteinander
gelingen moge, tief eingewurzelte Barrieren zwischen dem Eigenen und
dem Fremden zu iiberwinden, ohne die tatsichlich bestehenden Unter-
schiede zu nivellieren (utopisches Element). (7) Interreligioses Lernen
setzt auf den dauerhafien Lernprozess, auf langfristige Anndherung, auf
wirkliche Verdnderungen im Leben einer Klasse. Der gelegentliche Be-
such in Moschee oder Synagoge erfiillt deshalb noch keineswegs das
Kriterium Interreligitsen Lernens. (8) Interreligioses Lernen beschrankt
sich keineswegs auf das Gesprich, obschon dieses in Gestalt des inter-
religiosen Dialogs seine didaktische Hauptform’ ist. Interreligioses Ler-
nen ereignet sich auch in der gemeinsamen Feier oder im gemeinsamen
sozialen oder politischen Engagement, kurz: in der Wahrnehmung des
anderen und Fremden mit allen Sinnen, z.B. beim gemeinsamen Kochen
oder beim Tanz. (9) Interreligioses Lernen verfolgt keine religiGsen
Ziele, auch wenn es die Religion zum Inhalt hat. Religiése Ziele sind
Sache der Religionen selbst. Interreligioses Lernen ist vielmehr eine
Philosophie bzw. verfolgt einen philosophisch-pddagogischen Zweck.
Es folgt dem Impuls, dass Menschen sich trotz unterschiedlichster reli-
gidser Traditionen dieselbe Wiirde zusprechen und sich in solcher Wiir-
dezueignung im Gesprich und in der Aktion begegnen kénnen. Sie ver-
steht sich damit auch als ein Stiick Verwirklichung der Menschenrechte.
Damit ist eine herkémmliche Position {iberwunden, die von der jeweili-
gen Einzigartigkeit und Uberlegenheit einer Religion iiber die andere
ausgeht. Interreligitses Lernen steht auch kritisch gegen alle Versuche,
andere Menschen missionieren zu wollen (10) Ein Sonderproblem Inter-
religiosen Lernens stellen allerdings die sog. abrahamischen Religionen

6 Buchtitel, s.o. Fuinote 2.
7 Stephan Leimgruber, Interreligioses Lernen, Miinchen 1995, 68.
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dar (Judentum, Christentum, Islam), insofern sie davon ausgehen kén-
nen, dass sie an denselben Gott glauben. Allen dreien ist » Abraham als
Urgestalt ihres Glaubens gemeinsam«?®. Auf dieser Grundlage lassen sich
durchaus auch in der Schule Gespréche fithren mit dem Ziel, Wege ge-
meinsamer Verehrung oder gemeinsamer Aktion zu finden. (11) Inter-
religitses Lernen ist nicht auf den Religionsunterricht beschrénkt, son-
dern bezieht sich auf die unterschiedlichsten Situationen, wo Menschen
unterschiedlichster Religionen einander begegnen mit dem Ziel der Ver-
stindigung. In diesem Sinne ist Interreligiéses Lernen tberhaupt kein
Unterricht, sondern eher ein Lernprinzip bzw. eine Lerndimension, in der
man die »Unterrichtenden« lediglich — und dies auch nur von Fall zu Fall
— als »Moderatoren« braucht; denn dem Grunde nach bestimmen die
Lernenden ihren Lernprozess selbst. Interreligioses Lernen ist in emi-
nentem Sinne selbstbestimmtes Lernen.

Zur Vertiefung und Weiterarbeit: (1) Erproben Sie je nach einer konkreten Klassen-
situation, ob sich auch hier das Thema »Schdpfung« anbietet oder welche Themen
sich sonst fiir Interreligitses Lernen eignen.? (2) Ausgehend von dem vermutlich
ersten Religionsbuch, das dieses Thema iiberhaupt beriicksichtigt!?, kénnen Sie die
Frage vertiefen, welche religiésen Ziele ein Unterricht in Orientierung an den abra-
hamischen Religionen verfolgen kénnte.

2 Kontexte Interreligiéses Lernen

Der Begriff Interreligioses Lernen hat in der Religionspiddagogik keine
Tradition. Er ist tatséichlich eine Neubildung und ist als solche seit etwa
1990 religionspddagogisch in Gebrauch. Er weist auf die grundlegend
neue Erkenntnis, dass die Auseinandersetzung mit anderen Religionen —
und zwar auf der Basis absoluter Gleichwertigkeit — zum unverzichtba-
ren Element moderner Religionsdidaktik geworden ist. Damit ist eine
Entwicklung eingeleitet, die zugleich das Ende der monoreligiosen Er-
ziehung markiert, in der sich eine Religion gleichsam selbst geniigte und
nahezu zwangsldufig ein Uberlegenheitsgefiihl anderen Religionen ge-
geniiber ausbildete.

Dieser fundamentale Einschnitt wird in der Religionspiddagogik zwar
noch nicht durchgehend als ein solcher verstanden. Aber man kann be-
obachten, dass er stéindig an Zustimmung gewinnt, je bewusster nimlich

8 Hans Zirker, Art. Gott 2 Aus der Sicht der abrahami[ti]schen Religionen, in:
LexRP 2001,747.

9 Als Anregung fiir Lern-Aktionen im Sinne Interreligiéses Lernen sei auch auf
den folgenden Erfahrungsbericht verwiesen: Margot Rickers, Jesus Christus in den
Weltreligionen. Uber den Umgang mit der Thematik in einer stidtischen evangeli-
schen Grundschule, in: Jesus Christus in Lebenswelt und Religionspiddagogik (JRP
15), Neukirchen-Vluyn 1999, 3-16.

10 Religionsbuch 5/6, Berlin [Cornelsen] 2001, 138-153.
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die multikulturelle Situation und deren brisante gesellschaftliche Prob-
lematik wird.!!

(Kontext 1) Dennoch ist Interreligioses Lernen inhaltlich einem Konzept
verbunden — und muss ihm aus sachlichen Griinden notwendigerweise
verbunden bleiben, das in der Religionspddagogik gemeinhin beschrie-
ben wurde als » Weltreligionen im Religionsunterricht«.!2

Dieses Konzept gibt es schon lange; es reicht bis zu Comenius und bis in die Zeit der
Aufkldrung zuriick. Nach 1945 aber verfiel es dem grundsitzlichen Verdikt aller Re-
ligion durch die dialektische Theologie, nach der sich die religionspadagogischen
Konzeptionen der Nachkriegszeit richteten.!® Hier zihlte als Wahrheit lediglich die
Selbstoffenbarung Gottes in der Bibel; diese wurde als Wahrheit sui generis verstan-
den, nicht als Religion unter Religionen; »Religionen« galten als Selbstiiberhebun-
gen des Menschen, der Wahrheit aus eigenem Wollen gewiss werden zu kénnen.
Unter diesem Vorbehalt konnten sich Weltreligionen als Thema des Religionsunter-
richts nicht behaupten. Ein Wandel setzte erst ein, als unter dem Druck der Aulfler-
parlamentarischen Opposition (1968ff) ganz neu und radikal nach den traditionellen
Inhalten der Schule gefragt wurde. Den Religionsunterricht, sofern sich Schiiler/in-
nen nicht von ihm iiberhaupt abmeldeten, traf es mit der Forderung nach kritischer
Durchleuchtung der bisherigen Christentumsgeschichte, lebensbezogenen Themen
und keineswegs last not least nach einer méglichst objektiven Darstellung der groBen
Weltreligionen. Zwar gewann das Thema nicht sogleich an Breite; es waren auch nur
wenige Autoren, die sich hier bemiihten (bes. Johannes Lihnemann und Udo Two-
ruschka). Aber das Thema sickerte doch im Verlauf der letzten dreifig Jahre ganz
allmihlich und stetig, vor allem iiber Schulbiicher, in den Religionsunterricht ein,
sodass man heute sagen kann, dass alle Schiiler/innen, die den Religionsunterricht
einigermaflen regelmiBig besucht haben, auch iiber Kenntnisse anderer Religionen
verfligen sollten.

Zur im Ganzen positiven Bilanz kommt noch der bemerkenswerte Umstand hinzu,
dass bei den Verfassern von Schulbiichern und Unterrichtsmaterialen erkennbar das
Bemiihen im Vordergrund steht, andere Religionen »objektive darzustellen, ein
Stiick Religionskunde zu praktizieren, sie also nicht als minderwertige gegeniiber
dem Christentum zu erweisen. Damit ist historisch gesehen fiir den Religionsunter-
richt viel gewonnen. Dennoch kann man sich damit nicht begniigen. Denn es bleibt
das Defizit, dass Schulbuchverfasser und Religionslehrer/innen religionswissen-
schaftlich kaum vorgebildet sind, um in wissenschaftlich verantwortbarer, kritisch-
reflektierenden Weise andere Religionen im Unterricht zu behandeln und eben auch
zu beurteilen. Sie wissen in der Regel nicht viel mehr, als in den Schulbiichern steht;
sie sind mehr oder weniger religionswissenschaftliche Autodidakten. Breit angelegte
Analysen haben ergeben, dass die Darstellungen anderer Religionen in Schulbiichern
tiberhaupt oft klischeehaft, fehlerhaft und einseitig ausgerichtet sind. Es ist eines der

11 Grundsitzliche Hinweise und Uberlegungen finden sich dazu bei Johannes van
der Ven | Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religitser Pluralismus und interreligitses
Lernen (Theologie & Empirie 22), Kampen 1994, sowie bei K. E. Nipkow, Bildung in
einer pluralen Welt. Bd. 2: Religionspiddagogik im Pluralismus, Giitersloh 1998.

12 Udo Tworuschka, Art. Weltreligionen im Religionsunterricht, in: LexRP 2001,
2203-2208.

13 Vgl. Folkert Rickers, Art. Religionspddagogik 2.2 Evangelische, in: LexRP
2001, 1728; bes. 1729-1731 (»Vorgeschichte moderner Religionspadagogik: Bib-
lischer Unterricht«).
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dringendsten Erfordernisse moderner Religionspadagogik, die Unterrichtenden adé-
quat auf den Unterricht iiber Weltreligionen vorzubereiten.

Die sachliche Information iiber Weltreligionen (Religionskunde) ist ein
unentbehrliches Element Interreligiosen Lernens; aber die Unterrichten-
den sollten sich mit Religionskunde nicht allein mehr begniigen. Es
kommt entscheidend heute darauf an, Religion nicht nur als Sache zu
registrieren, deren Kenntnis man testen und benoten kann, sondern in
konkreten Personen und Institutionen deren Leben und Lebendigkeit
wahrzunehmen, ihnen authentisch zu begegnen, damit wirklich »Ver-
standigung in religitser Vielfalt« moglich wird, m.a.W. interreligios zu
kommunizieren, wo immer das moglich ist.

Zur Vertiefung und Weiterarbeit: Zum besseren Verstindnis des Kontextes Interreli-
giosen Lernens bzw. zur genaueren Bestimmung seines Profils bietet sich an, anhand
der einschldgigen Arbeiten von Udo Tworuschka die Geschichte der Einbezichung
von Weltreligionen in den Religionsunterricht genauer zu studieren (vgl. dessen Le-
xikon-Artikel in FuBnote 12; dort Literatur!). Kritischen Einblick in die Vermittlung
von Weltreligionen in Schulbiichern fiir den Religionsunterricht verschaffen die Ar-
beiten von Fiedler 1980; Kremers 1980; Falaturi/Tworuschka 1992 (ebd.).

(Kontext 2) Zum weiteren Kontext Interreligioses Lernen gehort der
Begriff des »interreligidsen Dialogs«, ohne dass hier ursdchliche Bezie-
hungen behauptet werden konnen. Dialog ist inzwischen zum Standard-
begriff fiir Verstindigung zwischen den Kulturen iiberhaupt geworden
und damit zum Signum unserer Zeit.!4 Der Begriff des »interreligiosen
Dialogs« aber hat einen bestimmten historischen Ort. Geprégt wurde er
vermutlich durch die 1971 neu aufgebaute Abteilung des Okumenischen
Rats der Kirchen (OKR) »Dialog mit Menschen verschiedener Religio-
nen und Ideologien«. Im Jahre 1977 gab diese »Leitlinien zum Dialog
mit Menschen verschiedener Religionen und Ideologien« heraus, die
auch die Zustimmung des Zentralausschusses fanden.!?

Der erste Teil des Papiers handelt von dem »Dialog in der Gemeinschaft«. Gemeint
ist die Gemeinschaft aller Menschen, fiir die Religionen und Ideologien angesichts
des Kampfes um Uberleben und Befreiung in vielfiltiger Weise Verantwortung tra-
gen. Das konnten sie nur tun »im wechselseitigen Dialog« (85). Der Dialog hat also
nicht um seiner selbst willen, z.B. der allgemeinen Anniherung der Religionen zu
dienen; sondern ihm ist hier das — religionspadagogisch relevante (s.u.) — konkrete
Ziel vorgegeben, das religiés begriindete humane Potenzial jeweiliger Traditionen zu

14 »Unabhingig von der Frage, wie dieser Dialog sinnvoll zu gestalten ist und aus-
sehen kann, kommt durch die Perspektive der Bewahrung bzw. der Erringung des
Weltfriedens dem Dialog-Postulat und der Forderung nach Dialogfihigkeit der Rang
eines letzten, uniiberbietbaren ethischen Imperativs zu« (Hempelmann, Dialog contra
Mission, 125)

15 Leitlinien zum Dialog mit Menschen verschiedener Religionen und Ideologien,
in: Peter Schreiner | Christoph Scheilke (Hg.), Interreligidses Lernen. Ein Lesebuch,
Miinster 1998, 85-93.
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entfalten, um den zerstorerischen Kriiften gegeniiber Menschen und der Natur Ein-
halt zu gebieten. Es geht dabei um nichts Geringeres als um den Erhalt der Mensch-
heit. Der Dialog ist also mit einem hochbesetzten Ziel verbunden. Nach Uberzeu-
gung und Erfahrung von Menschen, die im Dialogprogramm des ORK arbeiten, ist
ein solcher Dialog méglich, wenn er zwei Dinge berticksichtigt: das »gegenseitige
Vertrauen« und die »Achtung vor der Unantastbarkeit der Identitit des anderen«
(88). Zum letzteren wird in den Leitgedanken noch einmal prézisiert, dass den Part-
nern im Dialog die Méglichkeit gegeben werden muss, »ihren Glauben mit ihren
eigenen Worten und Begriffen zu beschreiben und zu bezeugen (S. 91). Dialog un-
ter religits Andersdenkenden hat deshalb eine unabweisbare Aufklarungsfunktion; es
geht dabei um authentische Information von Menschen, die in dieser Religion leben
und ein Recht haben, in der bestimmten Weise zur Kenntnis genommen zu werden,
in der sie leben, und nicht als ein System, das sie sicher auch reprisentieren. Es gilt,
auch im Religionsunterricht ein »Ethos des Dialogs« zu entwickeln, um den anderen
so zu verstehen, wie er sich selber sehen méchte.!® Im Dialogprogramm des ORK
wird weiter hervorgehoben, wie wichtig der Dialog in den Alltagsbeziehungen ist, in
denen Menschen verschiedener religidser Zugehérigkeit miteinander leben, arbeiten
und feiern. SchlieBlich fassen die Leitlinien zusammen: »Der Dialog ist ein Unter-
nehmen, das sowohl Risikobereitschaft als auch ein tiefes Bewusstsein von der eige-
nen Berufung erfordert. Dialog ist ohne Gespiir fiir die reiche Vielfalt des menschli-
chen Lebens nicht méglich. Diese Offenheit, diese Risikobereitschaft, diese Beru-
fung, dieses Gespiir bilden den Kern der 6kumenischen Bewegung und die Quelle
kirchlichen Lebens« (93). Die Bedeutung dieser 6kumenischen Verlautbarung fiir
das Interreligitse Lernen liegt auf der Hand.

Zur Vertiefung und Weiterarbeit: (1) Es wiirde sich lohnen, dem Dialogbegriff ge-
sondert nachzugehen und seine Bedeutung fiir das Interreligitse Lernen genauer zu
reflektieren. Dazu konnte das Studium des oben genannten dkumenischen Papiers
dienen. (2) Fiir die didaktischen Intentionen empfiehlt sich eine Arbeit des Verfas-
sers.!” (3) Es gibt weitere bedeutsame Kontexte Interreligitses Lernen, die in einem
vertieften Studium bedacht werden sollten, wie vor allem die bereits genannten
»Abrahamischen Religionen«!8, das »Projekt Weltethos«!? oder die sog. » Theologie
der Religionen«?0, fremde Menschen?!, aber auch ein Blick auf den Religionsunter-
richt in anderen europdischen Lindern wie z.B. England und Wales?2 sowie in den
Niederlanden?3.

16 Hans-Jochen Marguil, Verwundbarkeit. Bemerkungen zum Dialog, Evangeli-
sche Theologie 30 (1974) 418.

17 »Sich dem anderen mit Herz und Sinnen 6ffnen«. Dialog und Didaktik, in:
Islamrat in Deutschland (Hg.), Islam im Schulbuch (Islamrat Dokumentation 1),
Kandern im Schwarzwald 2001, §.41-57.

18 Karl-Josef Kuschel, Streit um Abraham. Was Juden, Christen und Muslime
trennt — und was sie eint, Diisseldorf 2001.

19  Giinther Gebhardt, Art. Weltethos, in: LexRP 2001, 2198-2201.

20 Hans-Gerd Schwandt (Hg.), Pluralistische Theologie der Religionen. Eine kriti-
sche Sichtung, Frankfurt a.M. 1998; Michael Hiittenhoff, Der religitse Pluralismus
als Orientierungsproblem. Religionstheologische Studien, Leipzig 2001.

21 Rolf Heinrich, Art. Fremde, in: LexRP 2001, 632-638.

22 Robert Jackson, Art. England und Wales, in: LexRP 2001, 406410 (Lit.).

23 Folkert Rickers | Dirk Siedler (Hg.), Interreligitses Lernen in den Niederlanden.
Ein Beitrag zur Vergleichenden Religionspidagogik, Berlin 2001.
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3 Konzeptionen Interreligiésen Lernens

Gemeinsam ist allen Vertreter/innen Interreligiésen Lernens die Uber-
zeugung, dass die Zeit monoreligidsen Unterrichts der Vergangenheit
angehort, und zwar nicht nur wegen der multikulturellen Entwicklung
der Gesellschaft, sondern auch im Bewusstsein, dass das Streben nach
letztverbindlicher Wahrheit den Dialog sowie die Begegnung zwischen
den Weltreligionen geradezu herausfordert. Auf dem Hintergrund sol-
cher gemeinsamer Uberzeugungen sind die folgenden Konzeptionen In-
terreligivsen Lernens entwickelt worden:**

(1) Interreligioses Lernen aus katholischer Sicht (Stephan Leimgruber??
[Paderborn])

Ausgangspunkt aller neuerer Uberlegungen zum Verhiiltnis der katholischen Kirche
zu anderen Religionen ist das Zweite Vatikanische Konzil. In ihm verzichtet diese auf
ihren bisherigen exklusiven Heilsanspruch und sieht nun auch in anderen Religionen
das Werk des lebendigen Gottes wirksam (S. 27). Von hier aus ergibt sich zunéchst
die »Forderung nach der Grundeinstellung des vorbehaltlosen Respekts und der To-
leranz gegeniiber Andersgldubigen« (S. 27f). 1990 wird dariiber hinausgehend vom
Papst der »Dialog mit den Briidern aus anderen Religionen« (S. 31) ausdrticklich
empfohlen — eine bemerkenswerte interreligidse Intention, die darauf hinauslduft,
dass die katholische Kirche schon um ihrer eigenen Heilsgewissheit willen den inter-
religigsen Dialog suchen miisse und nicht linger auf andere Religionen herabschauen
diirfe. Eine darauf aufbauende Religionsdidaktik Interreligidsen Lernens konnte
méglicherweise in der gegenwirtigen Situation, wo der Glaube bei den Jugendlichen
langsam »verdunstet« (A. Exeler), ein neuer Zugang sein, der Suche nach tragfihi-
gen Lebensgrundlagen neue Nahrung zu geben. Dabei bestehe durchaus die Hoff-
nung, dass in der Begegnung mit anderen Religionen der eigene Glaube zuriickge-
wonnen werde. Fiir den Religionsunterricht ergibt sich daraus das Programm eines
»Begegnungslernens von Angehérigen verschiedener Religionen«, das durchaus
nahe legen konnte, die Festlegung des Religionsunterrichts nach Art. 7 III GG zu
sprengen (8. 61f); denn solcher Religionsunterricht schitzt den »Dialog des Lebens«
h&her ein als den »Dialog der Worte« (S. 68).

(2) Dialogischer Religionsunterricht (Hamburg)

Ausgehend von der 3. Phase der Einteilung Niekes, dass interkulturelles Lernen
Austausch zwischen den Kulturen einer Gesellschaft bedeutet, fordert das Hambur-
ger Konzept fiir Interreligioses Lernen entweder »den Austausch verschiedener in
der Klasse vorhandener kultureller oder religidser Positionen« oder — in religiés ho-
mogenen Klassen — »Realbegegnungen mit Personen anderer Kultur und Religion
[zu] organisieren«. Konstitutiv ist hier also ein lebensweltlicher Ansatz im Sinne von
»Begegnungs- und Erfahrungslernen«?¢. Dieser gilt auch fiir die Einbeziehung von

24 Im Folgenden: Wiederabdruck aus: LexRP 2001, 878-881.

25 Stephan Leimgruber, Interreligitses Lernen, Miinchen 1995.

26 Wolfram Weifie (Hg.), Vom Monolog zum Dialog, Miinster / New York 1996,
85 (21999).
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Unterrichtsmaterialien, die von konkreten Lebenssituationen ausgehen und nicht re-
ligionswissenschaftlicher Systematik folgen sollen.

Mit diesem dialogischen Entwurf bezieht sich die Hamburger Konzeption ausdriick-
lich auf den Ansatz von Margull von der Dialogabteilung des ORK (s.0.). Dieser
hatte programmatisch darauf aufmerksam gemacht, dass sich die Sendung Gottes
nicht exklusiv auf die Kirche beziehe, sondern auf alle Menschen. Daraus folge, dass
Glaube und Wahrheit auch nicht exklusiv im Rahmen von Kirche als Monolog for-
muliert werden kénnten, sondern es miisse gefordert werden: »Menschen anderer
Traditionen sollten von Anfang an in unseren theologischen Uberlegungen mitwir-
ken«. Das bedeutet, dass Theologie und Religionspiddagogik schon in ihrer Ent-
wicklung dialogisch konzipiert werden miissten (Dialog als Strukturprinzip).

Das hat fiir das Hamburger Konzept zur Folge, dass der konfessionelle Religions-
unterricht zugunsten eines dialogischen Religionsunterrichts aufgebrochen werden
muss, an dessen Gestaltung von vornherein andere Religionsvertreter/innen mitwir-
ken sollen, was in Hamburg auch in die Praxis umgesetzt wird. Thematisch sollen fiir
den Dialog die Forderungen des Konziliaren Prozesses bzw. des Weltethos eine be-
sondere Rolle spielen sowie »Visionen und Trdume — christlich gesprochen: Visio-
nen des Reiches Gottes —, auf die aktiv hingearbeitet werden sollte«?.

(3) Evangelische Religionspidagogik in interreligioser Perspektive
(Johannes Lihnemann [Niirnberg])

Im Hinblick auf Interreligitses Lernen ist der Entwurf Lihnemanns?® ein Grenzfall,
insofern der Versuch unternommen wird, am Konzept einer konfessionellen Reli-
gionspddagogik festzuhalten und dieses zugleich in »interreligioser Perspektive« zu
offnen. In Bezug darauf, was dieses Konzept hergibt, bietet es das Optimum: Nie
wurden andere Religionen im evangelischen Religionsunterricht stirker anerkannt
als hier. Auf allen Schulstufen sollen die Schiiler/innen andere Religionen kennen
lernen. Das Konzept » Weltreligionen im Religionsunterricht« (s.0.), das in seinem
historischen Werdegang ausfithrlich nachgezeichnet wird, kommt hier gewisser-
maBen zur Erfilillung. Es werden alle Nischen ausgetestet, ob Ankniipfungspunkte fiir
den Blick auf andere Religionen ausgemacht werden kénnen. Aber es ist darin ein
gewichtiger Akzent gesetzt, dass das von Liahnemann angestrebte Unterrichten unter
wdialogischen Gesichtspunkten« (S. 348) als nkomplementir« verstanden wird. D.h.
die »Begegnung« vollzieht sich in erster Linie auf der Ebene von Unterrichtsstoffen;
in der Sekundarstufe I sollen z.B. Hauptstiicke des christlichen Glaubens mit jenen
anderer Religionen verglichen werden. Anders als beim Hamburger Modell findet
die »Begegnung« und das »dialogische Prinzip« in erster Linie auf der Ebene von
Lehrpldanen und Unterrichtsinhalten statt, die zudem der evangelische Lehrer / die
evangelische Lehrerin vermittelt. Eine interreligitse Perspektive kommt erst dort ins
Spiel, wo islamische Mitschiiler/innen zu einer bestimmten Unterrichtsphase einge-
laden werden, »Gast zu sein«, abgesichert »in Abstimmung mit den Eltern, ggf. auch
Religionslehrern und Imame« (S. 352), und zwar um das » Lernen in der Begegnung«
zu fordern«. Das Niirnberger Konzept besteht also in einem optimal verbesserten
traditionell stofforientierten Unterricht iiber Weltreligionen, versetzt mit Elementen
Interreligiosen Lernens, das allerdings so strengen Bedingungen unterliegt, dass man
zweifeln muss, ob noch von InterreligiGsem Lernen gesprochen werden kann. Insge-
samt spricht aus ihm die Warte christlicher Theologie und Religionspadagogik, die

27, Bbd- .91
28 .Johannes Ldhnemann, Evangelische Religionspadagogik in interreligitser Per-
spektive, Gottingen 1998,
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die Vertreter/innen der anderen Religionen zuldsst, als Gdste, weil sie — und nur sie
allein — die Verantwortung spiiren, »Anwalt des religiosen Gesprichs und der reli-
gidsen Begegnung« zu sein. Bei Lahnemann liegen die Inhalte und Dialogstrukturen
weitgehend fest, sodass hier kaum von »dialogisch« und »interreligios« gesprochen
werden kann.

(4) »Alltagserfahrungen im Kontext Interreligidsen Lernens« (Arbeits-
stelle interreligidses Lernen [AiL Duisburg])?®

Gegeniiber dem Hamburger und Niirnberger Konzept befindet sich die Arbeit von
AiL noch in einem strukturell offenen und experimentellen Stadium. Ansatzpunkt ist
die Uberzeugung, dass die Lerndimension Interreligiésen Lernens nicht tiber Inhalte
zu entwickeln ist, sondern nur in der Begegnung der Menschen, die interreligios auf-
einander treffen, in der Schule, am Arbeitsplatz, in der Hochschule, im Krankenhaus,
im Altersheim, im Stadtviertel etc. Interreligises Lernen kann man weder »machen«
noch arrangieren noch didaktisch inszenieren. Es ist noch die Phase des Zuhorens,
was Themen interreligidser Verstindigung sein kénnten, des Aufspiirens von Situa-
tionen aus dem Alltag, der Ermittlung von gelingenden Erfahrungen von Kommuni-
kation, in einer gemischtreligidsen Ehe z.B., der Frage nach der Bereitschaft anderer
Religionen zum Interreligitsen Lernen; es geht darum, die Begegnung mit dem
Fremden in seinem Fremd- und Anderssein als Lernprozess zu begreifen.

Fiir die religionspidagogische Arbeit in der Schule hat sich aus diesem
Ansatz eine erste systematische Perspektive Interreligiosen Lernens er-
geben. Folgende Aspekte konnten fixiert und zu einem ersten Konzept
zusammengefasst werden. (a) Alle Alltagserfahrungen im interreligidsen
Lernprozess sind in gesellschaftliche Zusammenhénge eingebunden und
kénnen ohne diese nicht verstanden werden. (b) Religionen miissen des-
halb auf ihre gesellschaftlichen Auswirkungen kritisch befragt werden
(gesellschafts- und religionskritischer Ansatz), um abzukléren, ob sie die
Beziehungen zwischen Menschen bereichern kénnen oder belasten. (c)
Der interreligitse Dialog konnte sich am fruchtbarsten dort entfalten, wo
allen Religionen in dieser Gesellschaft gemeinsame Aufgaben gestellt
sind, in der kommunalen Arbeit, in Menschenrechtsorganisationen, aber
auch zur Verwirklichung von Frieden, sozialer Gerechtigkeit und Be-
wahrung der Erde im Sinne des Konziliaren Prozesses bzw. des Welt-
ethos. Ethik und das gemeinsame politische Engagement kdnnten so zur
didaktischen Drehscheibe Interreligiosen Lernens werden. Denn darin
miissten auch die religiosen Zusammenhénge der Argumentierenden und
Handelnden erkennbar werden und zum Dialog herausfordern.

Zur Vertiefung und Weiterarbeit: (1) Suchen Sie eine ausgewihlte, interreligios rele-
vante konkrete Situation im Religionsunterricht auf. Beobachten Sie den Unterricht
zum einen unter den eingangs genannten Kriterien Interreligiosen Lernens. Zugleich

29 Folkert Rickers (Hg.), Alltagserfahrungen im interreligidsen Kontext, Neukir-
chen-Vluyn 2000; ders. / Eckart Gottwald (Hg.), Verstandigung in religioser Viel-
falt, Duisburg 1997; dies. (Hg.), Vom religiosen zum interreligiosen Lernen, Neukir-
chen-Vluyn 1998.
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oder im Anschluss daran kénnen Sie den Versuch machen, die beobachtete Situation
konzeptionell einzuordnen bzw. bei Mischformen die jeweils gesetzten Akzente he-
rauszuarbeiten und den Unterricht pidagogisch zu bewerten. (2) Sofern sie mit der
Arbeit in der Grundschule befasst sind, kénnen Sie das Buch von Barbara Asbrand
studieren, in dem diese ein Modell interreligitsen Lernens aus ihrem Arbeitsbereich
vorstellt3?, und dieses mit Threm eigenen Unterricht vergleichen.

30 Barbara Asbrand, Zusammen Leben und Lernen im Religionsunterricht. Eine
empirische Studie zur grundschulpddagogischen Konzeption eines interreligidsen
Religionsunterrichts im Klassenverband der Grundschule, Frankfurt a.M. 2000.



3.8

Veit-Jakobus Dieterich

Facheriibergreifender Unterricht

»Da floh ich ... ins Land der Bildung. ... Aber wie geschah mir? So angst mir auch
war — ich muBte lachen! Nie sah mein Auge etwas so Buntgesprengeltes! ... »Hier ist
ja die Heimat aller Farbentépfe!« — sagte ich. Mit fiinfzig Klexen bemalt an Gesicht
und Gliedern: so saflet ihr da zu meinem Staunen, ihr Gegenwirtigen ... Aus Farben
scheint ihr gebacken und aus geleimten Zetteln. Alle Zeiten und Vélker blicken bunt
aus euren Schleiern; alle Sitten und Glauben reden bunt aus euren Gebidrden. Wer
von euch Schleier und Uberwiirfe und Farben und Gebérden abzoge; gerade genug
wiirde er tibrig behalten, um die Végel damit zu erschrecken.«

(Friedrich Nietzsche. Also sprach Zarathustra)!

1 Lernen im Dreieck »Schule — Betrieb — Soziale Einrichtung«

Einmal in ihrem ersten Lehrjahr unterbricht eine Metallklasse der Be-
rufsschule in Waiblingen bei Stuttgart ihren normalen Ausbildungsgang
in Betrieb und Schule, um an einem Kooperations-Projekt zwischen Ge-
werblicher Schule, Ausbildungsbetrieb und der Paulinenpflege in Win-
nenden, einer diakonischen Einrichtung zur beruflichen Ausbildung ge-
horloser Jugendlicher, teilzunehmen.? In einer zwei- bis dreiwdchigen
Arbeitsphase planen und produzieren horende und gehorlose Jugendliche
gemeinsam Bauteile und Baugruppen, die in der Fertigung Verwendung
finden, etwa Zufiihreinheiten fiir Klebebidnder, die in Kaffeever-
packungsmaschinen eingebaut werden. Das Modell der »Lernortkoope-
ration« zwischen den dualen Partnern ist hierbei mit dem des »Sozialen
Lernens« verbunden und zu einem triadischen Projekt erweitert, bei dem
zwischen den drei Partnern Berufsschule, Ausbildungsbetrieb und so-
ziale Einrichtung Formen eines beziehungsreichen, vielschichtigen und
effektiven Lernens praktiziert werden.3

1 Friedrich Nietzsche, Also sprach Zarathustra. Ein Buch fiir Alle und Keinen, in:
ders.: Werke in funf Bénden, hg. von Kar! Schlechta, Bd. 11, Frankfurt a.M. / Berlin /
Wien 1969, 649f.

2 Meine Anerkennung, mein Dank und meine freundschaftliche Verbundenheit gilt
an dieser Stelle den beiden ehemaligen Kollegen an der Gewerblichen Schule Waib-
lingen Reiner Immik (Abteilungsleiter) und Harry Kretschmann (Religionslehrer) als
maligeblichen Initiatoren dieses Projekts.

3 Das Projekt, das 1998 mit dem Hermann-Schmidt-Preis fur Innovationen im Be-
reich der beruflichen Ausbildung ausgezeichnet worden ist, wurde schon an anderen
Stellen — allerdings entscheidend verkiirzt — vorgestellt: Wolfram Keppler | Gerda
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Vorbereitung und Aufarbeitung des Projektes erfolgen innerhalb des normalen Un-
terrichtsbetriebs; wihrend der zwei- bis dreiwdchigen eigentlichen Projektphase aber
ist der iibliche Schul- und Ausbildungsablauf unterbrochen: Den Auftakt bildet ein
Einfiihrungstag mit gemeinsamem Frithstiick, Kooperationsspiel (in Kleingruppen),
Referat zur Gehorlosigkeit, Vorstellung des Projektes, Mittagessen, Kennenlernen
der beiden Schulen und einer gemeinsamen Sportveranstaltung. Dann werden die
Werkstiicke in den beiden Berufsschulen geplant und anschlieBend in den beteiligten
Betrieben hergestellt. Die gemeinsame Abschlussveranstaltung besteht aus der 6f-
fentlichen Prisentation der Produkte sowie einem zweiten gemeinsamen Fest mit
Essen und Sportaktivitit.

Wesentliche Kennzeichen der durch dieses Projekt gefoérderten neuen Lernformen
sind: ein ficherverbindendes, vernetztes Lernen; Lernen von Kooperationsfihigkeit
und Teamarbeit; handlungsorientiertes, praktisches Lernen; Lernen durch Produzie-
ren; erfahrungs- und erlebnisorientiertes Lernen; soziales Lernen; Lernen im Schnitt-
punkt der drei » Welten« Betrieb — Schule — soziale Einrichtung.

Profitieren werden von einem solchen Projekt in der Regel alle Beteilig-
ten: die Betriebe, weil ihnen die Bedeutung sozialer Kompetenzen zu-
nehmend bewusst wird; die diakonischen Bildungseinrichtungen, weil
die Integration von gehdrlosen Jugendlichen eine wichtige, von ihnen
selbst nicht zu leistende Aufgabe darstellt; die Schule, weil sie den Wert
von projektorientiertem Arbeiten, Kooperation mit dem dualen Partner
und Offnung auf die Gesellschaft erkennt und nicht zuletzt die Schiile-
rinnen und Schiiler, die im Riickblick das Projekt meist gut bis duBerst
positiv bewerten:

»Ich habe mir gedacht, es gibt Kontaktschwierigkeiten und Bertihrungsingste. Aber
ich fand, dass das alles sich schon am ersten Tag gelegt hat. Ich kann es eigentlich
jedem empfehlen, man kriegt dort sehr viel mit.«<— »Mich wiirde es freuen, wenn sol-
che Projekte noch mehr Anklang finden wiirden in unserer Gesellschaft. Denn durch
solche Sachen werden die Vorurteile viel schneller abgebaut als anders.« — Und in
dem Urteil, das sich in #hnlicher Formulierung in zahlreichen AuBerungen findet,
schwingt wohl die hochste Form von Anerkennung mit: »Sie konnen und wissen
genau so viel wie wir.«*

Und es profitiert der Religionsunterricht, in zweierlei Hinsicht: zum
einen fiir das eigene Verstindnis und Profil, durch die Offnung auf die
berufliche und soziale Welt; zum andern fiir seine Akzeptanz, durch die
Teilnahme am Projekt, zu dem er aus seiner ureigenen Aufgabe heraus
Entscheidendes beitragen kann. In der Vorbereitungsphase etwa wird er
(und in dieser Intensitét nur er!) folgende Themenbereiche aufwerfen:

Leitmann | Jiirgen Ripplinger, Das Soziale lernen. Ergebnisse eines landesweiten
Modellprojekts, Stuttgart 1999, 105f; 143; 157-160. — Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung (BiBB), Der Generalsekretdr (Hg.), Lernortkooperation. Beispiele und Erfah-
rungen, Red.: Reinhard Selka, Bielefeld 1998, 41.

4 Alle Zitate sind authentische Auferungen aus dem Waiblinger Projekt. Zur Ak-
zeptanz und den Lerneffekten s. auch: Keppler u.a., 1999, 29-88, insbes. 71.
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¢ »Gehorlosigkeit«, in allen Dimensionen: der Gehorlosigkeit oder Schwerhorigkeit
als Behinderung tber die Horgewohnheiten Jugendlicher mit ihren schénen und
ihren problematischen Seiten (der Schidigung durch extreme Musiklautstirke) bis
hin zum aufmerksamen Hoéren von Gerduschen oder gar der Stille (einfache Me-
ditationsiibungen wie Phantasiereisen);

e »Umgang miteinander und mit Behinderten«, in allen Facetten von Phantasien,
Erwartungen (etwa auch den Beriithrungsingsten) und Vorerfahrungen;

e Formen des gemeinsamen Arbeitens und Lernens (u.a. Riicksichtnahme auf lang-
samere, stille und schwichere Schiiler).

Wihrend der Durchfiihrung, gegen Ende und nach Abschluss der eigent-
lichen Projektphase stellen sich fiir den Religionsunterricht neben den
genannten vor allem folgende Aufgaben:

e Begleitung und Dokumentation des Projektes (ficherverbindend mit Deutsch,
Gemeinschafts- und Wirtschaftskunde);

e Begleitung und Aufarbeitung von Erfahrungen (auch Schwierigkeiten) beim Um-
gang von hérenden mit gehérlosen Jugendlichen;

e Begleitung und Aufarbeitung von Erfahrungen (auch Schwierigkeiten) beim Ar-
beiten in Gruppen (evtl. Kommunikationsiibungen etc.).

Die Integration des Religionsunterrichts in die Berufsschule wird durch
eine solche Beteiligung deutlich gefordert, da alle Beteiligten, die Kolle-
ginnen und Kollegen der Schule, die Ausbilder in den Betrieben und die
Schiilerinnen und Schiiler, wahrnehmen, welch wichtigen Beitrag er zum
gemeinsamen Projekt beizusteuern vermag.

2 Fécheriibergreifender Unterricht in der Allgemeinen Didaktik

Die Facherdifferenzierung und Fachorientierung der Schule ist ambiva-
lent: Auf der einen Seite trigt sie ein Ordnungs-, Strukturierungs- und
Entlastungsmoment in sich und hilft den Lernenden bei der Aneignung
der Welt in ihrer Komplexitit, auf der anderen Seite fiihrt sie zu Teilung,
Zersplitterung und Trennung der Zusammenhédnge von Welt und Sub-
jekt.

Gegen die zunechmende Aufteilung der Schulbildung in Facher setzte die zweite
Welle der Reformpadagogik seit etwa 1900 die Idee des ficheriibergreifenden Ler-
nens. Fiir den Bereich der Grundschule wurde Berthold Ottos Gedanke eines »Ge-
samtunterrichts« beispielhaft; im Bereich der Berufsschule versuchte Georg Ker-
schensteiner den »Fleckerlteppich«-Lehrplan und die »Mops-Pudel-Dachs-Pinscher-
Schule« durch ficherverbindenden und handlungsorientierten Unterricht zu iiberwin-
den, wie er etwa am berithmten Beispiel von Planung und Bau eines »Starenkas-
tens« zeigte. Nach dem Abebben der reformpidagogischen Welle blieben Reste der
Idee eines Gesamtunterrichts vor allem in der Grundschule, Uberbleibsel des pro-
Jjektorientierten Arbeitens in erster Linie in der Berufsschule erhalten, wurden jedoch

5 Georg Kerschensteiner, Begriff der Arbeitsschule (1911), hg. von Josef Doich,
Miinchen u.a. 161965, 33ff.
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durch die Curriculumdebatte, in der sich die Wissenschaftsorientierung bis in den
Primarbereich hinein durchsetzte, weiter zuriickgedréngt. Erst ein neues Ankniipfen
an alte Reformgedanken seit den 80er Jahren riefen erfahrungs-, handlungs- und fa-
cheriibergreifende Arbeitsformen wieder verstirkt in Erinnerung.

Der historische Riickblick wies auf ein merkwiirdiges Wechselspiel hin:
Gerade die Fdcheraufteilung ruft nach Fcicherverbindung. Der Druck zur
Ficheraufteilung aber nimmt zu, und ebenso der zur weiteren Differen-
zierung und Spezialisierung innerhalb der verschiedenen Fachgebiete.
Denn Enttraditionalisierung, Komplexitdtszunahme, Spezialisierung sind
Merkmale der gegenwirtigen Gesellschaft, was zu dem bekannten Bon-
mot flihrte, ein Spezialist sei ein Mensch, der von einem immer kleiner
werdenden Gebiet immer mehr Detailkenntnis besitze, so dass er im
Endeffekt von nichts alles wisse. Der Philosoph und Wissenschaftstheo-
retiker Jiirgen MittelstraB, der ein Auseinanderdriften der wissenschaftli-
chen Kulturen (Geistes-, Natur- und Sozialwissenschaften) diagnosti-
ziert, formuliert das Problem wissenschaftlicher und zugleich differen-
zierter: »Es gibt ndmlich nicht etwa zu viele Spezialisten und zu wenig
Generalisten, sondern zu wenig Spezialisten mit generellen Kompeten-
zen und zu viele Generalisten ohne spezielle Kompetenzen.«® Auf die
Schule gewendet hieBe dies: Ficherverbindung darf nicht gegen Ficher-
aufteilung ausgespielt werden und auch nicht umgekehrt; beides ist zu
praktizieren: das fachspezifische, spezialisierende und das ficherverbin-
dende, generalisierende Lernen.

Dies versuchen von der Reformpéddagogik inspirierte Schulprojekte umzusetzen,
etwa die Waldorfschulen mit ihrem »Epochenunterricht«, die von Hartmut von
Hentig initiierte Bielefelder Laborschule mit ihrem konzeptionellen Ausgangspunkt
von der »Lebenspraxis« her’, und viele weitere Schulen, die im ficheriibergreifen-
dem Lernen die Grundlage ihres eigenen Schulprofils sehen. Im Bereich der péddago-
gischen Diskussion, in der das ficheriibergreifende Unterrichten gerade in jiingster
Zeit eine groBe Beachtung erfihrt®, fand vor allem Wolfgang Klafkis Konzept der
»Epochaltypischen Schliisselprobleme« breite Beachtung?, auf der Seite des Subjekts

6 Jiirgen Mittelstraf, Leonardo-Welt, Frankfurt a.M. 1992, 236.

7 Lehrergruppe Laborschule, Laborschule Bielefeld, modell im praxistest, Reinbek
1977, 15f. — Hartmut von Hentig, Bildung. Ein Essay, Miinchen/Wien 1996, 195f.

8 8. dazu insbes.: Ludwig Duncker | Walter Popp (Hg.), Uber Fachgrenzen hinaus.
Chancen und Schwierigkeiten des ficheriibergreifenden Lehrens und Lernens (2
Bde.), Bd. I: Grundlagen und Begriindungen, Bd. II: Anregungen und Beispiele fiir
die Grundschule, Heinsberg 1997/1998. — Ludwig Duncker | Walter Popp (Hg.),
Ficheriibergreifender Unterricht in der Sekundarstufe I und II. Prinzipien, Perspekti-
ven, Beispiele, Bad Heilbrunn 1998. — Klaus Moegling, Fiicheriibergreifender Unter-
richt. Wege ganzheitlichen Lernens in der Schule, Bad Heilbrunn 1998. — Reinhard
Golecki (Hg.), Facherverbindender Unterricht auf der gymnasialen Oberstufe, Bad
Heilbrunn 1999. — Wilhelm H. Peterfien, Ficherverbindender Unterricht. Begriff —
Konzept — Planung — Beispiele. Ein Lehrbuch, Miinchen 2000.

9 8. urspr.: Wolfgang Klafki, Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskonzepts.
Im Zentrum: Epochaltypische Schliisselprobleme, in: ders., Neue Studien zur Bil-
dungstheorie und Didaktik, Weinheim/Basel 41994.
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werden die »Schliisselerfahrungen« der Schiilerinnen und Schiiler zunehmend ernst
genommen.'® Auch die Lehrplanentwicklung wurde seit den achtziger und verstarkt
seit den neunziger Jahren in vielen Bundeslindern unter dem Motto betrieben: »Das
ganzheitliche, ficheriibergreifende Lernen mufl deutlich ... zum Ausdruck kom-
men.«'! Staatliche padagogische Institute sowie Lehrerseminare erstellen Leitlinien
zum ficheriibergreifenden Arbeiten und Unterrichtshilfen fiir die Praxis, auch auf
dem privatwirtschaftlichen Sektor bliiht dieses Markisegment. Fécheriibergreifendes
Arbeiten scheint in Mode zu kommen, von der Grundschule bis hin zur gymnasialen
Oberstufe, wobei Zweifel angebracht sein diirften, ob die praktische Umsetzung den
Absichtserklidrungen in vollem Umfang entspricht.

3 Facheriibergreifender Unterricht in der Religionsdidaktik

Fiir die Religionsdidaktik ergibt sich ein Befund, der mit dem in der All-
gemeinen Didaktik gewonnenen teilweise libereinstimmt, teilweise aber
auch von ihm abweicht: Der ficheriibergreifende Unterricht hat in den
(Religions-)Lehrplidnen einen sehr hohen Stellenwert, wird jedoch im
Unterricht wohl nicht in dieser intensiven Weise praktiziert — und findet
in der religionspadagogischen Diskussion erstaunlicherweise gegenwir-
tig nicht die ihm gebiihrende Beachtung.

Klaus Wegenast konstatierte im »Handbuch der Religionspadagogik« von 1974 die
fundamentale Bedeutung ficheriibergreifenden Arbeitens fiir die Konzeption des
problem- und themenorientierten Unterrichts: »Ein RU, der neben den bleibend not-
wendigen fachspezifischen Kursen auch bestimmten Themen und Problemen seine
Aufmerksamkeit zuwendet ..., ist auf diese Organisationsform des ficheriibergrei-
fenden Unterrichts geradezu angewiesen.«!2 Denn ein fundamentales Problem wie
etwa das der » Entwicklungshilfe« erfordere neben der theologischen auch eine fach-
kundige geschichtliche, politische, wirtschaftskundliche, geografische und anthro-
pologische Behandlung. In neueren einschligigen Werken aber, Standardlexika und
Kompendien, findet das Thema des »ficheriibergreifenden Arbeitens« allenfalls pe-
riphere Beriicksichtigung!3, auch fehlen Sammelbande und Monografien zum The-
ma. Allenfalls schulartspezifische Werke wiirdigen das »ficheriibergreifende Ler-

10 S. dazu: JRP 16 (2000), mit den beiden zentralen Aufsitzen von Pefer Biehl
sowie Friedrich Schweitzer.

11 So das ministerielle Einfithrungsschreiben fiir Schulleiter vom 20. August 1982
zur Lehrplanrevision in Baden-Wiirttemberg von 1984 in: Kultus und Unterricht 31
(1982), N. 213ff; Zitat: N 236.

12 Klaus Wegenast, Zur Unterrichtsorganisation, in: Erich Feifel u.a. (Hg.), Hand-
buch der Religionspidagogik, Bd. 2: Didaktik des Religionsunterrichts — Wissen-
schaftstheorie, Giitersloh/Ziirich u.a. 21978, 197-207; Zit. 203.

13 Erstaunlicherweise sucht man das Stichwort »Ficheriibergreifendes Arbeiten« in
zwei neuen grundlegenden Werken zum RU vergeblich: Norbert Mette / Folkert
Rickers (Hg.), Lexikon der Religionspidagogik (LexRP) (2 Bde.), Neukirchen-Vluyn
2001 (Im Umfeld: Jirgen Lott, Projektunterricht, -studium, a.a.0., Bd. 2, 1568~
1572); ferner: Gotifried Adam / Rainer Lachmann (Hg.), Methodisches Kompendium
fiir den Religionsunterricht, Géttingen 1993 (Im Umfeld: Christine Reents, Projekt-
unterricht, a.a.0., 72-80).
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nen« mit einem eigenen Kapitel.!4 Zusammenfassend ldsst sich formulieren: In der
Theoriediskussion um den Religionsunterricht kommt in den letzten beiden Jahr-
zehnten die Reflexion des ficheriibergreifenden Unterrichts zu kurz, wird vor allem
im Rahmen schulartspezifischer Veréffentlichungen sowie im Bereich konfessionell
ausgerichteter Schulen diskutiert.

Eine kontrdres Bild bietet die Religionslehrplanentwicklung, in der in
den beiden letzten Jahrzehnten — parallel zur allgemeinen Lehrplanent-
wicklung — die Bedeutung ficheriibergreifenden Arbeitens kontinuierlich
zugenommen hat.!5

In Schleswig-Holstein weist der neue Grundschullehrplan 14 »Leitthemen« fiir fa-
cheriibergreifendes Arbeiten aus, die alle den Religionsunterricht mit einbeziehen,
formuliert der Evangelische Religionslehrplan fiir die Sekundarstufe I lapidar: »Fa-
cheriibergreifendes Arbeiten ist verbindlich.« In Nordrhein-Westfalen dehnt der
Lehrplan fiir die Sekundarstufe II den ficheriibergreifenden Unterricht bis auf die
gymnasiale Oberstufe aus, weist der Lehrplan fiir die Sekundarstufe I (Gesamt-
schule) — mit deutlichem Rekurs auf Wolfgang Klafki — auf »Schliisselprobleme un-
serer Lebenswelt« als ficherverbindende Themen hin vom »Zusammenleben« in
Klasse 5 bis zur »Eine[n] Welt« in Klasse 10. In den Religionslehrplinen der neuen
Bundesléindern ist — gleichsam im Zeitraffertempo — eine dhnliche Entwicklung hin
zur Betonung des ficheriibergreifenden Unterrichts zu beobachten. In den Rahmen-
richtlinien fiir den evangelischen Religionsunterricht am Gymnasium in Sachsen-
Anhalt aus dem Jahre 1999 etwa werden die »ficheriibergreifenden Themen« in
einer eigenen Tabelle zusammengestellt und anhand ausgewdhlter Beispiele fiir je-
weils eine Doppeljahrgangsstufe konkretisiert, fiir Klasse 7/8 beispielsweise mit dem
Thema: » Wir leben mit Menschen anderer Kulturen zusammen.

Die Lehrplanentwicklung scheint die Praxis des Religionsunterrichts
jedoch nicht oder zumindest nicht ausreichend zu erreichen. Die auf ihre
Erfahrungen mit »tausend Stunden Religionsunterricht« befragten Ju-
gendlichen an Gymnasien in Baden-Wiirttemberg haben den Lehrplan-
wechsel im Jahre 1994 nicht zur Kenntnis genommen, auch nicht dessen
zentrale Anliegen, was Heinz Schmidt zum Urteil veranlasst: »Die Neue-
rungen scheinen zunéchst nicht wirksam geworden zu sein, was beson-
ders hinsichtlich des ficherverbindenden Lernens bedauerlich ist.«'®
Pointiert lieBe sich fiir den Bereich des Gymnasiums formulieren: Sollte
in den letzten Jahren in groBerem Mafstab facherlibergreifendes Arbei-

14 S. v.a.: Reiner Jungnitsch, BRU im ficheriibergreifenden Unterricht, in: Come-
nius-Institut v.a. (Hg.), Handbuch Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen,
Giitersloh 1997, 205-209.

15 Die im Folgenden angefiihrten und zitierten Religionslehrpline werden von den
jeweiligen Kultusministerien der Linder herausgegeben. Die zitierten Pline von
Schleswig Holstein stammen aus dem Jahr 1997; die von NRW und Sachsen-Anhalt
von 1999.

16 Heinz Schmidt, »1000 Stunden Religion« — aus der Perspektive des Lehrplans,
in: Peter Kliemann / Hartmut Rupp (Hg.), Tausend Stunden Religionsunterricht. Wie
junge Erwachsene den Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000, 31-39, Zit. 32.
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ten im Religionsunterricht praktiziert worden sein, so hat jedenfalls die
Schiilerschaft davon nichts bemerkt.

Gegeniiber diesen Befunden wire es dringend an der Zeit, dass die Reli-
gionsdidaktik in Theorie und Praxis dem facheriibergreifenden Unter-
richt einen zentralen Stellenwert einrdumt. Denn in Aufnahme und Wei-
terflihrung des Urteils von Klaus Wegenast kann gesagt werden, dass ein
themenzeptrierter, korrelationsdidaktischer (Georg Baudler u.a.) oder
konvergenz-theoretischer (Karl Ernst Nipkow) Religionsunterricht, der
die Botschaft des Glaubens auf die gegenwirtige Situation der Welt im
Allgemeinen und der Schiilerinnen und Schiiler im Besonderen beziehen
will, nicht umhin kann, die ficheriibergreifende Perspektive als konsti-
tutives Merkmal der eigenen Konzeption zu begreifen.!”

Ficheriibergreifend miissen Religionsdidaktik und Religionsunterricht in mehrfacher
Hinsicht angelegt sein: Grundlegend, wie bereits betont, im Blick auf die gegenwiir-
tige Welt; speziell dann in mehreren, sich weitenden Kreisen zuerst einmal hinsicht-
lich des religiésen und weltanschaulichen Pluralismus durch Kooperation mit dem
Religionsunterricht anderer Konfessionen (und Religionen), mit dem Ethikunterricht
sowie dem Fach LER; im Blick auf die gegenwirtige plurale Welt im Allgemeinen
durch Verkniipfung mit geisteswissenschaftlichen Féchern wie Gemeinschaftskunde,
Geschichte und Deutsch sowie mit den Fichern Kunst und Musik; hinsichtlich der
Verortung in der naturwissenschaftlich-technischen Dimension der Wirklichkeit
dann aber auch durch Beziige zu den naturwissenschaftlichen Fachgebieten; und
schlieBlich durch gemeinsame Veranstaltungen in der Schule oder projektartige
Kontaktaufnahme mit der » Aulenwelt«, Besuche in Kirchen und Kirchengemeinden,
punktuelle Mitarbeit in Einrichtungen der Diakonie sowie Kontakte mit den unter-
schiedlichsten Institutionen, Gruppen und Menschen.

Ein nicht ficheriibergreifend angelegter Religionsunterricht wiirde seinem eigenen
Anliegen und seiner Aufgabe nicht gerecht. Zuerst im Blick auf die Sache: Die
»Probleme« bzw. »Themen« der gegenwirtigen Welt sowie der Schiilerinnen und
Schiiler — etwa die Bereiche »Natur / Schopfung / Okologie« — stehen quer zum tra-
ditionellen Facherkanon, ziehen sich wie ein roter Faden durch unterschiedliche Spe-
zialgebiete hindurch. Dann im Blick auf die Personen: Will der Religionsunterricht
die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler stirken, ihre Entwicklung im kogni-
tiven, ethischen, #sthetischen und sozialen Bereich fordern, kann er dies nur im Ver-
bund mit den andern Fiichern erreichen, die auf dasselbe Ziel hin arbeiten. Und
schlieBlich hinsichtlich der Schulorganisation: Ein Religionsunterricht, der in einer
pluralen Welt interreligidses bzw. interkulturelles Lernen erméglichen, »das Ge-
meinsame inmitten des Differenten ... stirken« will (EKD-Denkschrift), sollte in
einer gemeinsamen »Féchergruppe« eng mit dem Religionsunterricht anderer Kon-
fessionen und Religionen sowie mit dem Ethikunterricht kooperieren und zudem mit
den anderen Unterrichtsfdchern iibergreifend zusammenarbeiten. Darin kénnte ein
wichtiger Beitrag des Religionsunterrichts zur Schulentwicklung liegen.

17 Ahnlich u.a. Helmut Hanisch, in: Duncker/Popp (Hg.), Ficheriibergreifender
Unterricht, a.a.0. (Anm. 8), 34. ;
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4 Ficheriibergreifender Unterricht: Grundziige — Gestaltungen -
Grenzen

4.1 Grundziige

Die Bandbreite des ficheriibergreifenden Lernens ist auBerordentlich
grof} und reicht von den einfachsten Formen des Blicks tiber den » Teller-
rand« des eigenen Spezialfachs hinaus bis hin zum vielschichtigen,
komplexen Projektvorhaben. Eine Typologie des ficheriibergreifenden
Unterrichts unternimmt den Versuch, diese ganze Bandbreite in den
Blick zu bekommen und zu systematisieren, von additiven, nur aufs ge-
meinsame Thema bezogenen, bis zu integrativen, mit gemeinsamer Or-
ganisation, Didaktik und Methodik operierenden Arbeitsformen!$:

e Beim ficheriiberschreitenden Unterricht stellt eine Lehrperson im Fachunterricht
Beziige zu anderen Féchern her, fragt nach » Anschlussstoffen«.

e Beim fhcherverkniipfenden Unterricht wissen unterschiedliche Ficher um ge-
meinsame thematische Beziige, ohne sich genauer aufeinander abzustimmen.

e Der ficherkoordinierende Unterricht plant systematisch eine gemeinsame Unter-
richtseinheit, die dann zeitversetzt oder zeitgleich in den jeweiligen Unterrichts-
fichern behandelt wird.

e Beim facherergdnzenden Unterricht werden neben dem Fachunterricht her zwei
oder mehr Fiacher gemeinsam unterrichtet, im Team-Teaching oder mit schiiler-
zentrierten Arbeitsformen.

o Der ficheraussetzende Unterricht ldsst — fiir einen festgelegten Zeitraum — den
traditionellen Ficherkanon hinter sich; er kann zudem auf ein Projekt und/oder auf
die Einbeziehung auBerschulischer Lernorte abzielen.

Eine grundlegende Differenzierung (etwa bei Wilhelm H. PeterBen) un-
terscheidet zwischen dem ficherverbindenden Unterricht, der sich einer
gemeinsamen Zielsetzung verpflichtet weil, und einem nur facheriiber-
greifenden Arbeiten, das — meist unter Fithrung eines sogenannten Leit-
faches — ein thematisch zentriertes Lernen erméglicht, ohne explizite in-
nere Verkniipfung und Unterordnung unter ein verbindliches padagogi-
sches Ziel.!? Fiir die vorliegenden Ausfithrungen wurde der unschirfere
Begriff des fécheriibergreifenden Lehrens und Lernens gewahlt und —
anders als bei PeterfSen — in einem umfassenden Sinne als Uberbegriff

18 S. zum Folgenden: Ludwig Huber, Individualitit zulassen und Kommunikation
stiften, in: Die Deutsche Schule, H. 2, 1995, 161-182. — Eine andere Systematisie-
rung etwa bei Ingeborg Hiller-Ketterer / Gotthilf Gerhard Hiller, in: Duncker/Popp
(Hg.), 1997, a.a.0. (Anm. 8), 179ff.

19 So Peterfien, 2000, a.a.0. (Anm. 8), 79f. — Ahnlich, aber nicht deckungsgleich
differenziert der nordrhein-westfélische Religionslehrplan fiir die Sekundarstufe II
(1999) zwischen »ficheriibergreifendem«, w»ficherverbindendem« und »projekt-
orientiertem« Religionsunterricht.
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fir alle den reinen Fachunterricht {iberschreitenden Unterrichtsformen
verwendet.20

Ein wichtiges Merkmal des fiicheriibergreifenden Ansatzes ist seine Kri-
tik am fachbezogenen Unterricht.?! Dieser fordere:

»Schubladendenken/Fachidiotentum« ohne Bewusstsein fiir komplexe Strukturen;
»Kopflastigkeit« ohne ethisch-religiése und kérperlich-sinnliche Elemente;
»Zersplitterung« ohne Blick fiir »das Ganze«;

»Liickenhaftigkeit« ohne Beriicksichtigung zentraler Lernfelder, etwa der Medi-
zin;

e »isoliertes Wissen« ohne Bezug zu konkreten Lebenssituationen.

Dem setzt die fdcheriibergreifende Konzeption ihre eigenen Ziele und
Schwerpunkte entgegen??:

e ein ganzheitliches, geistig-seelisch-kérperliches Lernen (mit Kopf, Herz und
Hand), das im kognitiven Bereich in komplexe Zusammenhénge einfiihrt und zu
kritischer Reflexion anregt, im affektiven Bereich die ethische und emotionale
Dimension bewusst beriicksichtigt und in physischer, motorischer Hinsicht hand-
lungsorientiert ausgerichtet ist;

o ferner ein Lernen, das die Kinder und Jugendlichen in ihren Interessen, ihrer Ent-
wicklung und ihrer Lebensgeschichte ernst und die Schiilerinnen und Schiiler
durch Selbsttitigkeit, Selbstorganisation und Selbstverantwortung in die Pflicht
nimmt;

e ein projektorientiertes Lernen, mit einer gemeinsamen Aufgabe;

e cin an der Lebenswelt orientiertes Lernen, das iiber den schulischen Rahmen hi-
nauszugehen und Erlebnisse, Erfahrungen und Erkundungen »vor Ort« einzube-
zichen vermag;

e in seinen differenziertesten Formen schlieBlich ein Lernen durch empirisches For-
schen, ein soziales Lernen vor Ort oder schlieBlich ein Lernen, das zugleich pro-
duktorientiertes Arbeiten darstellt

4.2 Gestaltungen

Konkrete Anregungen fiir facheriibergreifendes Arbeiten unter Beteili-
gung des Religionsunterrichts gibt es genug, in Lehrpldnen, Arbeitshil-
fen staatlicher und kirchlicher Institute und Unterrichtsmaterialien auf
dem freien Markt. Zur Veranschaulichung seien aus der Fiille der Mog-
lichkeiten?? nur einige wenige Beispiele herausgegriffen:

20 Die Uneinheitlichkeit der Terminologie zeigt sich schon an den einschligigen
Buchtiteln zum Thema, die entweder mit der (hdufigeren) Bezeichnung »ficheriiber-
greifend« oder mit der (in neuester Zeit beliebt gewordenen) Vokabel »facherverbin-
dend« operieren.

21 Zum Folgenden: Wolfgang Memmert, in: Duncker/Popp (Hg.), 1997, a.a.O.
(Anm. 8), 14f.

22 Zum Folgenden: u.a. Moegling, 1998, a.a.0. (Anm. 8), 47f.

23 8. u.a. auch die ficheriibergreifend angelegten Misereor-Materialien.
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» Bei manchen Unterrichtseinheiten, etwa der Thematisierung der beiden groBien
Kirchen, driangt sich ein konfessionell-kooperativer Unterricht, die fiir den Reli-
gionsunterricht nichstliegende Form des ficheriibergreifenden Lernens, geradezu
auf.24 Hier ist eine konfessionelle Abschirmung padagogisch, religionsdidaktisch
und theologisch kaum zu verantworten, ebenso wie fiir den Anfangsunterricht in
der Primarstufe, wo gegenwirtig vielfiltige kooperative und integrative Formen
des Religionsunterrichts erprobt und praktiziert werden.23

e Ein fir das Ende der Sekundarstufe I (und auch fiir die Sekundarstufe IT) wichti-
ges Thema ist die Beschéftigung mit dem Judentum in Deutschland. Zahlreich
sind hierzu die Handreichungen?®, unmittelbar einleuchtend auch die fiicheriiber-
greifenden Beziige, insbesondere zu den Fichern Geschichte und Deutsch.

e Im Umfeld des Themenkreises »Schopfung« legt sich iiber den Horizont der geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen Fécher hinaus eine Kooperation mit naturwis-
senschaftlichen Angeboten nahe. Plausibel wird es fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, wenn — in ficheriibergreifender Kooperation mit dem Religionsunterricht
— der naturwissenschaftliche Unterricht selbst iiber die Grundlagen, Bedingungen
und Grenzen des wissenschaftlichen Zugriffs auf die Natur informiert und die
Moglichkeiten anderer, etwa poetischer oder religioser Anniiherungsversuche an
die Wirklichkeit andeutet.2’

Insgesamt ist bei allen Themen, die sich mit dem Selbstverstindnis des
Menschen (Anthropologie), dem Zusammenleben auf der einen Erde
(ethische, soziale und politische Fragen) sowie mit dem Verhiltnis zur
Natur (Naturwissenschaften, Technik, Ethik) befassen, die ficheriiber-
greifende Dimension zu beriicksichtigen.

Dem fichertibergreifenden Lernen besonders verpflichtet fithlen sich in jiingerer und
Jingster Zeit evangelische und katholische Schulen. Viele evangelische Schulen se-
hen gerade in reformpédagogischen Ansitzen ein wesentliches Merkmal ihres Profils
und haben zahlreiche Beispiele gelungener ficheriibergreifender Arbeit gesammelt

24 S. u.a.: Uwe Bohm, Okumenische Didaktik. Okumenisches Lernen und konfes-
sionelle Kooperation im Religionsunterricht deutschsprachiger Staaten, Géttingen
2001.

25 Zum »Lernen in der Einen Welt« im Primarbereich s. u.a.: Arbeitshilfe Religion
Grundschule. Zum Lehrplan fiir evangelische Religionslehre, im Auftrag der Reli-
gionspadagogischen Projektentwicklung in Baden und Wiirttemberg (RPE), hg. von
Adelheid Krautter und Elke Schmidi-Lange, Schuljahr 4: Voneinander lernen — mit-
einander teilen. Sieben Lernzonen fiir ficheriibergreifenden Unterricht, Stuttgart 2000,
26 S.uwa.: Landesinstitut fir Erziehung und Unterricht Stuttgart (LEU) (Hg.), Ju-
den in Deutschland. Ficherverbindendes Thema Klasse 10, erarb. von Wolf-Eber-
hard Behring / Veit-Jakobus Dieterich u.a. (Handreichungen zum Bildungsplan
Gymnasium. FTh 509), Stuttgart 1996. — Helmut Hanisch, Ficheriibergreifendes
Arbeiten im Religionsunterricht der Sekundarstufe I am Beispiel des Themas »Ju-
dentum, in: Duncker/Popp (Hg.), Ficheriibergreifender Unterricht, a.a.0. (Anm. 8),
34-55.

27 Diese Maglichkeit wird am Beispiel von Stellungnahmen des Trigers des Alter-
nativen Nobelpreises Hans-Peter Diirr aufgezeigt in: Veit-Jakobus Dieterich, Glaube
und Naturwissenschaft. Grund- und Leistungskurs 12/13, in: entwurf. Religions-
pédagogische Mitteilungen 1/1998, 83-87.
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und verdffentlicht?®; mehr und mehr katholische Schulen fiihlen sich dem »Compas-
sion«-Projekt (Mitleidenschaft, Lothar Kuld) verpflichtet,?® bei dem Schiilerinnen
und Schiiler nicht nur ein Praktikum in einer sozialen Einrichtung absolvieren, son-
dern eine unterrichtliche Begleitung in Form von Vor- und Nachbereitung erfahren.??
Eine wissenschaftliche Begleitstudie des Projektes fiihrte u.a. zu dem fiir unser The-
ma hochst interessanten Ergebnis, dass die Nachhaltigkeit des Lernerfolgs mit der
Anzahl der Ficher steigt, die in iibergreifender Kooperation die praktische soziale
Arbeit begleiten.3!

4.3 Grenzen

Vielerlei Hemmnisse stehen dem ficheriibergreifenden Arbeiten ent-
gegen, die fachspezifische Ausbildung an den Hochschulen ebenso wie
die unterrichtliche Organisation der Bildungsgéinge an den Schulen
durch den w»sakrosankten« Ficherkanon; Furcht vor Innovation, dem
Mehraufwand an Planung und Kommunikation sowie der Notwendig-
keit, Rolle und Selbstverstdndnis der Unterrichtenden als »Fachspezia-
listen« zu verindern. Wo sich Kollegien auf die Kooperation durch Fi-
cherverbindung einlassen, werden sie diesen Widrigkeiten zum Trotz
einen erheblichen Gewinn verbuchen kénnen: eine (zumindest teil- und
zeitweise) Uberwindung der Isolierung von Fichern und Unterrichten-
den, ein wieder erwachendes Interesse an Fragen und Themen auf Seiten
der Lehrenden und Lernenden und schlieBlich einen enormen Zuwachs
an neuen Erfahrungen und Erkenntnissen auf allen Seiten.

Doch ist das ficheriibergreifende Lernen auch bei Beseitigung oder Zu-
riickdrangung der Hemmnisse kein Allheilmittel. Es hat seine grundsétz-
lichen Grenzen, Die Gefahren lassen sich in drei Punkten zusammenfas-
sen32;

e Angesichts der Gréfe und Komplexitit der Wirklichkeit wird die »Sachlage«
simplifiziert, mit antirationalem und antimodernem Akzent in naiver Weise eine

28 Hans-Christoph Berg u.a. (Hg.), Unterrichtserneuerung mit Wagenschein und
Comenius. Versuche evangelischer Schulen 1985-1989, Miinster 1990. — Heinz-Her-
mann Haar / Karl Heinz Potthast, In Zusammenhiingen lernen. Ficheriibergreifender
Unterricht in den Klassen 5 und 6. Beispiele aus evangelischen Schulen, Miinster
1992,

29 S. w.a.: Lothar Kuld / Stefan Génnheimer, Compassion — Sozialverpflichtetes
Lernen und Handeln, Stuttgart/Berlin/Kéln 2000. — Johann-Baptist Metz / Lothar
Kuld / Adolf Weisbrod (Hg.): Compassion — Weltprogramm des Christentums. So-
ziale Verantwortung lernen, Freiburg u.a. 2000.

30 Auch bei evangelischen Schulen gibt es dhnliche Beispiele. S. u.a.: Maria-Anna
Feydt, Sozialdiakonischer Unterricht am Evangelischen Schulzentrum in Leipzig, in:
Duncker/Popp (Hg.), Ficheriibergreifender Unterricht, a.a.0. (Anm. 8), 265-279.

31 Kuld/Gonnheimer, 2000, 71, Tab.12.

32 Zum Folgenden s. Walter Popp, Die Spezialisierung auf Zusammenhinge als
regulatives Prinzip der Didaktik, in: Duncker / Popp (Hg.), 1997, a.a.0. (Anm. 8),
135-154, bes. 151f.
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tibersichtliche Welt vorgaukelt. Das fachspezifische, differenzierte Lernen tritt in
den Hintergrund.

e Will man umgekehrt dem »Ganzen« in seiner Vielschichtigkeit gerecht werden,
wird die Sache zu komplex, das Lernen unstrukturiert; ein »Vollstindigkeits-
wahn« fiihrt zu deutlicher Stoffiiberlastung.

e Richtet man schlieflich den Blick ausschlieBlich aufs Kind und seine Bediirfnisse,
geraten die Sache und méglicherweise auch die Sachlichkeit aus dem Blick.

Der Religionsunterricht der Zukunft wird daher neben allen Formen der
facheriibergreifenden Kooperation die eigene, fachunterrichtlich gebun-
dene Aufgabe, die Frage nach dem genuin Religiésen, Theologischen,
Konfessionellen, nicht vernachldssigen diirfen. Zugleich aber sollte er
sich auf den Weg machen, die vielfiltigen facheriibergreifenden An-
regungen der evangelischen und katholischen Schulen, der Religions-
lehrpldne auf beiden Seiten, der vorhandenen Unterrichtsmaterialien so-
wie der zahlreichen gelungenen, zum Teil dokumentierten Praxisbei-
spiele aufnehmen und damit seine Gegenwartsorientierung, seine auf die
Einbeziehung der gesellschaftlichen Wirklichkeit und der Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler zielende Konzeption, noch deutlicher und
konkreter einlésen und realisieren.

Dr. Veit-Jakobus Dieterich ist Akademischer Oberrat fiir Evangelische Theologie /
Religionspadagogik an der Universitét Stuttgart Hohenheim.
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Neue Medien, neue Methoden

Innerhalb nur kurzer Zeit hat sich eine Verdnderung unseres Alltags- und
Berufslebens durch neue Medien ergeben. Handys vibrieren, Festplatten
surren, Datensitze sausen per Email iiber Funk und Kabel aus fernen
Regionen auf den heimischen oder schulischen PC. Doch es sind nicht
nur Computer, Telefon und Internet, die unser Leben zunehmend techni-
sieren. In den vergangenen Jahren ist der Medienkonsum deutlich ge-
wachsen. Fernsehen, Video, Biicher und Zeitschriften transportieren
(viele) Inhalte schnell, psychologisch ausgefeilt, unterhaltsam und in at-
traktiver Aufmachung. Wissen und Information haben sich verbunden
mit Beschleunigung, Entertainment und Asthetik. Die Informationsmas-
se steigt schwindelerregend mit der wachsenden Globalisierung und mit
jeder Technikverbesserung. Die Folgen und Auswirkungen dieser Ent-
wicklungen schlagen selbstverstindlich durch auf das religionspddagogi-
sche Lehren und Lernen mit Medien.

Die Statistiken der av-Medienstellen und Bibliotheken der religionspddagogischen
Institute belegen einen deutlichen Riickgang bei Diaserien, Tonbildern und Tonkas-
setten. Schallplatten und 16mm-Filme sind ausgemustert oder verstauben in Archi-
ven. In der Gunst der Lehrerinnen und Lehrer stehen zur Zeit Einzeldias (insbeson-
dere zu Symbolen und kiinstlerischen Darstellungen), VHS-Filme (ethische Einzel-
fragen sowie Weltreligionen/Sektenfragen), Einzelfolien und Foliensdtze (bibl. The-
men, kiinstlerische Darstellungen), sowie CDs (Meditationsmusik). Sprunghaft ange-
stiegen ist die Nachfrage zu taktilen Medien (Legematerial!, Egli-Figuren?, Kult-
gegenstinde3), zu Eyecatchern* sowie zu den sogenannten neuen Medien (computer-
basierte Medien / Informatiksysteme), verbunden mit den Fragen: »Wo finde ich
gute Internetadressen zum Religionsunterricht? Welche Bibelausgabe auf CD-Rom

1 Agentur Dieck, Richard-Wagner-Strafie 1, 52525 Heinsberg; RPA Verlag GmbH,
Gaulistrafle 8, 84030 Landshut.

2 Die Schweizerin Doris Egli entwickelte vor ca. 30 Jahren die nach ihr benannte
Figur und entwickelt sie seitdem stindig weiter (Doris Egli, Sonnenweg 25, CH-
6340 Baar). Holzfiguren fiir szenisches Erzihlen werden von Caritas-Werkstitten
0.4. hergestellt, z.B.: Gemeinschaftswerkstitten Bethel, Quellenhofweg 35, 33617
Bielefeld. 2

3 Judaica kann man »einkaufen wie in Israel« iiber die DORONIA GmbH, Postfach
101133, 70010 Stuttgart.

4 Eyecatcher werden von Schauwerbegestaltern in Kaufhidusern eingesetzt. Katalog
bspw.: Joachim Piske Stuttgart, Deko-Welt GmbH & Co. KG, Kaiserstrallie 66,
45468 Miilheim/Ruhr.
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soll ich anschaffen, und ist diese netzwerkfihig? Gibt es bei IThnen DVD, und wie
teuer ist ein Videobeamer?«

Wie in allen anderen Fichern, so sitzen auch im Religionsunterricht
Schiilerinnen und Schiiler, die mit TIME-Technologien gro werden,
mediatisiert sind iiber Erlebnisinszenierungen des Alltags (Kinopalast,
Biihnenshow, Einkaufszentrum) und softiges Infotainment, deren Glau-
bens(vor)wissen jedoch eher gering ist. Darauf gilt es zu reagieren.
Christliche Lebendigkeit, Orientierung und Sinn lassen sich kaum mehr
vermitteln {iber stupide Horkassetten, Dokumentationsfilme ohne Kame-
raschwenks und -schnitte, lange Referate und Textarbeiten. Es stellt sich
die Frage — und ein Medientrend geht dahin —, ob nicht zunehmend
christliche Inhalte zunichst niederschwellig »inszeniert« werden miissen,
um noch vermittelbar zu sein. Der Boom an kirchenpddagogischen
Events und diesbeziiglichen Veroffentlichungen mag das beispielhaft
belegen. Das Lernen mit Kopf, Herz und Hand breitet sich erfreulicher-
weise aus und erobert dabei zunehmend auch die héheren Jahrgangstu-
fen. So sind Freiarbeitsmaterialien ldngst nicht mehr an die Primarstufe
gebunden. Und Verdffentlichungen zur Kirchenpédagogik scheinen der
Renner fiir die nidchsten Jahre zu werden.

Welche Medien sind denn nun angezeigt fiir unsere heutige, schnelllebi-
ge Zeit, und wie gehe ich mit ihnen um? Die Beantwortung dieser Frage
intendiert eine kurze Kliarung des Begriffs Medium und fragt das Metho-
denrepertoire und unsere Medienkompetenz an.

1 Medien

Medien beriihren durch ihre »spezifische Sprache« den Menschen in
ganz besonderer Weise. Uber T6ne, Bilder, Texte und Gestalt(ung) wird
Wirklichkeit abgebildet und verdichtet. Medien erméglichen Begegnung,
konnen diese aber auch zerstéren, bspw. aufgrund ihrer hohen Eigen-
dynamik. Medien stehen in der Mitte und vermitteln. Sie dienen im Un-
terricht der Motivation, der Problemeinfithrung und Faktenvermittlung,
ihre Funktion kann aber auch eine Arbeitsanleitung oder Lernwegkon-
trolle sein. Medien sind also » Triger und Vermittler von Information«.5

Bei den klassischen Unterrichtsmedien, d.h. speziell fiir Lehr- und Lernzwecke kon-
zipierten Filmen, Folien, Dias und Tonmedien ist festzustellen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler zunehmend teilnahmslos bleiben, sich ausklinken, Desinteresse signali-
sieren.® Das kann viele Griinde haben, bspw. entwicklungspsychologisch bedingte
und zu beachtende Faktoren. Es kann aber auch an unseren Unterrichtsmaterialien
und unseren Mediengewohnheiten liegen! Wenn ein Computerspiel, mit einem Mil-

5 Vgl. K Baus, Unterrichtsmedien, in: HrpG, Band 2, Miinchen 1986, 516-521.
6 Vgl. W. Maier, Grundkurs Medienpddagogik Mediendidaktik, Weinheim und
Basel 1998, 16f.
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lionenetat programmiert, perfekt animiert daherkommt, kann die beste (christliche)
Lernsoftware daneben nur dilettantisch wirken. Wenn durch das Fernsehen Informa-
tion tiber Jahre unterhaltsam, im Soap- und Talk-Format, schrill, in kleinsten Hépp-
chen und mit viel »Fun« aufgenommen wird, dann ist ein halb- oder dreiviertelstiin-
diger reiner Dokumentationsfilm fiir heutige Schiilerinnen und Schiiler oft nur
schwer zu ertragen. Doch mit welchem Medium oder — das fiihrt zum néchsten Punkt
— mit Hilfe welcher Methode bekommt ein Religionslehrer ein so schwieriges Thema
wie bspw. eine ethisch-theologische Betrachtung der Gentechnik, Bioethik oder
Pridimplantationsdiagnostik schiilergerecht verstindlich vermittelt?

2 Methoden

Mit einem Medium sind immer hilfreiche Methoden verbunden bzw. zu
entwickeln. Fiir die Praxis des Religionsunterrichts gibt es zahlreiche
Methodenhandbiicher auf dem Markt. Auch viele einzelne Unterrichts-
entwiirfe und Kommentare zu den einschldgigen Schulbiichern sind mit
Hinweisen zur Methodenauswahl und zum authentischen Methodenein-
satz versehen.

Methoden sind helfende Verfahrensweisen, vorhandenes Interesse zu verstirken,
Information wirklich ankommen zu lassen, eigene Einfille und Ideen zu wecken, das
wechselseitige Gesprich zu fordern, die Auseinandersetzung mit verschiedenen
Themen anzuregen und gemeinsames Tun in Gang zu bringen.”

Es gibt zahlreiche Klassiker unter den Methodenhandbiichern fiir den Religionsunter-
richt.8 Fiir jeden Religionslehrer sind diese Biicher ein »Muss«, zugleich eine schier
erschlagende Fiille! Der kaum durchzuhaltende Spagat der aktuell zu handlenden
Methoden, vom Sprechzeichnen iiber die Gestaltung einer Ytong-Plastik bis hin zum
moderierten Interriet-Chat macht das » Auseinanderbrechen des religionsdidaktischen
Konsenses«? auch an der Fiille und Zersplitterung seiner Methoden deutlich. Die
Probleme werden durch die neuen Medien noch forciert.

3 Medienkompetenz!?

Erst die Reflexion auf einzelne Medien und Methoden und die Arbeit mit
ihnen fiihrt aus dem Gestriipp der Schwierigkeiten zur Medien- und

7 Vgl. J. Knoll, Kurs- und Seminarmethoden, Weinheim 41992, 11.

8 Vgl. B. Grom, Methoden fiir Religionsunterricht, Jugendarbeit und Erwachsenen-
bildung, Diisseldorf 1976; H. Kurz, Methoden des Religionsunterrichts. Arbeitsfor-
men und Beispiele, Miinchen 1984; M. Bruderer, RU kreativ: Methoden, Konzeptio-
nen, Materialien fiir einen erfolgreichen Religionsunterricht, Miinchen 1997; L.
Rendle (Hg.): Ganzheitliche Methoden im Religionsunterricht. Ein Praxisbuch,
Miinchen 1996; F.W. Niehl / A. Thimmes, 212 Methoden fiir den Religionsunter-
richt, Miinchen 1998.

9 Vgl. R Englert, Schief gewickelt? Zur theologlschen Kritik an der gegenwirtigen
Religionspidagogik, in: engagement, Heft 1/2001, 11-22.

10 Zur Vertiefung — mit zahlreichen Literaturhinwcisen — vgl. 4. Schulte, Metho-
den, in: LexRP 2, 1334-1340; B. Weber, Methodenkompetenz, in: ebd., 1340-1342;
E. Gottwald, Mediendidaktik, in: ebd., 1308-1310.
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Methodenkompetenz. Reflexions- und Handlungskompetenz bzgl. Me-
dien und Methoden kann sowohl bei Schiiler/innen als auch bei Leh-
rer/innen mit jedem neuen Medieneinsatz gelernt, erweitert und iiber
jede neue Methode vertieft werden. Dies sollte geschehen unter Beriick-
sichtigung der Bediirfnisse, Entwicklung und Lebenssituation der Kinder
und Jugendlichen. Medienbildung und -erziehung erweitert den Kennt-
nisstand und Erfahrungshorizont im Umgang mit Medien und fiihrt zu
einem miindigen, kritischen, sozialverantwortlichen und sachgerechten
Umgang mit den Medien. Medienkompetenz heiflt, Medienangebote be-
wusst auszuwihlen, sie zu verstehen und zu bewerten suchen, sie durch-
schauen und beurteilen lernen.!!

Beim Blick auf mogliche Gefahren wird die Bedeutung der Vermittlung
von Medienkompetenz deutlich: Die Unterscheidung zwischen Ereignis
und Inszenierung, Virtualitdt und Realitdt wird immer schwieriger. Re-
zeptive Mediennutzung, Uberreizung, Channen-Hopping, Tickern und
Zappen haben deutlich zugenommen und lassen zugunsten der Form die
Inhalte verschwinden. Schnelle Schnitte und Detailinformationen fithren
zu Uberforderungen etc. Das heiBt, die im Folgenden zu behandelnden
neuen Medien erfordern von allen Beteiligten nochmals neue, weiter-
gehende Kompetenzen. Ihr Einsatz birgt Chancen und Gefahren.!? Dies
soll an einigen Beispielen verdeutlicht werden.

Intro

Lidl und Aldi tibertrumpfen sich in regelméBigen Zeitabstinden mit Angeboten billi-
ger Markensoftware. Zigtausend CD-Rom »Tiger und Ente im Straenverkehr« (Ja-
nosch), Peter Lustigs »Lowenzahn«, »Lernen mit der WDR-Maus« drehen sich von
Kinderhand gesteuert auf den heimischen PCs. Unsere Kids wissen per PC, wie die
Kartoffel entsteht und wo sie herkommt. Sie lernen Tier- und Artenschutz mit » Win-
nie im griinen Klassenzimmer«, und Fiinfjdhrige messen sich iiber die Anzahl ihrer
Silberscheiben. Dazu kommen tégliche Fernsehberieselung, das Maus-Heft vom
Kiosk, die Zahnbiirste mit dem Tiger, das Weihnachtsbuch mit Tiffy und Rumpel aus
der Sesamstralle, Joghurt aus dem Kiihiregal mit Stickern und Pokémon zum Sam-
meln und tiglich hunderttausende Zugriffe auf Internetportale fiir Kinder. Das ist
multimediale Versorgung, und das ist wirtschaftliches (nicht schulisches) ganzheitli-
ches Lernen, Medienerziehung. Es ist miiBig zu erwihnen, dass sich fiir dltere Kinder
und Jugendliche eine entsprechende Auflistung schnell herstellen lief3e.

11 Vgl G. Tulodziecki, Medien in Erziehung und Bildung, Bad Heilbrunn 31997;
ders.: Entwicklung von Medienkompetenz als Erziehung- und Bildungsaufgabe, in:
Piad. Rundschau 52 (1998) 693-709.

12 Vgl. M. Héhn (Hg.): Chancen und Risiken der Mediengesellschaft. Ein Lese-
und Arbeitsbuch, Miinchen 2000; vgl. auch Chancen und Risiken der Mediengesell-
schaft. Gemeinsame Erkldrung der DBK und des Rates der EKD (Gemeinsame Texte
10), Bonn/Hannover 1997.
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Was haben wir dem entgegenzusetzen? Wollen wir auf diesen Zug auf-
springen oder uns bewusst abwenden? Koénnen wir das iiberhaupt?!?
Sind uns die Auswirkungen dieser Entwicklung klar? In welcher Form
begegnen sie uns im (Schul-)Alltag, ndherhin im Religionsunterricht?
Die neue multimediale Wirklichkeit ist mit Nachdruck dabei, uns zu
iiberrollen. Erfreulicherweise reagiert die Fachwelt seit geraumer Zeit
auf das Thema. Alle einschldgigen Fachzeitschriften zur Theologie und
Religionspddagogik fiihren inzwischen Rubriken und gestalten Schwer-
punktthemen zu den Bereichen Internet und neue Medien. Es ist hier
nicht der Ort, die dort behandelten Grundsatzfragen wiederzugeben.
Einige mediale, methodische und didaktische Blitzlichter sollen die
neuen Herausforderungen deutlich machen.

Die Welt ist eine Scheibe: CD-Rom

Die Bibel im Scheckkartenformat war auf der EXPO 2000 ein Hit und so manche
Schlagzeile wert. Seit Beginn des Jahres 2001 vertreibt der Brockhaus-Verlag die
»Bildschirmbibel« auf CD-Rom zum »unschlagbaren Preis« von knapp drei Euro.!#
Vorbei die Zeiten miihseligen Diskettenschiebens und teurer Einheitsiibersetzungen.
Das erste Softwareprodukt fiir Religionslehrer/innen nach Microsoft Word ist die
Bibel auf CD-Rom (Elbikon / Elbiwin) fir Windows. Diverse Ubersetzungen fiir
Schule, Alltag oder Universitit sind zu haben. Damit nicht genug. Die Zahl religions-
pidagogisch anzuzeigender Scheiben liegt schon jenseits 100 Stiick.'> Das Evangeli-
sche Gesangbuch (Stammteil und alle Regionalteile) und das Gotteslob mit elektroni-
schem Gesangbuch werden je fiir ca. 100 Euro vertrieben. Bibelprogramme fiir
Kinder (Erlebnisreise Bibel / Kinder entdecken die Bibel) mit korrelativen Ansétzen
liegen vor. Altere Schiilerinnen und Schiiler kénnen zu Einzelthemen so manche
Scheibe durchstébern: ob Kreuzziige, Weltreligionen, das Heilige Land, das Leben
des Paulus oder Martin Luthers, Gliick, Sinn und DreamsOnline, alles schon ver-
silbert. Speziell fiir den Religionsunterricht der Klassen 5-10 bietet Walter Vogel im
Matthias-Griinewald-Verlag die CD-Rom »Religion« an, mit ca. 1700 Seiten Text,
vielen Bildern und Grafiken. Der Calwer Verlag offeriert eine Ideen-Bérse Religion
Sek I (3-7668-3727-3). Elektronische Biicher boomen: Hoffsiimmers 1000 Kurzge-
schichten, RGG und NTD, der Koran und Fynns »Hallo Mister Gott«. EuBit présen-
tiert, gemeinsam mit dem Katholischen Bibelwerk, einen Europidischen Bibelkurs.

13 Fiir Peter Glotz stehen wir am »Beginn des spannendsten Jahrhunderts der
Menschheitsgeschichte«. »Der Kulturkampf zwischen Beschleunigung und
Entschleunigung wird zumindest die nichsten zwei Jahrzehnte pragen.« Zwei Drittel
digitale Kapitalisten stofien auf ein Drittel Modernisierungsgegner bzw. Moderni-
sierungsverlierer. »Eine neue Welle der antirationalistischen Kulturkritik wird auf-
steigen, der Vergletscherung der Seele werden neue Familienwerte und eine Dosis
neuer Religiositit entgegengesetzt.« (Zitate aus: P. Glotz, Meine Vision: Digitaler
Kapitalismus, in: CHIP, Heft 9/2001, 236f.) ;

14 ISBN 3-417-36062-5

15 Vgl. 4. Engel, CD-ROM:s fiir Religionslehrerinnen und Religionsunterricht, in:
ths 42 (1999), 195-200; ders., Digitale Kirchenwelten. Ein Uberblick zu CD-ROMs
fiir die religionspidagogische Praxis, in: Schulinformationen des Bistums Limburg,
Heft 2/200, 15-20.
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Literatur- und Bilddatenbanken erleichtern die Vorbereitung so mancher Unterrichts-
stunde. Und Kleriker sind fiir anklickbare Predigt- und Gottesdienstmodelle dankbar.
CD-Rom, wenn einmal konkret gepresst, veralten natiirlich in vielerlei Hinsicht. Die
Einheitstibersetzung »mit der neuen Rechtschreibung« st in den Schulen gerade das
silberne Vorgingermodell ab. In Zukunft behaupten kénnen werden sich wohl nur
solche Scheiben, die ein eigenes Profil aufweisen, einfach zu installieren und netz-
werkfahig sind. Das Menii sollte selbsterkldrend sein, die Navigation einfach, denn
Handbiicher und stundenlanges Einarbeiten sind out. Zu den Kriterien einer guten
Software gehért sicher auch die Dramaturgie und das padagogische Konzept. Grafik,
[lustration und Sound miissen stimmen. Dann haben auch kirchliche Scheiben eine
Chance, genutzt zu werden. Das methodische » Wie« des unterrichtlichen Einsatzes
ist aber vielfach noch unklar und bei den Produzenten bislang cher selten bedacht
worden.16

Chatten = Reden — Plaudern — Quasseln — Quatschen

Haben Sie schon einmal gechattet? Aber sicher doch schon einmal eine
Email an ihre Schiiler/innen versandt? Wie steht es mit Briefing oder
Posting auf Boards und Newsletter? Und ihre Fingerfertigkeit auf der
Handytastatur, um SMS und MMS zu empfangen und zu versenden? Al-
les nicht ihr Ding? Aber Sie behaupten doch, mit ihrem korrelations-
didaktischen Ansatz moderne Lebenswelt mit den Sehweisen des Den-
kens und Handelns aus dem Glauben verbinden zu kénnen? Inwiefern ist
Ihr Religionsunterricht noch erfahrungsorientiert? Steht nicht im neuen
Lexikon der Religionspddagogik unter der Rubrik »Methoden«, dass
»die jiidisch-christliche Tradition dem Handlungsmuster Erzihlen eine
besondere Bedeutung« zumisst und den »Dialog als Grundzug des
Menschseins« ausweist?!? Unsere Schiiler/innen sind vernetzt. Sie kom-
munizieren, daten, erzihlen fiir viel Geld (und gewdhnen sich deswegen
sogar das Rauchen ein wenig ab). Jetzt wird es aber Zeit, dass auch Sie
einmal chatten. Mehr noch. Einmal mit Schiiler/innen einen Chatroom
besuchen oder aufmachen. Was wird Ihnen begegnen, Thnen passieren?
Was werden Sie entdecken? — Vielleicht die Langsamkeit.

Ein Chat, mit etwa 10 Personen (moglichst nicht zuviel), bspw. iiber das Thema Be-
ten, bei dem man Zeit braucht, um einen Satz einzutippen und die Beitréige der ande-
ren zu lesen, solch ein Chat kann viel ruhiger ablaufen als die Diskussion dariiber im
Klassenraum, wo jede/jeder dem anderen ins Wort fillt.!8 Sie haben die Freiheit, sich
zu beteiligen, auch anonym per Psyeudonym (nickname). So verborgen kénnen Sie
vielleicht etwas offener, ehrlicher sprechen, die Dinge beim Namen nennen. Allzu

16 Gute Kriterien fiir Lernsoftware sind nachzulesen iiber Digita, einem Preis fiir
Lernsoftware: http://bildung.rp.schule.de/LMZ/bewert.pht; siehe auch: http://www.
educat.hu-berlin.de/mv/lernsoftware-kriterien.html.

17 A. Schulte, Methoden, in: LexRP 2, 1334-1340, hier: 1336; nach H. Kurz gilt:
»UnerldBlich und gerade fiir den RU bedeutsam sind die verschiedenen Gesprichs-
formen« (ders., Methoden/Methodik, in: HrpG, Band 2, Miinchen 1986, 477481,
hier: 480).

18 Vgl. R. Heinrich, RU im Multimediaraum: Ein Chat zum Thema »Beten, in:
KatBl 126 (2001) 178-183; vgl. zu Chaterfahrungen auch den Beitrag von . Vogel
»Kommunikativ-vernetzter RU« unter www.religionsbuch.at/kommver.html.
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viel Tiefe in der Diskussion diirfen Sie nicht erwarten. Sie kénnen allen und auch
Einzelnen (verdeckte) Botschaften senden. Wenn dann zu viele »flames« (feurige,
hitzige Diskussionsbeitrdge) auftauchen, miissten Sie sich auf Spielregeln einigen
und iiber allgemeine Netiquette reden. Thr erster ausgiebiger Chat wird eine intensive
Erfahrung sein. Einige Abstiirze warten auf Sie und zugleich (unerwartete) Hilfe.
Wenn Sie wieder eingeloggt sind, steht da vielleicht ein freundliches Hallo mit einem
*doppelgrinz* [:-))], einem der vielen Emoticons (Smileys, Bildsymbolen) beim
Chat. Und McFujitsu, ein Technikfreak, deutet ihre Absturzursache. Bei den Abstiir-
zen jugendlichen Seelenlebens kénnten ihre Kompetenzen dann gefragt sein. Nun
bekommen Sie vielleicht Geschmack, abgelegte Chatprotokolle im digitalen Reli-
gionsbuch unter www.netburger.at/religionsbuch durchzulesen. Oder Sie beschéf-
tigen sich mit Chat-Akronymen, Abkiirzungen, die schon fast zur Netzkultur geho-
ren.!?

Wechseln Sie nun bitte das Medium und lassen Sie sich in die Ge-
heimnisse der Piktogramme, Icons, Spiele, Mailboxspriiche und Klingel-
tone fiir Handys und Handydisplays von ihren Schiiler/innen einweihen.
Das hat nichts mit Religion zu tun, sagen Sie? Unter dem Stichwort
»Sucht und Sehnsiichte« kdnnte aus dieser »Spielerei« schnell eine gan-
ze Projektwoche entstehen ...20

Im Dickicht der Daten: Internet

Umfragen zufolge besitzen die meisten Religionslehrer/innen inzwischen
einen Internetanschluss. Viele verstehen unter dem Begriff »neue Me-
dien« zunichst einmal das Internet. Die Euphorie ist gro3. Nachdem die
technischen Hiirden der Installation {iberwunden sind und die Bedienung
der Browsersoftware klar ist, kann das »surfen« losgehen. Wohin die
Reise fiihren soll, ist nur anfangs unklar. Inzwischen kursieren immer
umfangreichere Linklisten zu den Themenfeldern Kirche, Religions-
unterricht und Theologie.

www.kirchen.de und www.religionslehrer.de liegen als Lesezeichen fiir den schnel-
len Zugriff auf dem Desktop bereit. Das Menii der Leitmotive und Themen der
Richtlinien und Lehrplédne fiir den RU wird in Zukunft immer hédufiger gewiirzt mit
aktuellen Inhalten und Akzenten aus dem World Wide Web. SchlieBlich suchen
Schiiler/innen unter www.hausaufgaben.de Inhalte fiir ihre Referate dort ja auch flink
zusammen.2!

19 Neben dem Livechat ist zeitversetztes Diskutieren und Informieren im Usenet,
auch Newsgroup genannt, moglich (netnews.web.de). Auf sogenannten schwarzen
Brettern lassen sich Informationen abheften (posten), die von anderen gelesen und
kommentiert werden kénnen. Eine Methode, die schon Grundschiiler/innen beherr-
schen (www.learn-line.de).

20 Vgl. zur Weiterarbeit: Stimmen der Sehnsucht. Dokumentation des Katecheti-
schen Kongresses 1997, hg. vom DKV, Miinchen 1997; Sehnsucht: Sechs Bildfolien
mit BilderschlieBung, methodischen Hinweisen und Anregungen zum Gesprich, hg.
vom DKV, Miinchen 1996; St. Herok / A. Molzberger-Stich, Stimmen der Sehnsucht,
AusLeseBuch des 20. Jahrhunderts, Miinchen 2000.

21 Vgl. A. Engel, Lernen im Netz, in: rhs 44 (2001) 109-115.
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Anwenden ldsst sich das Internet in zweifacher Hinsicht: 1. Die gefun-
denen Informationen werden fiir die eigene Unterrichtsvorbereitung
verwendet. 2. Je nach technischer Ausstattung der Schule bzw. des Klas-
senraums ist eine Internetrecherche bzw. ein Chat im Religionsunterricht
moglich. Bei der Suche helfen — neben den Linklisten — Kataloge und
Suchmaschinen: Http://www.altavista.de, http://www.google.de und
http://meta.rrzn.uni-hannover.de/ seien wegen ihrer guten Strukturierung
und Einzelwortsuche an dieser Stelle erwihnt. Auffinden lédsst sich in-
zwischen fast alles. Doch dabei geht Zeit ins Land.

Will man mit Schiiler/innen ins Internet, sollten sich — so der Medien-
publizist Andreas Mertin — die folgenden Basisschritte stets wiederholen,
damit hinterher erkennbar ist, wo gesucht wurde und welche Quelle wa-
rum ausgewahlt worden ist: 1. Thema festlegen, 2. Stichworte bestim-
men, 3. Katalog aufsuchen, 4. Suchmaschinen abfragen, 5. Linklisten
nutzen, 6. Ergebnisse sortieren, 7. Links priifen, 8. Quellen verglei-
chen.?2 Andreas Mertin bietet neben zahlreichen niitzlichen Internet-
adressen 30 Unterrichtsanregungen fiir die Arbeit im und mit dem Inter-
net an.?? Ein Blick auf die Zahl der Buchveréffentlichungen verdeutlicht,
dass die Religionslehrer/innen in Sachen Internet nicht mehr ganz allein
gelassen sind. Viele Informationen sind vorhanden und abrufbar, das
technische Know How der Pddagogen geniigt den Anspriichen, jedoch es
fehlt noch ein wenig die Unterrichtspraxis und Erfahrung im Umgang
mit dem neuen Medium. Es bedarf einiger Durststrecken, bis Schii-
ler/innen und Lehrer/innen gelernt haben, die Chancen der computer-
vermittelten Kommunikation ganz zu sehen und zu nutzen. Uberwindung
von Klassen-, Schul- und Landesgrenzen, fachgebietsspezifischer ver-
netzter Informationsaustausch und der Abbau von Kontaktschwellen sind
nur einige Positiva des Internet.* Die Grenzen und Gefahren werden in
den kommenden Jahren mit zunehmender Erfahrung dann auch deutlich
werden. Der Zugriff auf Informationen ist noch nicht kompetenter Um-
gang mit ihnen, ersetzt keine Urteilskraft, bedeutet noch lange nicht Be-
sitz von Wissen und Bildung. Der Mausklick online ist weit entfernt von
einer lebendig-konkreten Vermittlung und unmittelbarer face-to-face-

22 Vgl. A. Mertin, Internet im Religionsunterricht, Géttingen 2000, 50f.

23 Der von M, Eisele herausgegebene »Internet-Guide Religion« stellt mit iiber 800
kommentierten Internetadressen die z.Zt. umfangreichste gedruckte Sammlung dar.
M. Eisele, Internet-Guide Religion, Giitersloh 2001 (GTB 936); vgl. auch W. Netho-
Jel / W. Tiedemann, Internet fiir Theologen. Eine praxisorientierte Einfithrung, Darm-
stadt 1999; Zentralstelle Bildung der DBK: Schule ans Netz — und dann?, Bonn
2000. (Kaiserstrafle 163, 53113 Bonn); Kath. Schulkommissariat in Bayern: Zum
Einsatz des Internet im Religionsunterricht. Materialien 2/2000, Handreichungen
Mai 2001.

24 Vgl. W. Vogel, Kommunikativ-vernetzter Religionsunterricht, in: Informationen
fur Religionslehrerinen und Religionslehrer im Bistum Limburg, Heft 2/2000, I-VI.
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Kommunikation.23 Es reicht nach pddagogischem Verstdndnis nicht, In-
formationen zu haben, wesentlich ist vielmehr, wie man — nach dem
Ideal der Miindigkeit — dariiber verfiigt. Die neuen Medieneinfliisse im
Bereich der Gefiihle sollten auch im Religionsunterricht Ausdruck und
Verarbeitung finden, iiber Gesprdache, Verhalten, Spielen, Malen, Er-
zéhlen der biblischen Geschichten. Das jedoch erfordert Erfahrungen
und Kenntnisse im Umgang mit diesen Medien.

Das schwere und vorbereitungsintensive Fach Religionsunterricht
kommt also im Zeitalter des Internet methodisch und medial anders da-
her. Das hat Auswirkungen auf die Unterrichtsdidaktik: Friither begann
man mit seinen Schiilern ein Schreibgespriich zum Thema »Gott/Kirche
ist fiir mich wie ...« Heute fragt man (zusétzlich): »Wie wiirden Sie den
Namen Jesus verlinken?« Es kann sein, daB Sie bei letzterer Frage nach
zehn Minuten die Tafel wischen miissen — aus Platzmangel — wegen der
zahlreichen Antworten. Wenn Sie dann weiter fragen, welche Grafiken,
Icons oder Bilder Ihre Schiilerinnen und Schiiler den geduBerten Begrif-
fen (»Tod«, »Auferstehung«, »Maria«, »Bibel« etc.) zuordnen wiirden
und fiir welche Zielgruppe die homepage »Jesus.de« zu konzipieren sei,
werden Sie durch die Beitrige zunichst Thre Schiiler/innen neu sehen
und auch Thren Unterricht. Sie werden jedoch auch unmittelbar die Not-
wendigkeit kritischer theologischer Reflexion spiiren: Mit welchem Link
bzw. Icon wird etwa die Grenze zur Blasphemie iiberschritten? Bei wel-
cher Aktion oder Aussage horen SpaB und Humor auf und werden Men-
schen (im Glauben) diffamiert und Personlichkeitsrechte verletzt, bis hin
zur Schnittstelle Kriminalitat?

Das Kino in die Klasse holen: DVD (Digital Versatile Disc)

Der Technikfortschritt macht es moglich. Schon bald werden wir die
Nachrichten »brennen«. Die DVDs werden unsere Présentationen im
Klassenraum verindern. Wackelbilder aus VHS-Zeiten, langes Umspu-
len, verzerrte Standbilder sind passé! Hans Kiing und der Stidwestrund-
funk machen es uns vor. Zundchst wird im Fernsehen eine 7-teilige
Filmreihe iiber die Weltreligionen gesendet. Dazu erscheint im Buch-
handel das groBformatige Begleitbuch mit CD-ROM. Wenig spiiter
kommen alle Filme im DVD-Format auf den Markt.26

Mit Notebook und Beamer haben Sie zukiinftig Hinduismus und Judentum, Islam
und Christentum im Griff. Klein und kompakt! Und das ist nicht das Ende der Fah-
nenstange. Es ist — nach Verwirklichung von UMTS und vergleichbaren Standards —
keine Utopie zu behaupten, dass die Filme uns demnéchst direkt via Fernseh- und
Telefonkabel oder Satellit »on demand« aus Stuttgart (Matthias-Film), Frankfurt
(KFW) oder Miinchen (FWU) ins Klassenzimmer flimmern, cent- und eurogenau

25 Nach anonymen Interneterfahrungen ist eine positive Neubewertung des face to
face festzustellen; vgl. dazu die zahlreichen Veroffentlichungen des Medienphiloso-
phen M. Sandbothe.

26 Vgl. H. Kiing, Spurensuche. Die Weltreligionen auf dem Weg, Miinchen 1999.
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abgerechnet.27 Am 18. Juni 2001 er6ffnete Annette Schavan in Ludwigsburg offiziell
die Web-Site www.dvd-educativ.de. Kiinfig werden hier multimedial, modular und
interaktiv strukturierte Spielfilme, Animationen und Dokumentationen vorgestellt
und vertrieben. Das vielseitige Speichermedium DVD bietet bis zu acht volumindse
Stunden Filmkapazitit, freie Sprachwahl, einzel abrufbare und frei variierbare Kapi-
telabfolgen, dazu Extras: DVD-Video und DVD-Rom haben padagogische Arbeits-
hilfen im PDF- und Word-Format gleich mit im Gepéck, Arbeitsblatter und Unter-
richtsentwiirfe kénnen sofort ausgedruckt werden, Links bieten Aktualisierungen aus
dem Internet und lehrplanorientierte Hintergrundinformationen. Die DVD-Recorder
sind der Anfang vom Ende der Videokassette. Die Brenner werden den Consumer-
Markt erobern. Die Klassenzimmer gehdren dazu. Markus Busjan schreibt im Juni-
heft der CHIP 2001: »Drei vier Jahre noch, und die VHS-Kassette macht sich auf die
GroBe Reise, heim zu ihren Analog-Ahnen — dem Tonband und der Schallplatte.«28
Wir werden uns schnell an sie gewdhnen, die Video-CD/DVD-Recorder. Einige Mi-
nuten (oder Stunden) Film per Knopfdruck aufzeichnen. Auf den gleichen Rohling
per PC Kommentare und Hinweise schreiben und mit den Schiiler/innen »mal eben«
eine flotte Priisentation erstellen. Neue technische MaBstéibe fithren zu neuen inhalt-
lichen Herausforderungen ...

Prdsentation

Apropos Prisentation! Wussten Sie schon, dass auch Thre Foliensamm-
lung in Gefahr ist? Und die Diaserie? Die neue Konkurrenz heif3t Fest-
platte und Beamer. Die Speicherkapazitit moderner Computer, auch der
Notebooks, wichst immens. Tausende Grafiken und Bilder haben inzwi-
schen — nétigenfalls komprimiert — Platz auf dem PC. Flachbettscanner,
gegebenenfalls mit Diaaufsatz, digitale Kamera und Camcorder sowie
Bilddatenbanken auf CD-Rom bzw. aus dem Internet kosten wenig und
machen den Aufbau einer eigenen Bildersammlung fiir Unterrichtszwe-
cke leicht. Das Material ist dann auf Knopfdruck immer wieder abrufbar,
fir eine schnell zu erstellende Farbfolie auf dem Tintenstrahldrucker
oder auch fiir eine Présentation {iber MS Power Point. Ab Ende Primar-
stufe kénnen Kinder schon leichte Slide-Shows selber erstellen. Schii-
ler/innen gut ausgestatteter Berufskollegs legen inzwischen staunenswert
professionelle Arbeiten vor. Beim Schulfest oder am Ende einer Projekt-
phase konnen die Arbeitsergebnisse einer Klasse anderen Mitschiilerin-
nen und Mitschiilern und auch den Eltern vorgefithrt werden. Der Druck
bzw. das »Brennen« einer eigenen CD-Rom wire der néchste Schritt.
Den Umgang mit der nétigen Software, von »Mediator«?® bis »macro-
media«, konnen auch Religionslehrer/innen in wenigen Stunden leicht

27 Vorfithrungen neuester Kinofilme sind in der nichtgewerblichen Filmarbeit
(bspw. Schule) inzwischen méglich, durch Rahmenvertrige der Kirchen mit GEMA
und VIDEMA. Die kirchlichen Verleihstellen bieten diesbzgl. Genehmigungslizen-
zen — in der Regel kostenlos — an. Derzeit sind als wichtigste Rechtinhaber vertreten:
BuenaVista, MGM, Paramount, Warner Bros, UIP, Universal (www.videma.de).

28 M. Busjan, Der Anfang vom Ende der Video-Kassette. Die DVD-Recorder sind
da, in: CHIP, Heft 6/2001, 10-11, hier: 10.

29 Preiswerte Prisentationssoftware mit guten Schullizenzen der Firma Match-
Ware.
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erlernen. Ebenso ist eine Prisentation im Internet — ficheriibergreifend —
eine gute Werbung fiir den Religionsunterricht.

Abspann

Ein guter Religionsunterricht wird nicht bei der Vermittlung informa-
tionstechnischer Grundbildung und internetspezifischer Medienkompe-
tenz stehen bleiben. Die glaubensdidaktische Relevanz hingt weniger an
Medien und methodisch gepriigten Aktivititen, vielmehr — nach wie vor
— an Inhalten. Die exemplarische Besinnung darauf, was universal und
iiberzeitlich giiltig ist, bildet das Bezugssystem christlicher Didaktik.
Von hier lassen sich im Religionsunterricht die neuen Medien einsetzen
und nutzen, aber auch kritisch befragen: Wie sind die aufklaffende
Wohlstandsverteilung, die Entgrenzung des Privaten, die Inszenierungen
des Lebens, der Zerfall kollektiver Identitit, der Bruch der Zwei-Welten-
Theorie (real-virtuell), mobiler Overkill, Datenmiill und Hackervanda-
lismus, intertextuelle Kultur, E-Commerce und multimediale Reise etc.
zu begreifen und zu interpretieren, zu bedenken und zu bewerten? Reli-
gionsunterricht ist ein notwendiges Angebot zur Orientierung, gerade im
Dickicht des Cyborg — als Hilfe zur Menschwerdung. Er bietet Verzau-
berung und ganz praktische Entzauberung auch der neuen Medien und
ihrer (teilweise kopflosen) Euphorie. Sieht man ein wenig niher hin,
zeigt sich, dass die Kirchen den FuB} gestellt und den Schritt getan haben
in die »schone« neue Medienwelt, auch im Religionsunterricht.

Agidius Engel, Dipl.-Theol., Dipl.-Pad. ist Referent im Institut fiir Religionsunter-
richt und Katechese des Erzbistums Paderborn.
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Dietrich Zilleflen

Die Freiheit religioser Didaktik

1 Stroh und Gold. Mirchendidaktik

Religionspidagogik ist in Bewegung, »wenn sie Schritt mit dem Leben
halten will.«! Religionspddagogik sucht das Leben unter einer bestimm-
ten Perspektive wahrzunehmen und zu thematisieren. Ihr Blick beinhaltet
eine prinzipielle Entscheidung: Leben ist unbestimmbar. Alles, was von
Menschen bestimmt wird, ist darin zugleich von anderswoher bestimmt.
Damit ist nicht nur der Lauf des Lebens unterstellt. Es ist auch unaus-
weichlich, dass die Menschen selbst ins (ver)laufende Leben einbezogen
sind. Aber reflektierend laufen sie hinterher. Kénnen die Subjekte iiber-
haupt Schritt halten, das heit: mit ihren Reflexionen, mit threm Be-
wusstsein dem Leben beikommen? Selbst wenn sie es wollten, kénnen
sie es? Der Wille, Schritt zu halten, bringt Religionspadagogik in Bewe-
gung. Richtig, aber es bringt ihr nichts, wenn sie unaufhérlich hinter-
herhechelt. Der religionspddagogische Blick weil3, dass er hinterhersieht.
Wie kann Religionspiddagogik diesen konstitutionellen Mangel achten,
ohne sich nicht mehr zu bewegen?

Die kleine Distanz, der Hiatus zwischen dem Lebensgestus selbst (auf
dem Laufenden zu sein) und dessen Reflexion, hat »es« in sich.

Normen und Ordnungen stellen (doppelsinnig) das Leben fest. Schweitzer pladiert
gegen die Anbindung der Didaktik an ungebrochen normative Bildungstraditionen
und ihre moralischen Standards, weil sie weder die Subjektivitit moralischer Optio-
nen wiirdigen noch der Pluralitit von Wertorientierungen entsprechen. Er zielt auf
religionspidagogische Arbeit an einer »pluralititsfihige(n) Subjektivitit« (68/69).
Sie konnte seiner Meinung nach einen » Weg zwischen Demoralisierung und Funda-
mentalismus« mdglich machen (68). Wenn sich »die Religionspddagogik auf ein
héheres MaB an individueller Variabilitit und Subjektivitit« einldsst, kann sie helfen,
Kompetenzen auszubilden, »die zum selbstdndigen Umgang mit Pluralitit befdhi-
gen« (69). Angesichts der Probleme »einer fortschreitenden gesellschaftlichen Indi-
vidualisierung« mahnt Schweitzer fiir das » Projekt« Identitét solidarische Orientie-
rung an.2 Dadurch kénne der Gefahr »radikaler Pluralitit« begegnet werden, der Ge-
fahr »ndes ZerflieBens aller Identitit« (a.a.0.).

1 F. Schweitzer, Am Ende der religitsen Normalbiographie? Religionspddagogi-
sche Begleitung von Lebensliufen in Bewegung, in: B. Beuscher u.a. (Hg.), Prozesse
postmoderner Wahrnehmung. Kunst — Religion — Padagogik, Wien 1996, 70.

2. Vgl. dazu auch L. Niethammer, Kollektive ldentitit. Heimliche Quellen einer
unheimlichen Konjunktur, Reinbek 2000.
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Ohne Normen ldsst sich nicht leben. Sie sind konventionelle Konstrukte,
durch die Individuen sich sozial artikulieren. Aber wie kann sich das In-
dividuum als Subjekt darstellen und ausdriicken? Bieten soziale Normen
dem Subjekt eine Art negativer Identifizierung: Es kann sich als Subjekt
identifizieren, indem es sich abgrenzt? Diese Subjektivierung wiirde der
solidarischen Orientierung entgegenstehen und das »ZerflieBen aller
Identitét« fordern. Oder kann bzw. soll sich das Individuum subjektivie-
ren, indem es die Autoritit von Normen und Konventionen reflexiv auf-
16st, ndmlich zerstort und seine eigene Autoritét an diese Stelle setzt? Es
wiirde sich diejenigen Normen aneignen und die Konventionen iiber-
nehmen, die ihm verniinftig oder sinnvoll erscheinen. Das Subjekt
kénnte annehmen, in dieser konstruktivistischen Geste bei sich selbst zu
sein. Aber sein Selbst ist ein Anderes. Es ist nicht einfach da, wo es
denkt.

Darf sich Religionspadagogik, auf »pluralititsfahige Subjektivitit« zielend (wogegen
nichts einzuwenden ist), konstruktivistischer Didaktik anschlieffen? Die konstrukti-
vistische Didaktik setzt auf die »Demontage des dominanten normativen, mechanis-
tisch-technologischen Paradigmas« und »nihrt den Zweifel ... an den Versuchen,
Wirkljichkeiten zu berechnen und zu kalkulieren, an Omnipotenzfantasien jedweder
Art.«

Wir gehen nicht mit Wirklichkeit als solcher um, sondern mit menschlichen Konst-
rukten von Wirklichkeit, deren Allgemeingiiltigkeit und Autoritdt stets bestreitbar
sind. Die Reichweite dessen, was als verbindlich gilt, entspricht der (fiktiven, imagi-
nédren) Einheit derer, die sich positionell verbunden wissen oder fithlen. Insofern die
intersubjektive, konventionelle Dimension jeder Autoritdt beachtet wird, wird zu-
gleich die pluralistische Vielfalt der Autorititen konstatiert.# Darin liegt dann auch
ein Plddoyer gegen jeden Moralismus und Szientismus, den Grundformen des Fun-
damentalismus.

Aber die Beziehung von Subjektivitdt und Pluralitit macht ein grund-
satzliches Dilemma sichtbar: Das sich seiner selbst bewusste Subjekt
definiert sich durch die Vergegenstindlichung des Anderen.? Die refle-
xive Aufldsung jeder Autoritdt muss teuer bezahlt werden, weil sie letzt-
endlich auch die eigene betrifft. Die totale Reflexivitit, die Selbstbe-
méchtigung des Subjekts, verliert (wie schon Hegel betonte) jeden Halt.
Sie muss den Wechsel (die Variabiltit) zum Prinzip erheben.%

3 H Siebert, Pidagogischer Konstruktivismus. Eine Bilanz der Konstruktivismus-
diskussion fiir die Bildungspraxis, Neuwied, Kriftel 1999, 192.

4 Konvention ist nicht gleich bedeutend mit Intersubjektivitit, weil Konvention
stirker von Ritualisierung und Institutionalisierung bestimmt ist. Bei Intersubjek-
tivitit steht mehr der Prozess des Verstindigens im Vordergrund.

5 Vgl. dazu J.-P. Sartre, Das Sein und das Nichts. Versuch einer phinomenologi-
schen Ontologie, Reinbek 1991 (Neutibersetzung), 548 ff. und P. V. Zima, Theorie
des Subjekts. Subjektivitdt und Identitdt zwischen Moderne und Postmoderne, Tii-
bingen/Basel 2000 (UTB 2176).

6 S. Zizek, Die Tuicke des Subjekts, Frankfurt a.M. 2001, 520/521.
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Gibt es nichts zwischen Pluralismus und Moralismus, dann gibt es nichts
zwischen subjektiver oder intersubjektiver Aneignung der Welt (»fiir
mich«) und vorgegebener, unbenennbarer (darum unmaBgeblicher) Welt
»an sich«.

Worauf setzt religiose Didaktik? Diese Frage ist auch deshalb wichtig,
weil die konstruktivistische Entzauberung der (ontologisierenden) Sym-
boldidaktik dabei ist, der religionspiddagogischen Didaktik das konstruk-
tivistische Paradigma zu empfehlen.” Autoritit, Autonomie und Authen-
tizitdt sind entscheidende Fragestellungen jeder Didaktik.

Als nun das Midchen zum Konig gefiihrt wurde, geleitete er es in eine Kammer, die
voll Stroh war, gab ihr Rad und Haspel und sprach: »Jetzt mache dich an die Arbeit,
und wenn du bis morgen friih dieses Stroh nicht zu Gold versponnen hast, musst du
sterben.« Darauf schloss er die Kammer selbst zu, und sie blieb allein.

In Mirchen ist die Figur des Ko6nigs nicht nur die Autoritit, um héchste
Macht zu symbolisieren. Sie weckt auch die Sehnsucht, daran zu partizi-
pieren, nimlich den Konigssohn zu heiraten und ein Konigskind zu ge-
biren. Die Szenerie aus Rumpelstilzchen ist fiir die Didaktik, fiir das
Arrangement von Lernprozessen, symptomatisch. Dabei geht es nicht
einfach darum, wie mit Autoritit umzugehen ist, wie Lernende den
Anspriichen der Autoritit (dem Gesetz-ten®) begegnen und wie Lehrende
zu ihrer Autoritit (ihrer Rolle, ihrer Lehre) stehen. Es geht auch hinter-
griindiger darum, wie gesetzte Ziele erreicht werden, wie Individuen mit
oder durch Begrenzungen lernen, was sie durch Lernen gewinnen und
verlieren, was ihnen beim Lernen hilfreich oder hinderlich ist. Was
trauen Lehrende Lernenden zu, was trauen Lernende und Lehrende sich
selbst zu?

Lernen ist ein kommunikatives Geschehen, weil es Beziehungen des Lernenden zur
Welt, zu Menschen, zu sich selbst vermitrelt. Dennoch ist es ein Prozess, der sich im
Subjekt abspielt. Die Metamorphose von Stroh zu Gold ist ein innerer Vorgang, mag
auch das Interesse an Gold/Geld diese Prioritdt wenig offensichtlich machen. Kann
das Individuum nur gewinnen, was es in seinem Innern durch sich selbst und fiir sich
selbst lernt? Muss es, lernend, mit sich selbst allein sein, damit es die Unselbststén-
digkeit vermeiden kann, die jede Betreuungsdidaktik ihm zuweist? Nichts spricht da-
gegen, dass Kinder und Jugendliche kooperativ lernen wollen. Finden sie immer ge-
niigend Anregungen, selbst kooperative Prozesse zu inszenieren? Aber dazu brau-
chen sie nicht den (meist un-)sanften Druck, sich ins gemachte Bett zu legen. Was
PISA sei »dank« jetzt zuviel an Erziehungs- und Tugendsorge organisiert wird, ist
didaktisch zu wenig. Wer sagt, dass Lernende lernen, was man ihnen beibringt?

Jedenfalls ist mit der Didaktik als optimierter Vermittlungstechnologie nichts oder
nicht viel gewonnen. Auch Selbsttatigkeit, handlungstechnisch verstanden, ver-

7 Entsprechend wird auch eine kommunikationstheoretische, semiotische Entzau-
berung der Symboldidaktik empfohlen (vgl. dazu Abschnitt 4).

8 J Derrida, Gesetzeskraft. Der »mystische Grund der Autoritét«, Frankfurt a.M.
1991 (New York 1990) (es 1645). Vgl. dazu D. Zilleflen, Bildung und Gewalt. Wa-
rum Marginalien keine Marginalien sind, ZPT 53 (2001) 218-228.
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schleiert die Problematik. Soll das Subjekt handelnd bei sich selbst sein, selbststéin-
dig sein? Welches Selbst besteht denn hier? Gegen die Naivitit eines solchen opera-
tionalen Handlungssubjekts ist mit Rumpelstilzchen zu argumentieren. Offenbar ist
Rumpelstilzchen die Dimension des Anderen im Selbst.

Abgesehen davon, dass das »autonome« Subjekt iiberfordert ist (das lernende und
das lehrende), hat das erreichte Ziel noch nicht viel gebracht. Die duBerlich erfolg-
reiche Verwandlung (von Stroh in Gold), die Lernhandlung, belegt nicht den Lern-
erfolg. Sie ist (schon im Mirchen) nicht das didaktische Problem. Das Ziel des Ler-
nens ist noch nicht erreicht (das Kénigskind gehdrt Rumpelstilzchen). Die symboli-
sche Qualitit des Eigenen (des eigenen Kindes) kommt dem Erreichten noch nicht
Zu.

Lernen ist ein Aneignungsvorgang, in dem das Unmégliche zur Mdog-
lichkeit fiir Lernende wird. Das ist keine Sache der optimalen Technolo-
gie, sondern des zweifelnden Zutrauens zu kommenden Mdglichkeiten,
zur Freiheit von Abhéngigkeiten, zur Freiheit und Gerechtigkeit a venir
(im Derridaschen messianischen Sinn?). Die Begegnung mit dem Un-
moglichen ist das Entscheidende, mag das Unmogliche im Handeln
moglich werden oder nicht. Deshalb inszeniert Didaktik in ihren Vor-
stellungen, Imaginationen und Handlungen stets auch ein Anderes. Di-
daktik beinhaltet eine symbolische Dimension, weil in didaktischen Pla-
nungen zugleich ein unbekanntes, nicht planbares, nicht beherrschbares
»Geschehen« wirksam ist, die latente, verstellte, unbewusste Kehrseite
jeder Intervention. Planungen und Handlungen sind symptomatisch,
ohne dass sie das bezeichnen kdnnen, auf das sie unbewusst verweisen.
Das Vonanderswoher, das nichts konkret benennt, begriindet den utopi-
schen Zug der Didaktik, ihre Dimension des Unméglichen.

Aber aus dem Zufall ldsst sich offenbar nicht leben. Diese Form von
Heteronomie wiirde das Subjekt aufheben. Wie kann das Subjekt, die
Kompetenz des Anderen akzeptierend, davon ablassen, sich ihm zu un-
terwerfen? Sollte es wie im Mérchen zugehen: Der geféhrliche fremde
Andere verhilft dadurch zur Selbststindigkeit (zur Auflésung von Ab-
hingigkeit), dass er seinen Tribut fordert? Die radikale Forderung ist di-
daktisch entscheidend, weil sie Grundlage der Selbststindigkeit ist, einer
Selbststindigkeit, die sich weder als Autonomie bewahren noch als
Heteronomie verlieren kann. Dann zielt auch die Frage nach dem authen-
tischen Subjekt darauf, diese Dichotomie zu iiberholen.!?

Im Mirchen erfasst das Individuum das Not-wendige; es muss den Zu-fall benennen,
sich zu eigen machen — und zwar iiber alle seine Konstruktionen hinaus. Rumpel-
stilzchen darf nicht anonym bleiben; es wird entméchtigt.

Das Subjekt ist nicht absolut und autonom. Es verdankt sich dem unheimlichen An-
deren. Aber der Andere ist nicht allméchtig. Im Mérchen ist der Didaktiker Konig —
kein Technologe des Lehrens, sondern ein Fordernder, der mit unzureichenden Mit-

9 Derrida, ebd., 56. Aber Derrida geht es nicht um ein messianisches Ereignis, das
definiert und erwartet werden kann (53).

10 K. Meyer-Drawe, Illusionen von Autonomie. Diesseits von Ohnmacht und All-
macht des Ichs, Miinchen 1990.
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teln das Unmégliche erreichen will. Und sein kleiner unheimlicher Helfer entthront
ithn dabei, weil er das didaktische Arrangement unterlduft.!! Autoritit ist Lebensthe-
ma, nicht nur eine didaktische Funktion. In didaktischen Konzepten wird mehr ent-
schieden als die Wahl zwischen unterschiedlichen Vermittlungs- und Aneignungs-
methoden. Worauf ldsst sich didaktisch setzen? Darin spricht sich ein Beziehungs-
problem von anthropologischer Grundsitzlichkeit aus.

2 Verwundbarkeit. Das Unmoégliche der Didaktik

Didaktik ist bei vielen nicht gut angesehen. Eine Kommunikation gilt als
didaktisch, wenn Manipulation im Spiel ist: Bestimmte Ziele werden
verdeckt verfolgt. Diese Strategie versteckt partikulare Interessen hinter
vermeintlich allgemeingiiltigen Argumenten (verniinftiges Wissen) und
moralischen Normen (humane Werte). Statt die eigenen Interessen kund-
zutun, wenn vom Gespréchspartner ein bestimmtes Verhalten, eine be-
stimmte Einsicht erwartet wird, verweisen wir auf verniinftigere Griinde
oder die moralischere Haltung. Wer will etwas gegen verniinftige Be-
griindungen und gegen humane Ziele sagen? Vernunft und Moral sind
Autoritidten. Was aber, wenn Manipulation Grundstruktur jeder Kommu-
nikation ist?

Didaktik ist nicht hoch angesehen. Didaktische Experten rangieren hinter
sogenannten Fachexperten. Diese kennen und erforschen wiirdige Inhalte
(Giiter), jene beschéftigen sich lediglich mit deren Transport.

Didaktik wird zur Technologie, zur Methodologie, ndmlich zur Erforschung und Or-
ganisation der Transportwege und Transportbedingungen. Sie organisiert die richtige
Verpackung der Bildungsgiiter und Lebensmittel, damit die Adressaten sie auch
annehmen und nicht zuriickweisen. Die Giiter, die komplex und kompliziert sind,
sind so zu bearbeiten (Elementarisierung), dass die Adressaten damit etwas anfangen
konnen, dass sie sie brauchen und fiir ihr Leben, ihre Zukunft verwerten kénnen.!?
Da die Empfinger die ihnen zugeschickten Waren in der Regel nicht bestellt haben,
gehort zur Didaktik nicht nur die Logistik des Transports (die rationale Organisation
des Lernprozesses), sondern auch die (adressatenorientierte) Werbung fiir die Pro-
dukte, die Motivation. Logistik und Produktmanagement sind die entscheidenden
Grundlagen einer Didaktik, die ihre Aufgabe darin sieht, mdglichst effektiv Wissen
und Werte, Erkenntnisse und Orientierungen zu vermitteln, die durch andere
Instanzen autorisiert sind, im Besonderen durch Wissenschaft und Forschung.

Mit diesen autoritativen Vorgaben ist Didaktik oft genug der Versuch,
Jugendlichen fertige Speisen vorzusetzen, statt sie an deren Erfindung zu
beteiligen. Der Vermittler wire »Souffleur fertiger Texte«, »notorisch im
Recht, inventorisch nicht ambitioniert, im Zweifel abstinent, ideenreich
allerdings in der Produktion didaktischer Finessen.«!3

/

11 D. Zillefien / U. Gerber, Und der Kénig stieg herab von seinem Thron. Das Un-
terrichtskonzept religion elementar, Frankfurt a.M. 1997.

12 Vgl. dazu die Elementarisierungsdebatte, ZPT 52 (2000) 240-292.

13 M. Gronemeyer, Lernen mit beschriinkter Haftung, Reinbek 1996, 66.
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Nun liegt kein grofer Unterschied darin, Didaktik als manipulative
Strategie oder als effektive Technologie der Vermittlung zu verstehen. In
beiden Fillen wird davon ausgegangen, dass die Sache (Wissen, Erken-
nen und Wahrnehmen der Welt und ihrer Gegensténdlichkeit) unabhén-
gig von dem Vermittlungsprozess besteht. Darum wird die schéne Auf-
teilung der Verantwortlichkeiten fiir moglich gehalten. Keine Didaktik
(keine Kommunikation und auch keine Wissenschaft), die stets mittel-
bar, nie unmittelbar ist, kann ohne Manipulation sein, selbst wenn diese
gar nicht gewollt ist. Manipulation wird zum konstitutiven, unumgéngli-
chen Element der Didaktik. Die prinzipielle Alternative Marnipulation
oder Sachlichkeit ist naiv, jedenfalls wenig serids.

Die Annahme, das Wahrgenommene sei an-sich denkbar, nimlich ohne seine Ver-
mittlung (ohne den Wahrnehmungsprozess), wiirde die mediale Struktur jeder Bezie-
hung zur Welt zu eliminieren trachten und die Wahrnehmungs- und Erkenntniskon-
flikte ausblenden, vor allem ihre imagindre Struktur (ihre Konstruktion) verkennen.
Aber die Verkennung des Seins ist prinzipiell, weil Sein nach den Bedingungen un-
seres Wahrnehmens und Erkennens (unserer Imagination) festgestellt wird. Wir sind
unvermeidbar Ideologen (auf hochster Ebene) nicht dadurch, dass wir das Sein in
unserem Bewusstsein verkennen (falsches Bewusstsein), sondern wenn wir verdrén-
gen, dass das Sein in seinem Ursprung in einem imaginiren Verkennen griindet.!4
Insofern hat jede Erkenntnis und Wahrheit eine imagindre (konstruktivistische)
Struktur. Was als Erkenntnis und Wahrheit ausgegeben wird, verweist zugleich auf
das Konstruieren wie auf ein durch Erkennen und Verstehen gerade verstelltes Ande-
res. Dieses unnennbare, unbewusste Andere ist das Reale, von dem keine Erkenntnis
wissen kann. Dieses Reale bringt sich symbolisch verstellt zur Wirkung — in Inkon-
sequenzen, Storungen, Diskontinuitéten, in Ungereimtheiten und marginalen Auffil-
ligkeiten. Die Symptome sind die unlesbare Spur des Anderen.!5 So wird jedes Er-
kennen relativiert. Das Moment von Anerkennen (des Anderen) in jedem Erkennen
wird durch die konventionelle Struktur der Erkenntnisordnung und ihrer Methoden
verdringt. Darum ist in den Blick zu bringen, dass Wissbares, Rationales, Diskursi-
ves stets Diskussion, Auseinandersetzung, Konflikt, Konsens und Dissens beinhal-
ten.'6 Die Ausdrucksformen (Performances) des Wissens zeigen diesen Bezug nicht
(oder nur symptomatisch). Aber Didaktik ist keine Mystagogie, so sehr in ihren Ent-
scheidungen und Strategien auch Ereignishaftes zu beriicksichtigen ist. Das spricht
nicht gegen Planung und Strategien, sondern gegen deren Uberwertigkeit. Dieses
»Marginale« als bedeutsam zu wiirdigen und zu achten, muss das Subjekt und seine

14 Zizek, a.a.0., 16.

15 Das Reale ist nicht kantianisch zu lesen. Ich greife hier auf das Lacansche Re-
gister des Imagindren, Symbolischen und Realen zuriick: D. Zilleffen, Phinomenolo-
gische oder semiotische Religionspiddagogik. Eine Alternative?, in: Th. Klie (Hg.),
Spiegelflachen, Miinster 1999, 72-89; vgl. S. Zizek, Liebe dein Symptom wie dich
selbst. Jacques Lacans Psychoanalyse und die Medien, Berlin 1991, 27-40.

16 Der Kompromiss tritt als Konsequenz aus dieser Einsicht auf. Er beruht also
nicht auf Einsicht in inhaltliche Vernunft, sondern ist Ergebnis antagonistischer Ver-
handlungen. Es ist aber die Frage, ob dabei formalistische Gerechtigkeit (bei J.
Rawls als Fairness verstanden: Die Idee des politischen Liberalismus, Frankfurt a.M.
1992) Regulativ sein darf. Durch Achtung von Sterblichkeit, nicht durch ein leeres
Universale (Gerechtigkeit) oder ein formales Prinzip (Fairness) werden Hierarchien
fragwiirdig.
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Ordnung in Frage stellen, muss in jedem Tun des Subjekts einen anderen authenti-
schen Akt beriicksichtigen, liber den das Subjekt nicht verfiigen kann.!7

Der Konstruktivismus setzt sich absolut, wenn er sich nicht mehr um das
Andere seiner Setzungen, nicht mehr um Rumpelstilzchens subversive
Aktion kiimmert. Das konstruktivistische Motto » Wir sind die Erfinder
unserer Wirklichkeit« ist eine Teilwahrheit, insofern Wirklichkeit sich
nur in unseren Wahrnehmungsordnungen zeigen kann. Aber da ist noch
ein Anderes unserer Erfindungen, tiber das wir nicht verfligen kénnen,
weil es nicht symbolisierbar ist, ein namenloser Schrecken, der umso
schrecklicher ist, je mehr wir es absolut beherrschen wollen. Die Ein-
libung konstruktivistischer Verfligungsmentalitit hat eben zwei Seiten.
Es bedarf der Einiibung einer Achtsamkeit auf das Irritierende, Schre-
ckende, Storende etc. — nicht, um es schnell zu eliminieren, zu bewilti-
gen, sondern zur Korrektur unserer Ordnungen, in denen wir das Leben
gestalten und konstruieren. Das unverfligbare Reale kann nicht erwartet
werden, weil es nicht unserer Ordnung unterworfen ist. Will Sach-
erkenntnis das Reale erfassen, verweist sie nur auf die Verdringung die-
ser Konflikte. Sie stellt zugleich Verfiigung und Unverwundbarkeit in
Aussicht. Damit wird das euphorisch reklamierte Sachwissen eher zum
Symptom des Gegenteils, des tief verwundbaren Wissens und Erken-
nens. Das Subjekt selbst ist »iiber einer urspriinglichen traumatischen
Verwundung konstruiert.«'® Das »kulturierte Subjekt schwindet ... vor
dem realen Gesetz der Sterblichkeit, so daB sich mit der Geburt jedem
menschlichen Wesen Verdnderbarkeit, Fragilitit und Fehlbarkeit ein-
schreiben« (a.a.0.). Kein Subjekt kann ein Wissen erlangen, das von die-
sen Bedingungen und seinen Kontexten unberiihrt bleiben kann. Die
konstruktivistische Position hat insofern recht, als sie nicht von einer
Wahrheit ausgeht, die sozusagen durch sich selbst allgemein verbindlich
sein kann. Jede Erkenntnis bedarf der Vermittlung als eines sozialen
Prozesses (Didaktik), weshalb alle Didaktiker sind, die Lehrenden und
die Lernenden. Jeder/jede vermittelt sich die Welt, um sie zu erkennen,
um sie zu erfassen, um sich zurecht zu finden. Auch Didaktik (wie
Kommunikation) zielt auf die Erméchtigung des Subjekts und der Sub-
jekte. Das ist unumgénglich. Aber es fragt sich, ob das Subjekt das un-
verflighare Andere in sich selbst (und damit seine eigene Relativierung)
annehmen kann. Erst diese Akzeptanz ist (im Gegensatz zu verstellenden
Ermichtigungsanspriichen) Symptom von Stirke. Diese Uberlegungen
unterstellen, dass die didaktische Frage weniger eine technologische als
eine anthropologische, eine wissenschaftstheoretische, philosophische,
theologische Problematik entfaltet, wenn sie das Mégliche und das Un-
mogliche thematisiert.

/

17 Vgl. dazu Zizek, Tiicke des Subjekts, 220, 524f.
18 E. Bronfen, Das verknotete Subjekt. Hysterie in der Moderne, Berlin 1998, 34.
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Didaktik (im engeren Sinn: die unterrichtliche Organisation von Lernen)
iibt den Umgang mit dem Subjekt, seinen Anspriichen, seinen Méglich-
keiten und Unmoglichkeiten ein. Sie ist bestimmt von Kommunikations-
prozessen, in denen sich intentionale und kontingente, inszenierte und
ereignishafte Elemente miteinander verschrinken. Ihr ist ein grundsitz-
lich experimenteller Gestus eigen!?, sonst kann das Undarstellbare nicht
geachtet werden. Das Allgemeinverbindliche ist ein Unmdogliches, weil
es nur partikular zu verkorpern ist, ndmlich innerhalb bestimmter Kon-
texte, Kulturen, Milieus, Interessen, Imaginationen. Die imaginére Ver-
korperung des Universalen macht das Abstrakte konkret (Gerechtigkeit,
Freiheit, Solidaritdt etc.). Aber sie unterwirft die Bilder von Gerechtig-
keit, Freiheit, Solidaritdt unausweichlich den Vorstellungen des Sub-
jekts, der Subjekte, der Kollektive, Institutionen, Traditionen.

Soll Didaktik nur Wege und Mdglichkeiten des intersubjektiven Dialogs
und Konflikts inszenieren und zugleich die UnabschlieBbarkeit inter-
subjektiver Auseinandersetzung festhalten?

Sie wiirde vielleicht eine pluralititsfihige Subjektivitdt ermoglichen. Aber sie hitte
angesichts der vielen offenen Wahrheiten die Frage nach der einen Wahrheit suspen-
diert, aus dem Leben herausgehalten. Darin liegt dann eine Art moderner Kantianis-
mus. Das An-sich des Seins mag existieren. Aber es wird nicht weiter beriicksichtigt.
Die Frage ist nur, ob die Bediirfnisse emotionaler, leidenschaftlicher Partizipation
geachtet werden, die Entschiedenheit der Position, die Nachhaltigkeit des Engage-
ments.20 Immer geht es um die Entscheidung des Unentscheidbaren.?! Jede Entschie-
denheit bedarf dieser Einsicht. Das Unmdégliche ist die Wunde menschlichen Verste-
hens, Erkennens und Handelns; der Schrecken unserer Ordnungen, unseres Begrei-
fens, unserer Logiken. Wir sind nicht frei zu verstehen, was wir wollen. Der intel-
lektuelle Polytheismus konnte gerade die Freiheit verstellen, die er verspricht. Die
reflexive Auflésung der Autoritit verhindert die Auseinandersetzung mit ihr, weil die
Autoritit nicht mehr {ibertreten werden kann.?2 Die Freiheit schon in der konstruk-
tivistischen Potenz von Subjektivitdt und Intersubjektivitit zu sehen, macht aus der
Not eine Tugend. Aber kann das Subjekt, was es will oder was von ihm erwartet wird?
Rumpelstilzchen weil} es. Darum ist Freiheit das Grundthema religidser Didaktik.

3 Religitse Didaktik. Das Ethos der Krise

Religiose Didaktik ist nicht eine ganz andere Didaktik, die sich von
»weltlichen« Didaktiken prinzipiell unterscheiden wiirde. Sie macht auf
eine Dimension von Weltlichem und Menschlichem aufmerksam, auf

19 Vgl. Zilleflen/Gerber, a.a.0.; dies., BLICKS. Ethik im Alltag (Schulbuch), Bad
Homburg v. d. H. 1999 und Materialband (2000).

20 Vgl. meine Erorterung der Pluralitétsproblematik: Zilleflen, Bildung und Gewalt,
222-228.

21 Vgl. meinen Art. Emanzipation, in: N. Mette / F. Rickers, Lexikon der Reli-
gionspidagogik, Neukirchen-Vluyn 2001, Bd. 1, Sp. 394-401.

22 §. Zizek, Das fragile Absolute. Warum es sich lohnt, das christliche Erbe zu ver-
teidigen, Berlin 2000, 162-169.
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eine Struktur des Welt- und Menschseins, die Leben nicht nur in biologi-
schen oder biotechnischen Kategorien artikuliert. In dieser immanenten
Korrelation von Religigsem und Profanem liegen Entsprechungen. Eini-
ge »Wiederholungen« (im Folgenden) erscheinen daher sinnvoll.
Menschliches Uberleben hingt davon ab, ob Menschen die Sterblich-
keit/Zeitlichkeit als konstituierendes Moment ihres Lebens akzeptieren
lernen. Darin besteht zugleich der Anspruch, von allen Versuchen Ab-
stand zu nehmen, Erkenntnisse zu totalisieren und zu universalisieren.
Nur wenn Menschen den Entzug der absoluten Wahrheit als Grundlage
humanen Lebens achten, wird ein solidarisches Zusammenleben méglich
sein. Darin liegt die Wunde menschlicher Existenz, dass jede Position,
mag sie sich auf Argumente oder Intuition, auf Wissenschaft, auf Moral,
auf Erfahrung und Tradition stiitzen, einen unabwendbaren Mangel be-
inhaltet. Insofern sind Solidaritdt und Gerechtigkeit nicht als Verwirkli-
chung von Idealen oder als Anndherung an sie herstellbar, weil jedes
menschliche Bild von Solidaritdt und Gerechtigkeit partikulare Verkor-
perung einer Idee, einer universalistischen, abstrakten Vorstellung ist.
Selbst wenn sie durch Kommunikation, durch Austausch und Verhand-
lung verbindlich gemacht wiirden, konnte nicht klar sein, welche (unbe-
wussten) partikularen, also kontingenten, utilitaristischen, egoistischen,
strategischen Interessen und Bediirfnisse sich in den Verallgemeinerun-
gen (symptomatisch) verstecken.??

Dennoch miissen wir Entscheidungen treffen, ndmlich gerecht und soli-
darisch handeln. Die Pluralitit der Anspriiche macht Auseinandersetzung
unumgénglich, also Widerspruch, Abwehr, Zustimmung, Bestreitung,
Konsens, Dissens. Wir griinden unsere Positionen auf Argumente, auf
Wissenschaft, auf lebensweltliche Erfahrungen, geschichtliche Traditio-
nen, Konventionalitét, Intuition etc. Insofern beinhaltet jede Autoritét
und Verbindlichkeit unvermeidbar ein auforitdres Moment.

Humanes Leben und Uberleben wird m.E. nur méglich sein, wenn die Pluralitiit der
unterschiedlichen Positionen, die Differenz der Lebensbilder, der kulturellen und
religiosen Lebenswelten, geachtet wird und zugleich die Frage nach der einigenden
Wabhrheit offen bleibt, eine Frage, die gerade nicht mit einem konkreten Bild von
Wahrheit, Gerechtigkeit, Freiheit beantwortet werden kann. Im Gegenteil, einigende
Wahrheit kann nur eine nicht-politische, nicht-kulturelle, nicht-6konomische Wahr-
heit sein, eine unverfiigbare, immer kommende Wahrheit, Gerechtigkeit, Solidaritit,
démocratie 4 venir.24 Diese Wahrheit, die unbenennbar und unbezeichenbar ist, ist
der Widerspruch gegen die Verabsolutierung irgendeiner politischen, kulturellen,
tkonomischen, ja auch religiosen Wahrheitsposition. Damit ist die Achtung der prin-
zipiellen menschlichen Grenze bezeichnet, Entzug des Absoluten und der Dauer.
Religion, in diesem prinzipiellen Sinn verstanden, ist Orientierung am Unverfiigba-
ren, am Fremden, das in allen unseren Entwiirfen von Wahrheit, Gerechtigkeit und

23 Die Auseinandersetzung mit Pragmatismus und Utilitarismus muss hier unter-
bleiben. Die formalistischen Positionen l6sen das Problem der Kontingenz allzu vor-
dergriindig auf (Th. Nagel, Letzte Fragen, Bodenheim b. Mainz 1996, 45-63).

24 Vgl. Zilleflen, Art. Emanzipation, in: Mette/Rickers, a.a.0., Bd. 1, 398f.
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Solidaritiit fremd und unverfiigbar bleibt. Allein Fremdenachtung in dieser irritieren-
den, befremdlichen Weise ist Grundlage verantwortlichen Handelns. Wir entwerfen
das Eigene und schlieBen das Unvertraute an das Vertraute an; wir integrieren es in
die eigene Lebenswelt, in die eigenen Erfahrungen und Traditionen. Erst die miih-
same Achtung des Fremden in allem Eigenen ist ein Ethos, das das Uberleben si-
chert. Dieses Ethos ist keine konkrete moralische Position, sondern das religiose
Moment jeder moralischen Position; Ethos einer Religion, die sich mit Hingabe und
Leidenschaft an etwas Namenlosem, immer Kommendem orientiert. Es sichert nicht
die moralische Position, sondern entsichert sie. Dadurch erst entsteht der Mut (P.
Tillich), eine Position zu beziehen, die nicht absolut sein kann.

Dementsprechend heiBt verantwortliches Handeln, in jeder Position und
Handlungsweise auch ein verborgenes Moment von Diskussion, Ver-
handlung, Revision etc. zu achten. Das ist die unendliche Verantwortung
gegeniiber dem Anderen.?> Sie griindet nicht in Argumenten und Erfah-
rungen, sondern in dem Widerfahrnis, Ereignis und Einbruch des unkal-
kulierbaren unerwarteten Schreckens ins Leben, eines Schreckens, der
passiert (im Doppelsinn des Wortes, 2. Mose 33, 18-23), der sich an
keinem konkreten Inhalt, an keiner konkreten Begegnung bestitigen und
fest-stellen lidsst. Religidse Entschiedenheit ist die Orientierung an einem
nicht zu benennenden und zu bezeichnenden Unverfiigbaren, das gerade
deshalb Positionen und Standpunkte ermdglicht wie relativiert. Darum
braucht keine Didaktik eine absolute Moral, sondern eine ethische
Orientierung, um das Fremde zu achten, das heit, um humanes Leben
moglich zu machen. Das sagt sich leicht. Aber das Fremde stellt immer
Forderungen, die dem Eigenen nicht passen. Rumpelstilzchen ist ein
Helfer, den jeder will und schnell wieder loszuwerden versucht. Das un-
fassbare Reale dréngt sich in unsere Verstehensordnungen, in unsere mo-
ralischen und intuitiven Sicherheiten und macht Besinnung und Neu-
orientierung notwendig, fordert einen Aufschub, eine Stille, eine Zoger-
lichkeit, ein Aussetzen von Entscheidungen, damit Entscheidungen
moglich sind. Dafiir muss Didaktik Raum schaffen, Leere schaffen. Da-
mit sind nicht Zeitphasen der Stille gemeint, die natiirlich gut, entlastend
fiir alle sein kénnen. Es geht um Momente von Leere in den Rationalité-
ten von Unterrichtseinheiten, in den Logiken des Verstehens, in den
Selbstverstdndlichkeiten moralischer Orientierungen. Diese Leere ist
eine Qualitdt von Beziehung zur Welt, zu Menschen und zu sich selbst.
Didaktik wird zur Beziehungsfrage, weil didaktischer Stil und Lebensstil
korrelieren. Religionspadagogische Didaktik kann Jugendliche nicht zu
freien, sel/bst verantworteten Entscheidungen motivieren, wenn sie ihnen
keine Position entgegensetzt. Angesichts pluraler Wertbindungen bedarf
es Padagogen, die Jugendlichen gegeniibertreten kdénnen — und zwar
ohne jede Moralisierung, ohne argumentativen Druck, ohne dass eine

25 E. Lévinas, Totalitit und Unendlichkeit. Versuch iiber die Exterioritit, Frei-
burg/Miinchen 1987, 313-320.
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»Figur des Herrn«?® zur autoritativen Instanz werden diirfte. Aber der
Pddagoge kann nicht aus dem 6dipalen Beziehungsgeflecht aussteigen.
Er muss auch die Rolle des Herrn27 iibernehmen, des Kénigs, der dem
Midchen die unmégliche Forderung stellt. Es geht dann darum, welche
Achtung Padagogen dem Schiiler (und dem Fremden) entgegenbringen,
die um ihrer Freiheit willen die Ordnungen und Verbote iibertreten miissen.

Bei der Rede von Gott geht es um Theologie, die die Welt braucht.28 Gott hat in un-
serer profanen Rede seinen Platz, miissen wir diesen Platz auch immer mit unseren
Bildern, Erfahrungen und Entscheidungen besetzen. Der leere Ort der Machr?® muss
durch unsere humanen Entscheidungen besetzt werden. Zugleich ist der not-wendige
Ubergriff dieser Entscheidungen zu bedenken und zu beriicksichtigen. Sie miissen
revidierbar, diskutabel bleiben.

Weil wir vor dem erschrecken, was wir nicht beherrschen, nicht bewiltigen, nicht
einordnen konnen, ist Gott der Fremde, der uns irritierend nahe ist, der uns wie
Abram in die Fremde herausfordert.

Religionspadagogische Didaktik achtet die prinzipielle Verwundbarkeit aller Le-
bensbeziehungen. Krise, Fehler, Risiken sind theologisch, nicht-technologisch zu
wiirdigen. Technokratische Didaktik spricht hier von Stérungen, die sie technolo-
gisch zu bewiltigen trachtet. Aber sie vertieft die Krise des Lehrens, weil sie sie
ignoriert.

Religionspiddagogische Didaktik beinhaltet ein Ethos, eine Ethik der
Krise, in der es um die humane und humanisierende Funktion von Ri-
siko, Fehler und Stérung geht. Daraus ergeben sich didaktisch entschei-
dende Konsequenzen. Religiose Didaktik verbindet Momente von Ent-
scheidung/Entschiedenheit und Revision/Revisionsfihigkeit, von Hin-
gabe und Umkehr. Konkret bedeutet das, Schiilern und Schiilerinnen Ver-
stehen, Verstindigung, Konsens zu ermoglichen und ihnen zugleich Nicht-
verstehen zuzumuten, Riickzug, Alleinsein. In dieser Korrelation von
Mut und Angst, Sicherheit und Unsicherheit, Glaube und Zweifel, Stirke
und Schwiche wird Didaktik subjektbezogen sein, bezogen auf Subjekte,
die nicht wissen, wem sie was verdanken. Etwa Rumpelstilzchen?
Religionspidagogische Didaktik iibt Entscheidungen ein, humanes Le-
ben wahrzunehmen, vorzustellen und zu gestalten. Es ist ein Diskurs der
Bindung, der Hingabe, der Aneignung. Humanitdt ist ein Grundwort re-
ligioser Didaktik.

Aber Religion ist immer auch eine andere Beziechung, als Menschen sich
vorstellen. Religion ist ein Diskurs des Auszugs, der Entsicherung, der
Enteignung.3® Umkehr ist auch ein Grundwort religidser Didaktik.

26 Zizek, Ticke des Subjekts, 548.

27 Das gilt auch fiir die P4ddagogin.

28 B. Beuscher (Hg.), Balancé. Theologie, die die Welt braucht, Miinster 2001
(Profane Religionspidagogik, Bd. 5).

29 E. Laclau, Emancipation(s), London 1996. Vgl. Zizek, a.a.0., 142, 220.

30 J. Derrida, Glaube und Wissen. Die beiden Quellen der >Religion¢ an den Gren-
zen der bloflen Vernunft, in: ders. / G. Vattimo, Die Religion, Frankfurt a.M. 2001
(es 2049), 9106, hier: 69.
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Christliche Verantwortung realisiert sich in der Verbindung beider Diskurse. Wir ler-
nen zu entscheiden. Oft wissen wir erst nach Entscheidungen, dass sie falsch waren.
Aber eine Kultur des sinnvollen Umgangs mit dem Unverfiigbaren (F. Kambartel) setzt
nicht einmal bei falschen Entscheidungen die Zukuntft aufs Spiel. Umkehr ist nicht die
Revision einer konkreten Position. Sie griindet in dem unbedingten Anspruch, alle
Feststellungen und Positionen einer generellen Revision (Dekonstruktion) zu &ffnen.
Darin driickt sie zugleich die Verfasstheit des Menschlichen (Schopfungsmotiv) aus
und entspricht Herausforderungen der Humanitéit (Exodusmotiv). Umkehr ist die exis-
tenzielle Entscheidung, von der zentralen Rolle des Subjekts und seinen Autonomie-
anspriichen Abstand zu nehmen (Dezentralisierung). Wird Umkehr theologisch als Bu-
fie verstanden, liegt darin keine moralische Leistung, sondem eine Rechtfertigung der
Gottlosen. Nur so wird der Schuldzusammenhang nicht moralisiert. Wir stehen in der
Schuld des Fremden, weil wir in unseren Entscheidungen ihm nicht entsprechen kon-
nen. Was wir als Eigenes ausgeben, verdanken wir dem Anderen. Aber es gibt keinen
Ankliger. Das Subjekt verliert den Boden, um ein Selbst zu gewinnen, das als Gabe
(Gnade) wiirdigen kann, was ihm ereignishaft zufillt. Darum gehdrt zur religitsen
Didaktik bisweilen die Feier des Anderen. Dafiir bedarf es eines (profanreligisen)
Momentes von Alltagsliturgie in der allgemeinen und religiosen Didaktik.

4 Der kleine unheimliche Fremde. Zwischenfille religioser Didaktik

Didaktik ist mit einem Fremden befasst, wodurch ihre Strategien gele-
gentlich aus der Bahn gebracht werden. Das Subjekt ist dezentralisiert,
weil das Selbst ihm nicht (ganz) gehort. Die eigenen Schopfungen sind
nicht die eigenen, weil da noch ein Fremdes ist. Faszination geht immer
von einem aus, der dunkel-unheimlich, zweideutig, uneinschétzbar, un-
beherrschbar ist. Rumpelstilzchen gibt dieses dunkle Bild. Aber der
kleine Unheimliche fasziniert nicht deshalb, weil sein eigenes Bild faszi-
niert, sondern weil er das Faszinierende im anderen Bild ist. Im Mérchen
steht die Konigin (und ihr Kind) im Glanz.

»Pluralititsfihige Subjektivitit« ist (unter den erdrterten Bedingungen)
Ziel religionspadagogischer Didaktik. Sie fingt die Problematik und Tii-
cke des Subjekts nicht einfach durch intersubjektive Kommunikation auf.
Diese Kommunikation ist gleichwohl ein wichtiges Moment in Lernpro-
zessen, weil sie Verfahren der Auseinandersetzung und der Entscheidung
des Unentscheidbaren einiibt: Konsens, Dissens, Verhandlung, Dialog,
Positionierung, Wertung. Aber sie suspendiert nicht die Frage nach der
Wahrheit. Die Wiirde des Fremden zu achten ist ihre Forderung.

Die Mirchenszenerie ist symptomatisch.

Wir kommunizieren, indem wir mit Bildern, mit Symbolen, mit Zeichen umgehen.
Insofern haben diese eine kommunikative Basis: Konventionalitit, Traditionalitit,
Intersubjektivitit. Aber es bleibt die Frage nach dem undarstellbaren Realen, dem
konstitutiven Mangel jeder Kommunikation. Dieser Mangel wird ebenso durch Zei-
chen wie durch Symbole (notwendigerweise) verstellt, die auf Verstehen und Ver-
stindigung orientiert sind. Und auch das Bild will gedeutet werden. Aber es hat
Macht gegen jede Deutung.?!

31 G. Didi-Hubermann, Vor einem Bild, Miinchen/Wien 2000 (orig. Paris 1990).
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Religionspadagogische Didaktik wird also auf ein Unkommunikables in der Kom-
munikation, ein Unbezeichenbares in den Zeichennetzen, ein Unsymbolisierbares im
Umgang mit Symbolen hinweisen. Darin liegt keine tibergriffige Theologisierung
von Bild-, Symbol- und Zeichentheorien, von Kommunikationstheorien. Kunst und
Asthetik beinhalten selbst einen inneren Widerspruch gegen Symbolisierung und
Interpretation. Bildzerstérung, Ikonoklasmus ist ein bildimmanentes Moment von
Entzug, von Entbildung32. Kunst gibt allenfalls Zeichen, Winke33, die sich schwer-
lich einordnen, sich nicht einmal benennen lassen. »Ach, wie gut, dass niemand
weil, dass ich Rumpelstilzchen heif.« Indem Didaktik auf die Stérungen ihrer Logi-
ken und Ordnungen achtet, kann sie im Fremden das Motiv kommender, verdnderter
Ordnung sehen. Immer wieder muss das anonyme Fremde angeeignet werden. Es
16st sich auf, wie Rumpelstilzchen zerbirst. Aber ohne Raum flir einen zukiinftig
wieder ankommenden Fremden muss sich das Subjekt wie Miinchhausen selbst er-
miéchtigen. Es hechelt hinter sich selbst her. Religionspddagogische Didaktik ent-
spricht dem Kommenden, ohne ihm einen definiten und definierten Raum geben zu
kénnen. Sie wiirdigt Zwischenftlle. Denn der Raum des Kommenden ist zwischen
den Zeilen, ein schwarzes Loch, ein Zwischenraum3*. Dem Kommenden entspre-
chend ist religionspiddagogische Didaktik Symptomdidaktik. Die Diskussion um Sym-
boldidaktik und Zeichendidaktik sollte m.E. diese Fragestellungen vertiefen.33

Symbole beinhalten keine mysteridse Wirklichkeit. Das Bildlose ihrer
Bilder darf weder ontologisiert noch subjektiviert werden, weil es auf die
Leere in jedem Subjektentwurf hinweist. Deshalb darf es auch nicht zu
einer Polarisierung von Kommunikation und Asthetik kommen, sondern
zu einer gegenseitigen Relativierung. Kommunikation mit Zeichen ver-
weist auf eine konventionelle Dimension, wihrend Asthetik in jeder
Kommunikation auf eine Nicht-Verstehbarkeit, ein Anésthetisches, auf
eine Leere, ein schwarzes Loch (die Dimension des Anderen) verweist.
Kommunikation bedarf der nicht-verstehensorientierten Achtsamkeit,
des anderen Blicks, des erschreckenden Blicks. Es gilt, in jeder Kommu-
nikation ein Nicht-Kommunikables zu erahnen und zu beriicksichtigen.
Unsere Symbolisierungen und Bezeichnungen unterscheiden das Eine
vom Anderen und heben es aus dem Dunkel des namenlosen Geheimnis-
ses ans Licht. Sie machen es (auch unterrichtlich) kommmunikabel. Das
Reale jedoch kann keine Symboldidaktik, keine semiotische Didaktik
erfassen. Aber sie haben es zu achten.3¢

32 J. Kunstmann, Wege in neues Terrain. Wiederentdeckung von Religion und As-
thetik fiir religiose Bildungsprozesse, ZPT 52 (2001) 229-235.

33 J.-L. Nancy, Bild und Gewalt, Lettre international 49/2000, 86—89.

34 D. Bahr, Zwischenrdume. Asthetische Praxis in der Religionspidagogik, Miins-
ter 2001 (Profane Religionspiddagogik, Bd. 4).

35 B. Dressler / M. Meyer-Blanck (Hg.), Religion zeigen. Religionspiddagogik und
Semiotik, Miinster 1998 (Grundlegungen, Bd. 4); P. Biehl, Festsymbole. Kreative
Wahrnehmung als Ort der Symboldidaktik, Neukirchen-Vluyn 1999; M. Meyer-
Blanck, Phinomene und Zeichen. Phdnomenologie und Semiotik in der Religions-
padagogik, in: Klie (Hg.), ebd., 90-100, hier: 99f.

36 Vgl S. Costello, Das Reale der Religion und seine Beziehung zur Wahrheit als
Ursache, RISS 15 (2000) H. 47, 25-39.
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Religionspddagogische Didaktik hat (wie im Mirchen) nicht zuerst das
Mbogliche, sondern das Unmogliche zu inszenieren. » Wahre Religiositét
ist eine verriickte Wette auf das Unmdogliche, die wir riskieren miissen,
sobald wir den Halt in der Tradition verloren haben.«3” Das ist dann
doch eine Wette auf die Tradition des fremden Gottes. Religionspddago-
gik entfaltet diese Religion, indem sie Jugendliche zu konkreter Verant-
wortung bewegt, das heiflit zur Entscheidung des Unentscheidbaren in
den Fragen und Problemen ihrer Welt, zu Partizipation und Kritik ermu-
tigt. Insofern ist religiose Didaktik stets auch Umgang mit dieser Tradi-
tion. Die (christliche) Entschiedenheit, auf die sie zielt, achtet auch dann
noch die andere Entscheidung, indem sie sich christologisch orientiert.
Christlichkeit ist nicht essentialistisch eindeutig, sondern eine jeweils
zogerlich entschiedene Position.

Dr. Dietrich Zilleffen ist Professor em. fiir Ev. Religionspddagogik (mit Schwerpunkt
Systematische Theologie) an der Universitit Koln.

37 Zizek, Tiicke, 162.
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4.1

Rudolf Englert

Auffilligkeiten und Tendenzen in der
religionsdidaktischen Entwicklung

Im Bereich der allgemeinen Didaktik ist offenbar eine gewisse Stagna-
tion zu konstatieren.! Immer noch bestimmen die bildungs- und lerntheo-
retische Didaktik in ihren verschiedenen Aktualisierungen das Feld. Al-
lenfalls die konstruktivistische Didaktik scheint ein paar neue Farbauf-
trige in das bekannte Bild hineinbringen zu kénnen. Doch inwieweit ihre
Anliegen die Praxis unterrichtlicher Arbeit tatsdchlich verdndern werden,
ist noch nicht absehbar. Unterhalb dieser Ebene didaktischer Grundkon-
zepte zeigt sich jedoch eine lebhafte Entwicklung.2 Kein Wunder — die
Schule muss den veridnderten gesellschaftlichen Gegebenheiten Rech-
nung tragen und sich entwickeln — da konnen die Lehr- und Lernwege
nicht einfach dieselben bleiben. In diese Entwicklung ist auch die Reli-
gionsdidaktik mit eingeschlossen. Dennoch sind Richtung und Rhythmus
ihrer Bewegung dariiber hinaus auch von eigenen Determinanten mit
abhingig.? Diese schlagen kriftig durch bis auf die immer wieder neue
Bestimmung dessen, was Religionsunterricht eigentlich soll. Zeitweilig
war die Bewegung so stark, dass der Eindruck entstehen konnte, in der
Vielzahl einander rasch ablésender Konzepte sei das Empfinden fiir
Kontinuitit ganz verloren gegangen. Mittlerweile haben diverse Kom-
pendien und Bilanzen* die Ubersicht wieder herzustellen versucht. Doch
was den Stand der Diskussion — die verschiedenen inhaltlichen Einzel-
aspekte iibergreifend — insgesamt charakterisiert, ist schwer zu sagen.
Man l4uft dabei Gefahr, zusammenzuzwingen, was vielleicht doch eher
auseinanderstrebt. Deshalb beschrinke ich mich bei meinem »Riickspie-
gel« auf diesen Band darauf, in eher lockerer Zusammenstellung einige
Tendenzen und Auffilligkeiten in der religionsdidaktischen Entwicklung
zu markieren.

Vgl. H. Gudjons, in diesem Band S. 8.

Vgl. H Gudjons, ebd.

Vgl. dazu N. Mette / F. Schweitzer, in diesem Band S. 31{f.

Vgl. insb. H.-G. Ziebertz / W. Simon, Bilanz der Religionspédagogik, Diisseldorf
1995; Religionspadagogik seit 1945. Bilanz und Perspektiven: Jahrbuch der Reli-
gionspidagogik (JRP 12), Neukirchen-Vluyn 1996.
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1 Die beiden auffilligsten Tendenzen

Die beiden Tendenzen, die aus meiner Sicht die religionsdidaktische
Entwicklung in den letzten Jahren am deutlichsten bestimmt haben, zei-
gen sich auch im vorliegenden Jahrbuch: die Neubewertung der Schiiler-
perspektive und die Wiederentdeckung konkreter Religion. Mit der ers-
ten Tendenz verlagert sich die religionsdidaktische Aufmerksamkeit,
sehr verknappt gesagt, von der Frage, wie Lehrer lehren sollen, zu der
Frage, wie Schiiler lernen kénnen. Damit wird die didaktische Planungs-
und Gestaltungsarbeit, die auch bei den meisten Konzepten erfahrungs-
orientierten Religionsunterrichts noch immer sehr stark fachwissen-
schaftlich orientiert war, stirker an entwicklungspsychologischen, pha-
nomenologischen und padagogischen Einsichten ausgerichtet. Besonders
deutlich zeigt sich diese Tendenz in der »konstruktivistischen Didak-
tik«®, im religionspidagogischen Elementarisierungs-Ansatz’, in der de-
konstruktivistischen Weiterentwicklung des Korrelationsprinzips’ sowie
in der Entsicherungsdidaktik von ZilleBen®. Alle diese Konzepte sind
vermittlungs-skeptisch. Im Zentrum dessen, worum es ihnen geht, steht
nicht mehr die Vermittlung von »Sachen« (Inhalten, Botschaften usw.),
sondern der Aneignungsprozess der Subjekte — ohne dass freilich das
eine gegen das andere ausgespielt werden diirfte (wie dies etwa das Ele-
mentarisierungskonzept oder eine dekonstruktive Didaktik sehr deutlich
zeigen). Es geht um die Animation der SchiilerInnen zu einer individu-
ellen Rekonstruktion der »Sachen« und um die Anregung zu multiper-
spektivischer Auseinandersetzung. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
ihre eigene Sichtweise, ihre eigene Religiositit entwickeln.

Hintergrund der zweiten Tendenz ist der weitgehende Ausfall von Erfahrungen mit
gelebter Religion auf Seiten der SchiilerInnen. Deswegen sollen religiése Erfahrun-
gen nun im Religionsunterricht selbst ermdglicht werden. Dies kénnen Erfahrungen
mit »natiirlicher« Religion (wie z.B. in der Symboldidaktik) sein, aber — und dies tritt
gerade auf evangelischer Seite zunehmend mehr in den Vordergrund — auch Erfah-
rungen mit unterschiedlichen Ausdrucksformen »kultiirlicher« Religion: insbesonde-
re mit konkreten Zeichen und Zeugnissen des christlichen Glaubens. Dabei ist die
Einsicht leitend: Religion (christlicher Glaube) darf fiir die SchiilerInnen kein bloBes
Gedankending bleiben, sondern muss als Praxiszusammenhang sichtbar werden.
Doch wie kann die Praxis gelebten Glaubens in den Religionsunterricht Eingang fin-
den, ohne dass man dabei auf alte und bereits in den 60er Jahren als nicht mehr zeit-
gemil empfundene Konzepte von »Kirche in der Schule« zuriickfillt? Stichworte
wie »ganzheitliche Wahrnehmung«, »didaktische Inszenierung«, »ésthetische Pra-
xis« usw. zeigen, in welche Richtung das religionsdidaktische Geschehen anzurei-
chern versucht wird: Es geht hier nicht nur um ein (néheres) Bekanntwerden mit den
inhaltlichen Uberzeugungen einer Religion (des christlichen Glaubens), sondern da-
riiber hinaus auch um ein probeweises Eintauchen in ihre sinnenfilligen Ausdrucks-

Vgl. H Gudjons, in diesem Band S. 17f.

Vgl. H Mendi, in diesem Band S. 63-73.

Vgl. G. Hilger / U. Kropac, in diesem Band S. 52-62.
Vgl. in diesem Band S. 216-229.
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formen: in die Welt aus Bildern und Symbolen, Gesten und Ritualen, Rollen und
Réumen, die eine Religion eben auch ausmacht.” Weit entfernt davon, dieses Univer-
sum symbolischer Codes als etwas dem »eigentlichen« Bekenntnis AufBerliches ab-
zuwerten, hat die Religionsdidaktik (neu) erkannt, was solche Manifestationen
leisten. Roland Degen zeigt dies in diesem Band sehr eindriicklich am Beispiel kirch-
licher Rdume: Riume besitzen eine Aura, haben eine Seele, kénnen Orte gliickhaften
Erlebens und Ausléser fruchtbarer Momente der Erkenntnis sein, sie sind kollektives
Gedichtnis, bringen aber auch Neues zustande. !’

In all dem zeigt sich auch der Wunsch, das, was im bescheidenen Rah-
men des Religionsunterrichts geschieht, mdge wenigstens hin und wieder
iiber die Intensitit dessen, was Unterricht durchschnittlicherweise zu
leisten imstande ist, hinausgehen; es moge mindestens gelegentlich zu
religioser Begegnung und Erhebung, affektivem Ergriffenwerden, ja
vielleicht sogar zu zeitweiliger Ekstase kommen.!! Wo dieser Wunsch
nach Intensitiit religiésen Erlebens — eines im schulischen Rahmen frei-
lich nur probeweisen und immer wieder in die Reflexion einzuholenden
Erlebens — stirker in den Vordergrund riickt, wird man freilich den nor-
malen Organisationsrahmen des Religionsunterrichts immer wieder auf-
brechen miissen: durch die Offnung des Unterrichts fiir die Begegnung
mit »Zeugen«, durch einen Lernortwechsel, durch eine projektartige
Konzentration des Stundenkontingents usw.

Die beiden angesprochenen Tendenzen scheinen auf den ersten Blick in
erheblicher Spannung zueinander zu stehen. Denn wihrend die erste
Tendenz die Eigen-Sicht der SchiilerInnen stark macht, stellt die zweite
Tendenz das spezifische Gewicht der Tradition heraus. Auf der Linie der
ersten Tendenz werden die inhaltliche Bestimmtheit und der normative
Anspruch des christlichen Glaubens den Schiilerlnnen zur Disposition
gestellt und in deren Aneignung gewissermafien skommunikativ verfliis-
sigt¢; bei der zweiten Tendenz hingegen geht es in der Begegnung mit
konkreten Manifestationen des Glaubens gerade um ein Herantasten an
das, was die SchiilerInnen sich nicht ohne weiteres aneignen und in die
eigene Sinn-Welt integrieren konnen. Sieht man genauer hin, stellen sich
die beiden religionsdidaktischen Entwicklungstendenzen jedoch eher als
komplementdre Reaktionen auf die Situation religioser Individualisie-
rung dar. Dieser muss einerseits durch die Gew#hrung groBerer An-
eigungs-Spielrdume entsprochen werden (Tendenz 1); sie darf aber kei-
nesfalls dazu fiihren, dass die Tradition christlichen Glaubens nur noch
als ein jederzeit in beliebiger Absicht ausbeutbares Ersatzteillager fiir
eigene Lebensentwiirfe erscheint (Tendenz 2). Beiden Tendenzen ge-
meinsam ist das Abstandnehmen von abstrakten Diskursen, von »syste-

9 Vgl. M. Gutmann, in diesem Band; s.a. das. Themaheft von »Religionsunterricht
an hoheren Schulen« 1/2002 zu einem »Performativen Religionsunterricht«.

10 Vgl. R. Degen, in diesem Band S. 115-123.

11 Vgl. dazu M. Gutmanns Bezug auf die Flow-Kategorie, in diesem Band S. 100-
LTl
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matischer« Theologie und die Hinwendung zu konkreter Religion und
zum empirischen Einzelfall.

2 Die Grenzen didaktischer Planbarkeit

Dariiber hinaus ist eine sich verschérfende (und moglicherweise deshalb
kurz vor einem Umschlag stehende) Tendenz zu einer Entdogmatisie-
rung didaktischer und religionsdidaktischer Modelle festzustellen. Ehe-
mals als normativ verstandene Muster verfliissigen sich, ehemals als Al-
ternativen einander gegeniibergestellte Konzepte werden miteinander
verschmolzen. Nicht von ungefihr empfindet man die begrenzte Taug-
lichkeit von langezeit gebrduchlich gewesenen Unterscheidungen didak-
tischer Modelle oder religionsdidaktischer Entwicklungsabschnitte ge-
rade heute so deutlich.!? Fiir diese Tendenz gibt es sicherlich eine ganze
Reihe von Griinden. Wahrscheinlich héngt sie zusammen mit einem ins-
gesamt geringer gewordenen Bediirfnis nach in sich konsistenten Theo-
riegebduden, nach ideologischer Abgrenzung bzw. mit einem gewachse-
nen Sinn fiir pragmatische Losungen. Vielleicht hat sie auch zu tun mit
der empirischen Erkenntnis, dass (religions)didaktische Ansétze das un-
terrichtliche Handeln von LehrerInnen gar nicht so stark bestimmen, wie
man von Seiten der Fachdidaktik oft wie selbstverstindlich unterstellt —
und dass PraktikerInnen vielfach mit »selbstgestrickten« Patchwork-
Konzepten sehr gut zurecht kommen.!? So gesehen wiire die neue Leich-
tigkeit, die in die Fachdidaktik Einzug gehalten hat, auch eine Reaktion
auf die pragmatischen und situationsbezogenen Losungsmuster, die das
Handeln der Praktiker schon lange bestimmen. Ein ganz entscheidender
Grund scheint mir aber zu sein, dass sich die Sicht des Lernprozesses
verdndert hat. In dem MaBe, wie die Schiilerlnnen als aktive, ihren Lern-
prozess kognitiv und affektiv letztlich selbst organisierende Subjekte ge-
sehen werden, wird deutlich, dass das Gelingen dieses Prozesses nicht
einseitig von den Planungsentscheidungen der Lehrerlnnen abhingt.
FiinfunddreiBig Jahre nach Ausbruch des Curriculum-Booms!# scheint
von den Visionen lernzielorientierten Unterrichts fast nichts iibrig ge-
blieben zu sein. Didaktische Konzepte, die dieser Entwicklung zu »auto-
nomem Lernen« Rechnung tragen bzw. sie noch weiter vorantreiben
wollen, wie z.B. die »konstruktivistische« oder die »subjektive Didak-
tik«!, sind von daher eher Sensibilisierungsstrategien als didaktische
Konzepte in der bisher gewohnten Form.

12 Vgl. N. Mette / F. Schweitzer, in diesem Band S. 21-40.

13 Vgl. R Englert / R. Giith, »Kinder zum Nachdenken bringenc, Stuttgart 1999,
1691.

14 S.B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied 1967,

15 Vgl dazu H. Gudjons, in diesem Band S. 17f.
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Diese Entwicklung zeigt sich speziell auch in der Religionsdidaktik. Ganz offensicht-
lich ist dies etwa bei jener dekonstruktiven Didaktik, die Hilger/Kropac an die Stelle
korrelationsdidaktischer Konzepte treten lassen wollen. Die Beziehung zwischen
Text (Bild usw.) und Subjekt, die hier zu stiften versucht wird, ldsst sich weder in
ihrem konkreten Prozedere noch und erst recht nicht in ithrem inhaltlichen Ausgang
planerisch vorwegnehmen. Ein wirkliches Ernstnehmen der Schiilerinnen und Schii-
ler und ihrer konstruktiven Erkenntnistétigkeit setzt mithin auf Seiten des Religions-
lehrers / der Religionslehrerin ein hohes MaB an Offenheit fiir unplanbare Entwick-
lungen voraus. Noch deutlicher wird dies bei Dietrich ZilleBen. Auch ihm geht es
darum, religionsdidaktisches Planen und Gestalten zu entsichern — um der Transzen-
denz ihres eigentlichen Gegenstandes willen; um des Bewusstseins willen: Die Reali-
tat ist letztlich unerreichbar, die Wahrheit letztlich unsagbar. Eine als Vermittlungs-
technologie verstandene Didaktik kann diesem Transzendenz-Bewusstsein nicht ge-
recht werden. Doch ldsst sich dem technologisch-manipulativen Drang iiberhaupt
entkommen, »wenn Manipulation Grundstruktur jeder Kommunikation ist«!'®?
ZilleBen bietet an diesem Punkt alles auf, was der Postmoderne heilig ist, und stellt
die Diagnose: »Es bedarf der Einiibung einer Achtsamkeit auf das Irritierende,
Schreckende, Stérende etc. ... zur Korrektur unserer Ordnungen«. Dies gilt fiir alle
Didaktik, aber ganz besonders fiir die Didaktik der Religion(en), die es in ihrem
inhaltlichen Zentrum mit dem Unverfiigbaren zu tun hat.

Ich fiirchte allerdings: Solche Uberlegungen wiirden selbst in der kom-
plexitdts-reduzierten Form, auf die ich sie hier zusammengeschrumpft
habe, bei meinen Lehramts-Studierenden in Essen (vorwiegend Primar-
stufe) auf kein groBeres Interesse stoBen. Eine solche postmoderne Di-
daktik mit ihrer hohen Sensibilitéit fiir das Irritierende wiire ihnen wahr-
scheinlich viel zu unhandlich. Ich kann das verstehen. Aber ich habe
auch Sympathien fiir das Grundanliegen von ZilleBen — und fithle mich
so hin- und hergerissen zwischen dem umstandslosen Hinarbeiten mei-
ner Studierenden auf das alltdglich Machbare (und ihrer Abneigung ge-
geniiber pritentiosen Theorien) und ZilleBens griindelndem Vordringen
an die Rénder des Machbaren (und seiner Abneigung gegeniiber alltdgli-
chen Trivialisierungen von »Religion«). Einerseits ist die Achtsamkeit
fur das, was sich in didaktischen Prozessen nicht organisieren, nicht ge-
zielt »erschlieBen« oder nach und nach »aufdréseln« lidsst, ohne Frage
wichtig; es macht bewusst, dass die Didaktisierbarkeit von Religion und
Glaube ihre sehr genau zu beachtenden Grenzen hat. Andererseits ist die
Erwartung zukiinftiger ReligionslehrerInnen, in nachvollziehbaren
Schritten lernen zu kénnen, wie man Religion lehrt, berechtigt und ein
didaktischer Ansatz, der diese Erwartung von vornherein als »technolo-
gisch« verddchtigt, nicht sehr hilfreich. So sehe ich in ZilleBens Anlie-
gen ein wichtiges Korrektiv gegen ein allzu forsches und unbekiimmer-
tes Beméchtigungsstreben; es hilft, ein notwendiges, alle didaktischen
Bemiihungen begleitendes Grenzbewusstsein auszubilden — aber es sollte
nicht an den Anfang und auch nicht ins Zentrum dieses Bemiihens ge-
stellt werden. :

16 D. Zilleffen, in diesem Band S. 220.
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3 Die Frage einer »natiirlichen Theologie«

In die religionsdidaktische Diskussion spielen eine Reihe offener theolo-
gischer Grundfragen mit hinein, ohne dass sie in diesem Kontext immer
angemessen bearbeitet werden konnten. Dazu gehdren beispielsweise die
Frage nach dem Verstindnis von Offenbarung, die Frage nach dem
theologischen Rang zeitgendssischer Erfahrung oder die Frage nach der
Giiltigkeit und Vermittelbarkeit theologischer Erkenntnis. Obwohl ge-
rade im katholischen Bereich — insbesondere im Zusammenhang mit der
Entwicklung des korrelationsdidaktischen Konzepts — sowohl iiber den
Offenbarungs- als auch iiber den Erfahrungsbegriff viel nachgedacht
wurde, gibt es hier offenbar weiterhin oder nun wieder erheblichen Dis-
kussionsbedarf.

Im Zentrum der offenen Fragen scheint mir das Problem der »natiirlichen Theologie«
zu stehen!”, also die Frage, inwieweit theologische Erkenntnis auch ohne den Bezug
auf spezifische Offenbarungszeugnisse moglich ist — allein durch die Auslegung
menschlicher Erfahrung. Die Einstellung zur natiirlichen Theologie hat, auch da, wo
man sich dariiber nicht ausdriicklich Rechenschaft ablegt, sehr handfeste religions-
didaktische Konsequenzen.'® Sehr deutlich wird dies vor allem in der Auseinan-
dersetzung um den Ansatz von Hubertus Halbfas.!” Halbfas sieht in der theologia
naturalis eine unerldssliche Voraussetzung religionsdidaktischer Vermittlungsarbeit.
Nur auf dieser Grundlage sei deutlich zu machen, dass »der Weg zur Gotteserfahrung

. nicht neben oder hinter den reguliren menschlichen Erfahrungen an(setzt),
sondern in diesen selbst«?’, dass Gottes- und Selbsterfahrung letztlich eine Einheit
darstellten. Der Korrelationsdidaktik hélt Halbfas vor, sie wiirde Theologie und
Anthropologie, Offenbarung und Erfahrung unsachgemif auseinanderdividieren?!
und bleibe so, trotz aller Briickenschlige, einem dualistischen Schema verhaftet. [hm
selbst dagegen wird der Vorwurf gemacht, er verwische erforderliche Unterscheidun-
gen und reduziere die geschichtliche Offenbarung im Grunde auf eine jederzeit mog-
liche menschliche Erfahrung.22

Religionsdidaktisch scheint mir die Diskussion auf die Frage hinauszu-
laufen: Was kann der Bezug auf die Tradition jiidisch-christlichen Glau-
bens heutigen Kindern und Jugendlichen geben, das sie sich in der Re-
flexion ihrer eigenen Erfahrungen nicht auch selber geben kénnten? Dies

17 Vgl. dazu P. Biehl, Natiirliche Theologie als religionspadagogisches Problem,
in: ders., Erfahrung, Glaube und Bildung. Studien zu einer erfahrungsbezogenen
Religionspadagogik, Giitersloh 1991, 53—74.

18 Dies wird etwa deutlich in Anke Edelbrocks Gegeniiberstellung unterschied-
licher symboldidaktischer Konzepte: vgl. in diesem Band S. 74—89.

19 Vgl. dazu neben Edelbrock auch G. Hilger / U. Kropac, in diesem Band S. 58f.
20 H. Halbfas, Das dritte Auge, Diisseldorf 1982, 156.

21 Zu Halbfas’ Versténdnis einer »theologia naturalis« vgl. Das dritte Auge, Diis-
seldorf 1982, 155f. Vor allem der »an Karl Barth orientierten theologischen Schule«
wirft Halbfas vor, sie missachte die Bedeutung der theologia naturalis.

22 Am schirfsten wird dieser Vorwurf erhoben von D. Berger, Natur und Gnade,
Regensburg 1998.
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ist eine schwierige, aber auch wichtige Frage: Denn wenn Religionsleh-
rerInnen nicht mehr erkldren kénnen, warum sie bei der Bearbeitung
aktueller Problemlagen auf die christliche Glaubensiiberlieferung zu-
riickgreifen, wird sie auch ihr methodisches Geschick nicht retten. Weit-
hin konsensfihig ist: Es gibt keine »Offenbarung« jenseits menschlicher
Erfahrung; es gibt kein » Wort Gottes« jenseits menschlicher » Worter«.?3
Was aber ist dann in der als »Offenbarung« qualifizierten geschichtli-
chen Erfahrung aufgehoben, das nicht in heute und jederzeit moglichen
Erfahrungen auch zum Durchbruch kommen kénnte? Was ist in den als
»Wort Gottes« ausgezeichneten menschlichen Wértern zu finden, das
nicht in anderen Wértern auch gesagt werden konnte?

Vielleicht ist das Problem in dieser Form immer noch zu sehr von einem
Verstindnis her formuliert, das sich Offenbarung bzw. Wort Gottes als
Erkenntnis denkt, als ein raum-zeitlich bestimmbares Geschehen der
Bewusstwerdung. Vielleicht wird so zu wenig eingeholt, was die zentrale
Einsicht transzendentaler Theologie darstellt: dass die Selbstmitteilung
Gottes nicht an Akte kategorialen Offenbarungs-Empfangs gebunden ist,
sondern dass, wie Meister Eckart sagt, der Wein Gottes immer schon im
Keller ist.24 So gesehen ist — einerseits — mit Spuren Gottes auch in unse-
rer ganz »normalen« Erfahrung zu rechnen; und insofern legt es sich
durchaus nahe, die Reflexion dieser Erfahrungen bzw. das Nach-Denken
der in diesen Erfahrungen aufzuspiirenden »vestigia Dei« zum (wenn
auch nicht alleinigen) Ausgangspunkt religidser Lernprozesse zu ma-
chen. Andererseits lisst sich ein Religionsunterricht, der in der Arbeit
mit naturalen Symbolen oder mit lebensweltlichen Phdnomenen véllig
sein Geniige findet (was allerdings etwa fiir das Konzept von Halbfas
keineswegs zutrifft), auch durch einen transzendentaltheologischen An-
satz nicht hinreichend legitimieren.

In diesen Fragen ist aus meiner Sicht noch weitere Kldrung nétig, eine
Kldrung, die dringend die Zusammenarbeit mit der Systematischen
Theologie erfordert. Vielleicht hdtte man sich manche Untiefen in der
religionsdidaktischen Diskussion ersparen kénnen, wenn die Systemati-
sche Theologie als Bezugswissenschaft der Religionspddagogik nicht im
Laufe der Zeit mehr und mehr aus dem Blick geraten wiére. Jedenfalls
geht es hier nicht, wie manche meinen mogen, um eine blo akademi-
sche und fiir den Praktiker belanglose Frage; es geht hier vielmehr um
den Sinn des ganzen Unternehmens — und damit auch um Sein oder
Nicht-Sein des Religionsunterrichts.

23 Vgl. H.-D. Bastian, Vom Wort zu den Wartern. Karl Barth und die Aufgaben
der Praktischen Theologie: EvTh 28 (1968) 25-55.

24 Halbfas bezieht sich auf Meister Eckart als einen Gewihrsmann fiir »die ge-
radezu vollkommene Entsprechung von Anthropologie und Theologie«: Das dritte
Auge, Diisseldorf 1982, 157.
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4 Die Formel der »konfessionellen Kooperation«

Ende der 1980er, Anfang der 1990er Jahre fand in der Religionspadago-
gik eine sehr lebhafte Diskussion dartiber statt, welche Gestalt der schu-
lische Religionsunterricht zukiinftig haben solle. Sollte er — wie bisher —
konfessionell sein oder 6kumenisch? Oder interreligios? Oder sollte er
vielleicht sogar in ein ethisch-religionskundliches Pflichtfach mit einge-
hen, das dann, unabhéngig von den Religionsgemeinschaften, in alleini-
ger Verantwortung des Staates zu erteilen wiire??’ In der Mitte der 90er
Jahre wurde diese Diskussion dann merklich ruhiger und konzentrierte
sich auf die kritische Auseinandersetzung mit dem Brandenburgischen
Sonderweg LER. Man hatte fiir die in ndchster Zukunft anzustrebende
Form von Religionsunterricht eine neue, offenbar weithin konsensfihige
Formel gefunden: »Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht«. Im
Gefolge der EKD-Denkschrift »Identitdt und Verstindigung« (1994)
setzte sich der Begriff der »konfessionellen Kooperation«, mindestens
innerhalb der Religionspddagogik, mehr und mehr durch. Mit der hier
anvisierten Gestalt von Religionsunterricht werden starre konfessionelle
Grenzen iiberwunden und vielfdltige Formen konfessioneller Zu-
sammenarbeit ermoglicht. Andererseits stellt die neue Formel auch eine
Abgrenzung gegeniiber der Vision eines von beiden groflen christlichen
Kirchen in vollem Umfange gemeinsam verantworteten und in diesem
Sinne »dkumenischen« Religionsunterricht dar. So gesehen kommt in
der hohen Akzeptanz des konfessionell-kooperativen Modells auch ein
wiedererstarktes Bewusstsein fiir die Bedeutung konfessioneller Her-
kiinftigkeit zum Ausdruck. Vielleicht muss man diese Entwicklung in
einem groBeren Zusammenhang sehen. Etwa um dieselbe Zeit nimlich
verloren die in der interreligidsen Diskussion zunidchst dominierenden
Konvergenz-Modelle, die die gemeinsamen Wurzeln und vor allem die
gemeinsamen Grundintentionen der groBen Religionen herausstrei-
chen,?¢ gegeniiber Differenz-Modellen, welche ein »hartes« Verstindnis
von Pluralitit favorisieren?’, deutlich an Boden; in diesem Zusammen-
hang ist ein neues Bewusstsein fiir die Unaufgebbarkeit von Differenzen
entstanden, das sich dann offenbar auch auf das Verstindnis konfessio-
neller Differenzen ausgewirkt hat. Die Verhaftung in einer Konfession
erscheint so nicht mehr als etwas, das durch 6kumenisches Bemiihen in
Richtung einer gemein-christlichen Identitit allmédhlich zu iiberwinden
wire, sondern mitunter geradezu als Zielprojektion. Doch ist es in einem
Religionsunterricht, der Schiiler und Schiilerinnen versammelt, von

25 Vgl z.B. J Lott (Hg.), Religion — warum und wozu in der Schule?, Weinheim
1997

26 Vgl. z.B. J Hick, Religion/ Die menschlichen Antworten auf die Frage nach
Leben und Tod, Miinchen 1996.

27 Vgl. KE. Nipkow, Ziele Interreligiésen Lernens als mehrdimensionales Prob-
lem, in: J. van der Ven / H.-G. Ziebertz (Hg.), Religidser Pluralismus und Interreli-
gioses Lernen, Kampen/Weinheim, 197-232,
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denen viele nicht einmal die elementaren Grundintentionen christlichen
Glaubens kennen, wirklich sinnvoll, eine Stirkung konfessionellen
Selbstbewusstseins anzustreben?28

Jedenfalls stellen sich hier Fragen, zum Beispiel: Sieht sich die gegenwirtige
Religionspddagogik mit einer Ausweitung konfessioneller Kooperation bereits am
Ziel des in 6kumenischer Hinsicht Moglichen, oder begreift sie eine solche Koopera-
tion eher als Einstieg in eine weitergehende und letztlich vollstindige Zusammen-
arbeit? Mir selbst scheint es unter den heute gegebenen Bedingungen geboten, einen
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht als Etappe auf dem Weg zu einem
Skumenischen: von beiden Kirchen gleichermaBien verantworteten Religionsunter-
richt zu begreifen. Auch wenn von einer kumenischen Euphorie gegenwiirtig gewiss
nicht die Rede sein kann, haben die beiden groBen christlichen Kirchen in Deutsch-
land doch in verschiedenen wichtigen Fragen des gesellschaftlichen Lebens durch
gemeinsame Erkldrungen unter Beweis gestellt, dass sie ungeachtet bleibender Dif-
ferenzen in der Lage sind, mit einer Stimme zu sprechen. Eigentlich sollte es vom
Stand der 6kumenischen Bewegung und der in theologischen Fragen mittlerweile er-
zielten Anniherung heute méglich sein, mit solcher Einmiitigkeit nicht nur in sozia-
len oder wirtschaftlichen Fragen, sondern auch in den grundlegenden Fragen christ-
lichen Glaubens zu sprechen: hinsichtlich des christlichen Menschenbildes, des
christlichen Weltverstindnisses und des Verstindnisses der Grundintentionen des
Evangeliums. Jedenfalls kann die Losung nicht darin bestehen, dass sich der »dku-
menische« Pragmatismus an den Schulen ungeachtet des z6gerlichen Vorankom-
mens einer offiziellen religionsunterrichtlichen Okumene einfach weiter ausbreitet
und Gegebenheiten schafft, fiir welche die Religionslehrerlnnen weder konzeptionell
noch von den Lehrpldnen und vom Materialangebot her angemessen vorbereitet sind.

5 Die Beziige des Religionsunterrichts zu den Aufgaben und Themen
anderer Ficher

Ein Problemanzeige ist auch vorzunehmen hinsichtlich ficherverbinden-
der bzw. ficheriibergreifender Arbeit.?? In der schulischen Praxis lassen
sich vielfaltige Versuche erkennen, die Grenzen des Fachunterrichts zu
tiberschreiten: durch ficherverbindenden Unterricht, durch Epochen-
unterricht, durch Projektunterricht usw. Bisher gibt es allerdings, soweit
ich sehe, keine verldsslichen Aufschliisse, in welchem Umfang der Reli-
gionsunterricht in derartige Bemiihungen mit einbezogen ist. Zahlreiche
Einzelbeispiele machen immerhin deutlich, dass ReligionslehrerInnen an
den verschiedenen Formen facherverbindenden Unterrichts groBes Inte-
resse zeigen — insbesondere in Kooperationen mit den Fichern Ge-
schichte, Kunst, Deutsch und natiirlich dem Religionsunterricht der je-

28 Die differenzierteste gegenwirtig vorliegende Untersuchung zu den Ankniip-
fungspunkten und méglichen Realisationsformen eines konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts ist die Tiibinger Studie von F. Schweitzer und A. Biesinger:
Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen und Per-
spektien zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Freiburg/Giitersloh
2002.

29 Vgl. dazu V.-J. Dieterich, in diesem Band S. 193-204.
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weils anderen Konfession. Sie tun dies jedoch, ohne sich dabei in ausrei-
chendem MaBe auf die Hilfe religionspiddagogischer Theoriebildung,
Modellentwicklung und Unterrichtsforschung stiitzen zu kénnen. Schon
eine kritisch kommentierte Dokumentation von in diesem Feld bisher
vorliegenden Versuchen wire ein Orientierungshilfe. Dariliber hinaus
aber geht es um Fragen ganz grundlegender Natur. Die Zuordnung der
fiir die Bewiltigung individueller und gesellschaftlicher Herausforderun-
gen als relevant betrachteten Kompetenzen zu bestimmten »Fachern« ist
ja keineswegs ein fiir allemal festgeschrieben. Vielmehr ist in Reaktion
auf den rasanten gesellschaftlichen Wandel immer wieder neu iiber die
Reorganisation schulischer Aufgabenfelder nachzudenken. Dabei steht
die Einfiihrung neuer »Ficher«, die Neuvermessung der Stundenkontin-
gente oder dariiber hinaus auch ein Neuverstdndnis curricularer Seg-
mente tiberhaupt (»Ficher«, »Lernbereiche« usw.) zur Diskussion. Diese
Diskussion darf die Religionspddagogik nicht verschlafen. Sie muss viel-
mehr sehen, dass ihre fachdidaktischen Konzepte in einer guten Korres-
pondenz mit sinnvollen schulpddagogischen Entwicklungen stehen. Es
wire beispielsweise fatal, wenn der Religionsunterricht schulpéddago-
gisch ins Abseits geriete, weil er in dem Ruf steht, die Auflésung von
Fachergrenzen wegen seines Prinzips konfessioneller Differenzierung zu
behindern. Die Religionspddagogik hétte Konzepte und Modelle zu ent-
wickeln, wie sich der Religionsunterricht in vielfiltiger Weise mit ande-
ren Fiachern »verlinken« kann, damit religiose Bildung als integriertes
Moment allgemeiner Bildung angemessen zur Geltung kommt und auch
jenseits des einschldgigen Fachunterrichts nicht aus dem Blick verloren
wird. Dabei lieBe sich lernen von entsprechenden Initiativen Kirchlicher
Schulen (im katholischen Raum beispielsweise vom »Marchtaler Plan«
oder dem »Compassion«-Projekt), bei denen, auf ganz unterschiedliche
Weise, die religiose Dimension der schulischen Bildungsaufgabe mit den
anderen Dimensionen vernetzt wird. Auf wieder einer anderen Ebene
Beziige schaffen konnte die von der EKD-Denkschrift »Identitidt und
Verstdndigung« angeregte Fichergruppe: unter Beteiligung evangeli-
schen und katholischen (womdglich auch orthodoxen, jlidischen oder
islamischen) Religionsunterrichts sowie des Ethik- bzw. Philosophie-
Unterrichts. Kurz: Wenn die inneren Strukturen der Schule in Bewegung
geraten, darf die Religionspiddagogik nicht abseits stehen.

6 Die religionsdidaktische Herausforderung der Neuen Medien
Im Unterschied zu den meisten bisher vorliegenden Religionsdidaktiken

bietet dieser Band einen eigenen Beitrag zum Thema »Neue Medien«.3°
Das entspricht der Praxis vor allem junger ReligionslehrerInnen, die bei

30 Vgl 4. Engel, Neue Medien, neue Methoden, in diesem Band S. 205-215.
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der Planung und Gestaltung ihres Unterrichts gerne und hédufig auf sol-
che Medien zuriickgreifen. Mit Riicksicht auf dieses praktische Interesse
steht im Vordergrund des Beitrags von Agidius Engel verstindlicher-
weise das Bemiihen, eine Ubersicht iiber die zahlreichen Nutzungsmég-
lichkeiten der Neuen Medien zu geben und iiber das Spektrum religions-
padagogisch relevanter Angebote zu informieren. Doch was bedeutet der
Siegeszug der neuen Technologien innerhalb und auBerhalb der Klassen-
zimmer eigentlich flir die didaktische Anlage religidser Lernprozesse?
Engel selbst fragt, »ob nicht zunehmend christliche Inhalte zunéchst nie-
derschwellig »>inszeniert« werden miissen, um noch vermittelbar zu
sein«.>! Wahrscheinlich ist es noch zu frith, um die didaktischen Impli-
kationen der neuen Technologien in ihrer ganzen Tragweite abschitzen
zu konnen. Jedenfalls ist festzustellen, dass es zwar eine zunehmende
Aufmerksamkeit fiir die Neuen Medien gibt, das Thema jedoch im
Grunde »eine Sache fiir sich« bleibt und kaum einmal auf andere didak-
tische Fragestellungen bezogen wird.

Beispiel: das zweibindige Lexikon der Religionspidagogik.3? Nach Ausweis des
elektronischen Suchregisters gibt es da einen eigenen Artikel iiber Neue Medien,>?
aber ansonsten taucht das Stichwort im gesamten Werk nicht mehr auf. So bleibt
weitgehend offen, welche Bedeutung die neuen Kommunikationstechniken z.B. fiir
den unterrichtlichen Methodeneinsatz, fiir dsthetisches Lernen, fiir die Dramaturgie
unterrichtlichen Handelns oder fiir den Stellenwert herkommlicher Medien wie z.B.
die Religionsbiicher haben.

Uber methodisch-didaktische Einzelfragen hinaus erscheinen mir vor
allem vier Punkte weiter klarungsbediirftig. Erstens: Die Erfahrungswelt
der SchiilerInnen hat sich durch die extensive Nutzung Neuer Medien
einschneidend verindert. Welche Konsequenzen hat dies fiir einen erfah-
rungsorientierten Religionsunterricht? Inwieweit ldsst sich in Anbetracht
der Wirksamkeit massenmedialer Muster noch von »authentischen Er-
fahrungen« sprechen? Inwiefern bieten medial vermittelte Erfahrungen
auch neue Ankniipfungspunkte fiir religidse Lernprozesse?3* Zweitens:
Die Neuen Medien beeinflussen die Wahrnehmungs- und Argumenta-
tionsformen der SchiilerInnen. Wenn der Eintritt ins elektronische Zeit-
alter von &hnlicher Bedeutung fiir die Tiefenstruktur kultureller Kon-
struktionen ist wie der Ubergang von der oralen zur literalen Traditions-
bildung, sind seine Auswirkungen kaum zu iiberschidtzen. Lineare

31 Vgl. A Engel, in diesem Band 8. 206.

32 N. Mette / F. Rickers, Lexikon der Religionspiddagogik, 2 Bde., Neukirchen-
Vluyn 2001.

33 Vgl. W. Vogel, Art. Neue Medien, in: N. Mette / F. Rickers, Lexikon der Reli-
gionspddagogik, Bd. 2, Neukirchen-Vluyn 2001, 1404f.

34 Vgl. M.L. Pirner, Fernsehmythen und religiése Bildung. Grundlegung einer
medienerfahrungsorientierten Religionspidagogik am Beispiel fiktionaler Fernseh-
unterhaltung, Frankfurt a.M. 2001.
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Strukturen des Denkens, bestimmte Vorstellungen von gedanklicher
Folgerichtigkeit usw. werden mehr und mehr abgelést durch mosaik-
artige Strukturen und komplexe Vernetzungen.?> Welche Bedeutung hat
dies fiir die unterrichtliche Gesprachskultur? Welche Konsequenzen hat
dies fur den »Umgang mit Texten«? Welche Auswirkungen haben mas-
senmedial beeinflusste Sehgewohnheiten auf den »Umgang mit Bil-
dern«? Welche Auswirkungen hat die Gewdhnung an interaktive Kom-
munikationstechniken fiir herkdmmliche Formen des Lehrer-Schiiler-
Gesprichs? usw. Drittens: Durch das Internet haben Lehrerlnnen ihren
im Raum von Schule bis dahin mehr oder weniger exklusiven Zugang zu
fachlichem Spezialwissen verloren. Dies gilt auch fiir ReligionslehrerIn-
nen. Welche Auswirkungen hat dies auf ihr professionelles Selbstver-
stdndnis? Heute konnen auch Kinder aus Familien, die kein einziges
Sachbuch besitzen, per Mausklick zu Informations- und Orientierungs-
angeboten vordringen, die bisher nur einem kleinen Kreis von Einge-
weihten vorbehalten waren. HeiBlt dies, dass Schiilerlnnen, gerade in
einem Bereich wie »Religion«, ihren LehrerInnen nun fachlich eher »auf
Augenhohe« begegnen konnen (»ich hab’ da im Internet etwas gefun-
den«); dass von daher mehr noch als bisher Formen einer mehrperspek-
tivischen Betrachtung mdoglich und erforderlich werden? Und was be-
deutet diese Entwicklung langfristig fiir die fachliche Autoritédt des Leh-
rers / der Lehrerin? Viertens: Welche Auswirkungen hat die Nutzung
Neuer Medien auf das inhaltliche Verstindnis dessen, worum es im Re-
ligionsunterricht geht? Welche Konsequenzen hat beispielsweise der
Mystery-Boom in den Medien fiir das Verstindnis dessen, was die
Theologie als das Geheimnis von Leben und Welt anspricht? Kommt die
intensive Auseinandersetzung der Schiilerlnnen mit virtuellen Wirklich-
keiten einem tieferen Verstehen religitoser Transzendenzerfahrungen
entgegen, oder fiihrt sie eher zur Trivialisierung von »Transzendenz«? —
Zu all diesen Fragen sind bereits vielfiltige Vorarbeiten geleistet.36 Nun
miissten die gewonnenen Befunde und Einsichten auch in die diversen
religionsdidaktischen Konzepte37 und letztlich natiirlich vor allem in die
Planung und Gestaltung des religionsunterrichtlichen Alltags Eingang
finden.

35 Vgl. Th H Béhm, Ein Netz, das tréigt: Was Kirche und Internet einander »zu
sagen« haben: Katechetische Blétter 126 (2001) 167-172.

36 Vgl die einschligigen Thermahefte der Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie
3/1999, von Religionsunterricht an héheren Schulen 2/2001 oder der Katechetischen
Blitter 3/2001 und die dort angegebene weiterfithrende Literatur.

37 Vgl. dazu beispielhaft E. Gottwald, Didaktik der religitsen Kommunikation. Die
Vermittlung von Religion in Lebenswelt und Unterricht, Neukirchen-Vluyn 2000.
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7 Trigt der Religionsunterricht zu messbarem Kompetenz-Zuwachs bei?

Ein Thema, das im vorliegenden Band nicht angesprochen wird, ist die
Leistungsbewertung. Immerhin handelt es sich um einen Bereich, der
vielen ReligionslehrerInnen in der Praxis erheblich zu schaffen macht:
sei es, weil sie der Auffassung sind, dass die Vergabe von Zensuren im
Religionsunterricht eigentlich gar nichts zu suchen habe, sei es, dass sie
sich fragen, wie sich religionsunterrichtliche Schiilerleistungen gerecht
»messen« und bewerten lassen.3® Dariiber hinaus aber scheint mir eine
sehr grundsitzliche Frage weiter bedenkenswert, ndmlich: Trigt Reli-
gionsunterricht zur Entwicklung einer wie auch immer messbaren Kom-
petenz bei? Zugespitzt formuliert: LieBe sich, was die PISA-Studie fur
die »reading«, »mathematical« und »scientific literacy« untersucht, in
dhnlicher Weise auch fiir eine »religious literacy«, fiir eine religidse
Grundbildung denken? In der PISA-Studie selbst heilit es, die Basisbau-
steine eines Kerncurriculums lieBen sich nicht auf der Ebene von Fa-
chern, Themen und auch nicht auf der Ebene von Schliisselproblemen
beschreiben, sondern miissten auf die beschrinkte Zahl der »unter-
schiedlichen, nicht wechselseitig substituierbaren Modi der Welterfah-
rung« bezogen sein.?® Dabei gehe es im Wesentlichen »um die Orientie-
rungswissen vermittelnde Begegnung mit kognitiver, moralisch-evalua-
tiver, dsthetisch-expressiver und religids-konstitutiver Rationalitét«.*0
Hier werden zwei fiir die Frage der Leistungsbewertung wichtige An-
nahmen getroffen: 1. »Religion« steht fiir einen durch andere Modi der
Welterfahrung nicht ersetzbaren Zugang zur Welt; 2. der Umgang mit
religiésen Fragen zeichnet sich durch eine spezifische Form der Ratio-
nalitét aus. Liegt dann nicht 3. nahe: dass sich ndmlich die dem Einzel-
nen in unterschiedlichem Ausmale zu Gebote stehende religitse Ratio-
nalitit in dhnlicher Weise »messen« liele wie die fiir die anderen Welt-
zuginge grundlegenden Kompetenzen: ndmlich indem man priift, in-
wieweit sich die entsprechende Kompetenz »in authentischen Anwen-
dungssituationen« bewihrt?4!

An diesem Punkt stellt sich ein Reihe von Fragen: Sihe sich die Religionspidagogik
iiberhaupt in der Lage, relevante Anwendungssituationen zu benennen, in denen sich
die im Religionsunterricht vermittelte religise Kompetenz zu bewihren hitte? Und
auf welche halbwegs konsensfihigen Standards flir die Bewihrung in solchen Situa-
tionen liefle sich zuriickgreifen? Was haben die Diskussion iiber didaktische Folge-
richtigkeit (vertikale Konsekutivitit), tiber Stufen religiosen Urteils (bzw. Stufen des
Glaubens), iber altersgerechte Zugénge zu zentralen religidsen Inhaltsbereichen
(z.B. entwicklungsgerechte Zugénge zu Jesus Christus), iiber die Entwicklung for-

38 Vgl dazu z.B. K.E. Nipkow, Art. Leistung, Leistungsbewertung, in: N. Mette /
F. Rickers, Lexikon der Religionspiddagogik, Bd. 2, Neukirchen-Vluyn 2001, 1211-
1216.

39 PISA 2001, Opladen 2001, 21.

40 PISA 2001, Opladen 2001, 21.

41 Vgl. PISA 2001, Opladen 2001, 19.
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malreligioser Fihigkeiten usw. zu dieser Frage Relevantes erbracht? Oder geht das
Bemiihen, religiose Kompetenzniveaus zu unterscheiden, von vornherein am Wesen
religioser Bildung véllig vorbei?

Sicherlich besteht die Gefahr einer funktionalistischen Verkiirzung religioser Bil-
dung. Man wird sich hiiten miissen, nicht die gleichen Fehler wieder zu machen wie
Anfang der 1970er Jahre, als die Religionspddagogik versuchte, curriculare Pla-
nungsphantasien auch in ihrem Bereich umzusetzen und schlieBlich erkennen muss-
te, dass das Proprium des religiosen Weltzuganges in den feinmaschigen Netzen
operationalisierbarer Lernziele nicht einzufangen war. Natiirlich ist das, was in
Religion »Sache« ist, nicht ohne weiteres vermittelbar, und natiirlich ldsst sich auch
nicht so leicht angeben, was einen kompetenten Umgang mit dieser »Sache« aus-
macht, und schlieBlich ist es erst recht schwierig, ein Urteil dariiber abzugeben, tiber
welche Stufen oder Spiralen der Religionsunterricht SchiilerInnen auf jeweils hohere
Kompetenzniveaus bringen kénnte — aber unmdglich sollte es nicht sein, dariiber
eine gewisse Einigkeit zu erzielen. Jedenfalls wire davon eine Reihe wichtiger Kon-
sequenzen zu erhoffen: Lehrplanmacher hiitten eine Grundorientierung iiber die ge-
stufte Anordnung der insgesamt zu leistenden Aufgaben, Lehrerlnnen hétten wahr-
scheinlich weniger das Gefiihl, immer wieder am gleichen Punkt anzusetzen, und es
konnte sich ein deutlicheres Bewusstsein dafiir ausbilden, worauf »das Ganze«
eigentlich hinauslaufen sollte; und auch SchiilerInnen hitten vielleicht stirker das
Empfinden, dass es im Religionsunterricht Qualitdtsmafstibe gibt, auf die man sich
einzustellen hat (ohne dass dabei die inhaltliche Offenheit des Unterrichts in
irgendeiner Weise leiden diirfte).

8 Hochschuldidaktische Konsequenzen

Die gegenwirtige Religionsdidaktik zeigt mancherlei Spuren »post-
moderner« Tendenzen. Durch die philosophische Postmoderne inspi-
rierte Konzepte sind ohne Frage »interessant, sie riicken lange Zeit ver-
nachléssigte Aspekte hermeneutischen Bemiihens und auch didaktischen
Handelns in den Blick. Dies hat dazu gefiihrt, dass das Misstrauen gegen
einfache Losungen, gegen schnelle Konsense und anscheinend zwin-
gende Korrelationen gewachsen ist; dass das Irritierende und das
Fremde, das Widerstindige und Diskrepante, das sich dem schnellen
Zugriff Entziehende griBere Beachtung erfihrt. Das ist gewiss heilsam
und schiitzt vor allzu groBer Naivitdt im Umgang mit der Welt. Aber es
wirft auch Fragen auf, was die Moglichkeit anbelangt, Religionsdidaktik
verstidndlich und in aufeinander aufbauenden Schritten zu lehren. Und
gerade als Wissenschaft des Lehrens und Lernens sollte die Didaktik be-
denken, wie es um ihre eigene Lehr- und Lernbarkeit bestellt ist. Und da
fragt sich: Welche Folgen haben die Tendenzen zur Postmodernisierung
der Religionsdidaktik fiir die Ausbildung von Religionslehrerlnnen? Zu-
gespitzt gefragt: Wird Unterrichten hier nicht wieder stirker als eine
Kunst als ein erlernbares Handwerk gesehen? Verlangen die hier anvi-
sierten Formen eines auf Entgrenzung und Destabilisierung gedanklicher
Ordnungssysteme hin angelegten Religionsunterrichts nicht nach Virtuo-
sen? Droht man Lehramts-Studentlnnen, Lehramts-AnwiérterInnen und
Berufsanfingerlnnen, die sich noch am Anfang ihrer professionel-
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len Entwicklung befinden, mit solchen Perspektiven nicht zu iiber-
fordern?

Ich mochte die sich fiir mich damit verbindende Frage noch ein wenig niher er-
ldutern. Auch wenn wir bislang, jedenfalls so weit ich sehe, noch keine sehr differen-
zierte Vorstellung davon haben, ldsst sich doch wohl annehmen, dass es unterschied-
liche Stufen (religions)didaktischer Kompetenz gibt. Es wire sicherlich lohnend,
dem moglichen Vorhandensein solcher Stufen einmal genauer nachzugehen. Immer-
hin gibt es bereits eine ganze Reihe von Untersuchungen, z.B. aus dem Bereichen
professionstheoretischer oder berufsbiografischer Forschung, auf die sich dabei
zuriickgreifen lieffe. Doch wie diese Stufen im Einzelnen auch immer beschrieben
werden miissten: Ist nicht zu erwarten, dass fiir die hochschulische Religionsdidaktik
Ahnliches gilt wie fiir die schulische: dass sie nimlich den Verstehensstrukturen der
lernenden Subjekte Rechnung tragen muss? Miisste die beriihmte »n+1«-Kon-
vention*? von daher nicht vielleicht auch in der Vermittlungspraxis der Hochschulen
stirker Beachtung finden? Mit anderen Worten: Sollte man nicht auch hier bemiiht
sein, moglichst keine didaktischen Empfehlungen zu geben, die das jeweils erreichte
didaktische Kompetenzniveau der Studierenden um mehr als eine Stufe {iberschrei-
ten? Um es an einem Beispiel zu verdeutlichen: Was werden Studierende, die in der
Religionsdidaktik eine Zauberkiste von Tipps und Tricks fiir einen »lebendigen
Religionsunterricht« sehen, mit dem Hinweis anfangen, das Grundthema religidser
Didaktik sei die Freiheit, ihr Ethos die Achtung des Fremden und Unverfiigbaren?*?
Werden sie nicht méglicherweise genau zu jenem Schluss kommen, der von Lehr-
amtsanwirter/innen so hdufig zu hoéren ist: dass sie ndmlich mit der ihnen im
Studium vermittelten Fachdidaktik »in der Praxis« nichts anfangen kénnen?

Um nicht missverstanden zu werden: Ich verstehe dies keineswegs als
Einwand gegen die Rezeption »postmoderner« Anliegen auch in der Re-
ligionsdidaktik. Aber ich frage mich, wo im Rahmen didaktischer Kom-
petenzbildung sie ihren optimalen Ort haben. Schon ein konstruktivis-
tisch angehauchtes Elementarisierungskonzept ist ja, wie Mendl deutlich
macht, ein Ansatz, mit dem Anfingerlnnen erhebliche Schwierigkeiten
haben. Von daher wire die Stufenfolge religionsdidaktischer Erkenntnis
noch genauer zu erforschen. Vielleicht lieBe sich dann zeigen, dass die
Ausbildung z.B. »methodischer Kompetenz« im Studium auf eine spezi-
fische andere Weise zu unterstiitzen wire als im Referendariat oder
durch berufsbegleitende Fortbildungen. Oder, um den méglichen Ertrag
entsprechender Untersuchungen noch an einem anderen Beispiel zu kon-
kretisieren: Die Belastung von LehrerInnen im beruflichen Alltag ist er-
heblich. Von daher sind LehrerInnen der Gefahr eines schleichenden
Burnouts in besonderer Weise ausgesetzt. Dennoch gibt es in Teilen der
Religionslehrerschaft (insb. bei Grundschullehrerlnnen) eine sehr hohe

42 Vgl. dazu etwa F. Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch?, Giitersloh 1988,
55: »Die n+l-Konvention basiert auf einer Untersuchung von Turiel, der grosso
modo gefunden hat, dass Personen einer bestimmten Stufe Argumente der gleichen
Stufe am besten verstehen und akzeptieren, Argumente, die auf der nichsthéheren
Stufe liegen, zwar weitgehend verstehen, aber beunruhigend finden, und dass sie
solche, die der dann folgenden Stufe entsprechen, nicht mehr begreifen.«

43 Vgl. D. Zilleflen, in diesem Band S. 233.
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berufliche Zufriedenheit.*4 Wie lisst sich trotz unleugbarer beruflicher
Belastungsfaktoren eine derartig hohe Berufszufriedenheit erreichen?
Bucher vermutet, dies kdnnte etwas zu tun haben mit den Religionsleh-
rerlnnen in besonderer Weise zu Gebote stehenden spirituellen Ressour-
cen. Hier wire zu fragen: Lasst sich der Aufbau solcher spiritueller Res-
sourcen allmihlich und in einem reflektierten Nacheinander unterstiit-
zen? Wie kdnnten entsprechende »Module« zur Forderung solcher Res-
sourcen aussehen?

44 Vgl. A. Bucher 1996; R. Englert / R. Giith, »Kinder zum Nachdenken bringenc,
Stuttgart 1999,
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