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Vorwort

{ ieser Band 1St Entwıcklungen Bereich der Religionsdidaktik
gew1dmet Von den bısherigen Jahrbüchern der Relıgionspädagogik
terscheıidet sıch dadurch ass bewusst orm Lehrbuches

auch C1iMNC Einführung für Studierende allgemeın für Ausbil-
dungsS- un Fortbildungszwecke bıeten soll In /Zeıt relıg1onspäda-
gogischer Spezlalısıerungen manchmal rasch wechselnder Tendenzen
und Auseıinandersetzungen dıe besonders für Auszubildende und der
Praxıs Tätıge nıcht leicht durchschauen sınd sollen elementare FAl

und Einführungen rundthemen der Relıgionsdidaktık geboten
werden Versucht werden Orlentierungshilfen auch eiıben ıchti-
SCIMN AaUus VETZANSCHNECN Jahrzehnten urchweg konzentrierten und über-
schaubaren Beıträgen dıie zugleıch den Praxısbezug der Jeweılıgen Fra-
gestellung verdeutlıchen wollen
Mıt dieser Absıcht soll der vorlıegende Band CII uCcC füllen, dıe
Praxıs und Theorıie ZUT eıt VO  - vielen empfunden wird. Es g1bt aum
Veröffentlichungen, die verlässlıchen Überblick auch ber HEUGCiTE
und neueste Tendenzen der Religionsdidaktık bıeten und dıe dabe!1 Ent-
wicklungen sowohl evangelıschen als auch katholischen Bereich
umfassen uch der vorlıegende Band verspricht keine Vollständigkeıt
Mıt der Literaturangaben die den einzelnen Beıträgen enthalten
sınd wırd das relıg1onsdıdaktische Feld aber doch sehr gut erschlossen
bzw erschlıeßbar Im 16 1st el keineswegs 1U der schulısche Re-
lıgıonsunterricht Relıgionsdidaktık bezıeht sıch ebenso auf (Gjemelnde
und Gemeıindepädagogik dıe nıcht WEN1SCI VOT dıdaktischen Herausfor-
derungen steht als der schulıische Unterricht
Der Band 1st aufgebaut dass zunächst religionsdidaktische Entwick-
l[ungen Uberblick dargestellt und VOT dem Hıntergrund der ' gemei-
/Nen Didaktik reflektiert werden In Schritten werden Konkretio-
Nen C auf verschiedene didaktische Ansätze geboten und werden
Themen Aspekte Un Dimensionen entfaltet Auf diese Weıise soll der
(relıg10ns )dıdaktısche Praxıs-Theorie Praxıs-Zusammenhang gewahrt
werden Diesem wWwWecCcC dient auch der auf dıe einzelnen Beıträge reileK-
tiıerende Ausblick der als Rückspiegel dıe verschıedenen Tendenzen
Konkretionen und exemplarıschen Entfaltungen och eınmal TICU be-
leuchtet Auf Lıiteraturbericht ussen WIT dıesmal verzichten Er
wırd nächsten Band nachgeholt
Im Sommer 2002 {ıie Herausgeber
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Herbert Gudjons

Allgemeıne Dıdaktık

/ FEın Überblick ber die gegenwärtige Diskussion'

Was ıst Dıdaktıik, und welche Funktion en dıdaktısche Modelle?

»Dıdaktık« nac dem griechischen Begriff didaktike techne) el
wörtlıch übersetzt: Lehrkunst. In der eutigen Diskussion findet sıch
eıne weıte Auffassung VonNn Dıdaktık als Wissenschaft VO ehren und
Lernen genere und eıne EHSEFE Auffassung VOoN als Wiıssen-
schaft VO Unterricht, teilweıse och als Theorie der ıldungs-
nhalte oder des Lehrplans.“ Wiıchtig ıst, ass immer
el Aspekte einschlielit das Lehren und das Lernen. DE Lehr- und
Lernprozesse 1mM Raum VO  : Bıldungsinstitutionen (Schule, Erwachse-
nenbildung, außerschulische Biıldungsarbeıt) immer als organısierte
Lehr- und Lernprozesse angesehen werden mMusSsen (übrıgens auch 1m
»Offenen Unterricht«!), ist Didaktik bestimmen als wissenschaftliche
eflexion VonNn organıisıierten Lehr- und Lernprozessen.
Innerhalb dieses Verständnisses VonNn o1bt CS sehr unterschiedli-
che Posıtionen, dıe sıch teilweise In der orm VonNn »Modellen« darstel-
len Unter einem dıdaktıschen odell verstehen wir> ein erziehungswISs-
senschaftliches Theoriegebäude, das diıdaktisches Handeln In Schule und
außerschulischen Handlungsfeldern (z.B der Volkshochschule) auf all-
geme1ıner ene analysıert und modellıiert, Z.UT Planung hılft Darın
jeg seıne unterrichtspraktische Funktion. FEın odell hat aber auch den
Anspruch, theoretisch umfassend (wenngleıch konzentriert auf be-
stimmte Perspektiven ber Voraussetzungen, Möglıchkeıiten und (Giren-
ZCI des Lernens und des Lehrens auizuklaren Das ıst seine heurıstische
un  10N Bısweilen ann INan eın olches odell auch eiıner WI1IsSsen-
schaftstheoretischen Posıtion zuordnen. Allgemeindidaktische Modelle
müssen immer wıieder konkret fachdıdaktısch »durchbuchstabıert« WeTI-

den*, Was In diıesem Beıtrag für sämtlıche Fachdidaktıken natürlıch nıcht
geleıistet werden ann
Von diıesen umfassenden Dıdaktiıkmodellen sınd auf eıner anderen ene
» Unterrichtskonzepte« unterscheıden, die nıcht den Nspruc umfas-
sender Theoriebildung aben, sondern eher AdUus der Praxıs heraus ent-

Dıieser ext basıert auf meınem uch Pädagogiséhes Grundwiıssen, völlıg LICU-

bearb aktualısıerte Aufl Bad Heılbrunn 2001 (Kap 9
Memmert, Dıdaktık ın G’rafiken und Tabellen, Bad Heıilbrunn

Miıt Jank / Meyer, Dıdaktische Modelle, Frankfurt a.M
Plöger, Allgemeıne Dıdaktık und Fachdıdaktık, München 1999



Herbert Gudjons

standen sınd und auf bestimmte Defizıte vereinseıitigten Schulunterrichts
antworten (z.B entdeckender Unterricht, erfahrungsorientierter, hand-
lungsorientierter Unterricht u.a.m.). IDER bedeutet keineswegs, ass sol-
che Unterrichtskonzepte als » Dıdaktık Z Anfassen«> nıcht auch gute
theoretische Begründungen für hre Gestaltung Von Unterricht 1INs Feld
führen könnten (iıch habe dies versucht für den Handlungsorientierten
Unterricht®). Sıe rheben Z Wal nıcht den nspruc einer allgemeinen
dıdaktıschen Theoriebildung, bestimmen aber heute überwiıegend dıe
didaktıiısche Dıiskussion.
SC  1e  1C ist darauf hinzuweilsen, dass 6S neben den »klassıschen« MOoO-
dellen eıne e1 weıterer Entwürfe g1bt, z.B systemtheoretische Di-
daktik/ oder handlungsorientierte Didaktik® oder die konstruktive/mehr-
perspektivistische Didaktik? oder die Phänomenologıe des Unterrichts!9
Anf der Grundlage der VonNn Edmund Husser]| entwiıckelten Phänomeno-
ogle haben Maier/Pfistner!! eıne umfassende Konzeption VOT em ZUr

Unterrichtsbeobachtung entwiıckelt. Gegenwärtig sınd für dıe Dıskussion
ferner Ansätze der SO Konstruktivistischen S.U.) und der 5S0O2
Subjektiven S’4:) relevant. Und Glöckel!?2 zielt mıiıt seinem
enrDbDuc auf dieuzwıschen älteren Unterrichtsliehren und teilweıse
sehr abstrakten Jüngeren Arbeıten Und dies 1st 11UT eıne kleine A1s-
wahl !>
In Anlehnung dıie systematısche Übersicht uUurc Blankertz714
werden heute allgemeın einıge umfassendere Modelle unterschieden !>
Ich stelle zuerst dıe »großen« Modelle VOL, die sıch auch ıIn den WISsSen-
schaftstheoretischen Hıntergrundpositionen unterscheıden, und beschrei-
be ann dıie gegenwärtig wichtigsten Unterrichtskonzeptionen.

Jank / Meyer, a.a.0
Gudjons, Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heılbrunn

Vgl König / Riedel, Systemtheoretische Dıdaktık, einheim 1973
Vgl Becker, Auswertung und Beurtejlung VOonNn Unterricht, Weıiınheim 1995:;

ders., Durchführung VON Unterricht, Weıinheim 1995; ders., Planung VO  — Unterricht,
Weıinheim 1997

Vgl Hiller, Konstruktive Dıdaktık, Düsseldorf 1973
Vgl Sünkel, Phänomenologie des Unterrichts. Grundriß der theoretischen

Dıdaktık, Weılnheim 996
11 Maier B Pfister, Grundlagen der Unterrichtstheorie und Unterrichtspra-
X1S, einheim

Glöckel, Vom Unterricht, Bad Heılbrunn überarb. und CT Aufl
996 mıt weıterführender |_ıteratur.

Vgl Peterßen, Lehrbuch Allgemeıne Dıdaktık, München GB
Kron, Grundwıissen Dıdaktik, München 1993,

Blankertz, {Iheoren und Modelle der Dıdaktık, München 1969
Gudjons Teske Winkel Hg.) Dıdaktische Theorien, Hamburg

'ank Meyer, A a.Ö: Peterhen, a.a.Q.; VO.  - 'artial, Eınführung in dı-
daktısche Modelle, Baltmannsweiler 996



Allgemeine Didaktik Ein UÜberblick her die gegenwärtige Diskussion

Die kritisch-konstruktive Dıdaktık (Wolfgang Klafkı)
Zentralkategorie des Modells VON olfgang afkı, Marburger Erziıe-
hungswissenschaftler, ist der Begriff der »Bildung«: Eıne solche zentra-
le, orlentierende Kategorie ist »unbedingt notwendig, WEeNnNn dıe pädago-
gischen Bemühungen nıcht In eın unverbundenes Nebeneılinander VO  n
Einzelaktıvıtäten auselınander fallen sollen«!6. Bıldung zielt auf eın g_
SCANIC  ıch vermitteltes Bewusstseıin VON zentralen Problemen der
Menschheıit ıIn der Gegenwart und Zukunft, auf Einsıcht In dıe Miıtver-
antwortung er und dıe Bereıtschaft, der Bewältigung teilzunehmen.
»Bıldung muß m. E heute als selbsttätig erarbeıteter und personal VOI-
antworteter Zusammenhang dreier Grundfähigkeiten verstanden werden:

als Fähigkeıt ZUT Selbstbestimmung Jedes Einzelnen A P' 7 als e_
stiımmungsfähigkeıitAllgemeine Didaktik. Ein Überblick über die gegenwärtige Diskussion  2 Die kritisch-konstruktive Didaktik (Wolfgang Klafki)  Zentralkategorie des Modelis von Wolfgang Klafki, Marburger Erzie-  hungswissenschaftler, ist der Begriff der »Bildung«: Eine solche zentra-  le, orientierende Kategorie ist »unbedingt notwendig, wenn die pädago-  gischen Bemühungen nicht in ein unverbundenes Nebeneinander von  Einzelaktivitäten auseinander fallen sollen«!®. 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 Bewältigung teilzunehmen.  »Bildung muß m.E. heute als selbsttätig erarbeiteter und personal ver-  antworteter Zusammenhang dreier Grundfähigkeiten verstanden werden:  — als Fähigkeit zur Selbstbestimmung jedes Einzelnen ..., — als Mitbe-  stimmungsfähigkeit ... — als Solidaritätsfähigkeit ...«!7.  Klafki bezieht seinen Bildungsbegriff inhaltlich auf »epochaltypische Schlüssel-  probleme« wie Friedensfrage, Umweltfrage, Entwicklungsländer, politische und ge-  sellschaftliche Ungleichheiten und auf die informationstechnologischen Gefahren  und Möglichkeiten u.a.m., an denen sich Allgemeinbildung heute festmachen lässt.  Insofern ist Klafkis Position auch heute noch — nach dreißig Jahren intensiver Wei-  terentwicklung — eine bildungstheoretisch fundierte.!8 Sie versteht sich aber zugleich  »kritisch-konstruktiv«, wobei »kritisch« die Befähigung von Schülern und Schülerin-  nen zu wachsender Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität (einschließ-  lich des Abbaus hindernder Bedingungen) meint. »Konstruktiv« weist auf den Pra-  xisbezug des Konzeptes, auf sein Handlungs-, Gestaltungs- und Veränderungsinte-  resse.  Klafki versteht den Zusammenhang von Lehren und Lernen als Interaktionsprozess,  in dem sich Lernende mit Unterstützung von Lehrenden zunehmend selbstständiger  Erkenntnisse und Fähigkeiten 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  Üben, Wiederholen etc. eingeordnet sind. Unterricht muss — von den eben genannten  Voraussetzungen her — diskursiv gerechtfertigt und geplant werden, d.h. Mitplanung  des Unterrichts durch Schüler, gemeinsame Unterrichtskritik, schülerorientierter  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-  fältigen Bedingungsanalyse der jeweiligen Lerngruppe) in vier großen  Fragerichtungen/Komplexen entfaltet: 1. Begründungszusammenhang, 2.  16 W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 51996,  232°  17 W. Klafki, Abschied von der Aufklärung? Grundzüge eines bildungstheoreti-  schen Gegenentwurfs, in: H.-H. Krüger (Hg.), Abschied von der Aufklärung?, 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.O., 13-34,  hier: 13.als Solıdarıtätsfähigkeıit AT

ezieht seinen Bıldungsbegriff inhaltlıch auf »epochaltypische Schlüssel-
probleme« wWwIeE Friedensfrage, Umweltfrage, Entwiıcklungsländer, polıtische und g-
sellschaftlıche Ungleıichheıiten und auf dıe ınformationstechnologischen (jefahren
und Möglıchkeiten u.d denen sıch Allgemeıinbildung heute festmachen lässt
Insofern ist Klafkıs Posıtion auch heute noch nach dreißig Jahren intensıver Weiı-
terentwicklung iıne bıldungstheoretisch fundierte. 18 Sıe versteht sıch ber zugleıch
»kritisch-konstruktiv«, wobe!l »kritisch« dıe Befähigung VO  - Schülern und Schülerin-
nen wachsender Selbstbestimmung, Miıtbestimmung und Solıdarıtät (einschlıeß-
ıch des Abbaus hındernder Bedingungen) meınt. » Konstruktiv« weılst auf den Pra-
xisbezug des Konzeptes, auf seın Handlungs-, Gestaltungs- und Veränderungsinte-
Klafkı versteht den /Zusammenhang VON Lehren und Lernen als Interaktionsprozess,
In dem sıch Lernende mıt Unterstützung VO  — Lehrenden zunehmend selbstständiger
Erkenntnisse und Fähigkeıten ZUTr Auselnandersetzung mıt ihrer hıstorısch-gesell-
schaftlıchen Wırklıchkeit ane1ıgnen. FEın solches Lernen INUSS 1Im Kern entdeckendes
bzw. nachentdeckendes und sinnhaftes, verstehendes Lernen se1n, In das Formen VO  —_

Üben, Wiıederholen eic eingeordnet sınd Unterricht INUSS VOoNn den eben
Voraussetzungen her dıskursiıv gerechtfertigt und geplant werden, Miıtplanung
des Unterrichts durch Schüler, gemeinsame Unterrichtskritik, schülerorientierter
Unterricht. Und we1l Unterricht immer uch eın sozlaler Prozess ist, IMNUuSS 1m
Sınne eıner demokratıischen Sozlalerziehung angelegt se1in.

Von diesen grundlegenden V oraussetzungen her entwickelt afkı Per-
spektiven konkreter Unterrichtsplanung, die (basıerend auf eıner SOTS-
ältıgen Bedingungsanalyse der jeweılıgen erngruppe ıIn 1er großen
Fragerichtungen/Komplexen entfaltet: Begründungszusammenhang,

afki Neue Studien ZUT Bıldungstheorie und ıdaktık, Weıinheim
287

Klafki, Abschıied VO  —3 der Aufklärung? Grundzüge eınes bıldungstheoreti-
schen Gegenentwurfs, 1ın H- Krüger Hg} SCNHIE: VO  — der Aufklärung?, Opla-
den 1990, hler:

Klafki, Dıie bıldungstheoretische Dıdaktık 1m Rahmen krıtiısch-konstruktiver
krziehungswissenschaft, In Gudjons Teske Winkel Hg.) a.a.O., 1 3—34,
hıer



Herbert Gudjons

thematıische Strukturierung, Bestimmung VOI Zugangs- und Darstel-
lungsmöglıchkeıten und mMethodische Strukturierung.
la betont, dass diese vier Komplexe in der »dıdaktıschen Analyse« nıcht einfach
nacheinander »abgehakt« werden dürfen, sondern ın Wechselbeziehung stehen,
dıie Unterrichtsplanung wırd SUZUSaSCIl immer hın- und herspringen zwıischen den
einzelnen Komplexen und Unterfragen. Die Intentionen, dıe INnan mıt einem Ihema
verbindet, lassen sıch konkret durchaus als Lernziele formulhıeren. Klafkı entwirft
dazu vier Lernzielebenen: Die erste Ebene nthält dıe allgemeınsten Lernziele (z.B
» Selbstbestiımmungs- und Solıdarıtätsfähigkeit«), dıe 7zweıte deren nähere Bestim-
INUNg durch weıtere Qualifikationen (z.B »Krıtikfähigkeit«, » Kommunıkatıons-
fähigkeit«), die drıtte dann bereichsspezifische Konkretisierungen (was heißt z.B
Krıtikfähigkeıit 1m Bereich naturwıssenschaftlıch-technischer Z/usammenhänge) und
die vierte schlıeßlich Lernzielbestimmungen im Bereıich einzelner Fächer (wobeı
uch hıer wıeder Hıerarchiıen VOon generellen spezlellen Zielen formulıerbar SIN
Zusammengefasst versteht Klafkı se1ın Modell als eın »Problematisierungsraster«,
das durch Benennung genereller Krıterien der Unterrichtsplanung begründete konk-
retfe Entscheıidungen ın praktıschen Sıtuationen ermöglıcht. Es 111USS$ auch Jeweıls
durch fachdıidaktische Überlegungen konkretisıiert werden. Schließlich soll Leh-
rende Nex1iblem Unterrichtshandeln befähigen, denn der Maßstab für erfolgre1-
hen Unterricht ıst nıcht »Planerfüllung«, sondern dıe Ermögliıchung produktiver
Lernprozesse. In der hıer dargestellten Fassung des Modells VO  —_ Klafkı wırd schnell
deutlıch, dass Klafkı inzwischen zahlreiche Postulate und Gedanken der modernen
didaktiıschen Dıskussion integriert hat, VOoNn der kommunikatıven über dıe lehrtheore-
tische bIıs ZUT curricularen Dıdaktık

Die lehrtheoretische Dıdaktık (»Hamburger Modell« olfgang
Schulz)

uch diese dıdaktısche Posıtion hat VON ıhrer ursprünglıch als »Berliner
Modell«!? bekannten Fassung bıs ZU »Hamburger Model]l«20 einen
deutliıchen Entwicklungsprozess hınter sıch, der VO  —_ Berlın ach
Hamburg berufene Schulpädagoge olfgang Schulz (gestorben
maßgeblıchen Anteıl hatte Zentrale Voraussetzung ist eıne Auffassung
VO  — Erzıehung »als Dıalog zwıschen potenzıell handlungsfähigen Sub-
jekten nıcht als Unterwerfung eınes Unterrichts- und Erzıiehungs-
objektes er die Absıchten des Lehrers und Erziehers«21.
Das odell ferner die Möglıchkeit VOTaUS, die Wıdersprüche ZW1-
schen Demokratiepostulat und immer wleder sıch erneuernder ngleıch-
heit In der esellscha Problem der Schularbeit machen«22
Die > Wende VO  — einem technologischen einem emanzıpatorisch rele-

Heimann tto Schulz Heg:) Unterricht. Analyse und Planung, Han-
1965,

Schulz, Unterrichtsplanung, München
ScChulz, Die lehrtheoretische Dıdaktık, 1n Gudjons Teske Winkel,

an O:, 35—56, hiıer
Ebd.,
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vanten Modell«25 ist eutlic Schulz verbindet dıie engagıerte Parte1-
nahme für die Schüler und Schülerinnen mıt generellen Intentionen, dıe
der Unterricht en sollte Die rel zentralen egriffe SINd: Kompetenz,
Autonomie und Solidarität. Diese Intentionen werden verbunden mıt TeN
Themenbereichen/Erfahrungsfeldern: Sach-, Gefühls- und Sozialerfah-
FUNSCH. Stellt INan sıch das (Janze iın eiıner Matrıx VOT (obere Querzeıle:
die re1l Intentionen, azu In eıner senkrechten eıle die Erfahrungsfel-
der), erhält mMan eın Suchschema für das Auffinden und Ordnen VO  r

Rıchtzielen eıner emanzıpatorischen
Im Mittelpunkt des dıdaktıschen Modells steht eiıne Systematık der
Strukturmomente des didaktischen Handelns

Was soll gelernt/gelehrt werden? Es handelt sıch diıe Unterrichtszıele (UZ)
dıe sowohl dıe Intentionen als uch die Themen betreffen.
Intentionen und Themen bezıehen sıch immer auf dıe Frage: Wer lernt hier elwas,
mıt wem als Lehrer? Damıt ist dıie konkrete Ausgangslage (AL) der Unterrichts-
teilnehmer chuler WIe Lehrer) gemeınt, 7B ıhre Beweggründe, Vorerfahrun-
SCH, Kenntnisse oder Eınstellungen u.a.
Es schlıe. sıch die Frage Auf welche Weıiıse wiırd das, WAas für Menschen mıt
dieser Ausgangslage als Ziel ermittelt wurde, besten erreicht mıt welchen
Vermittlungsvarıablen Diese Frage umfasst Entscheidungen über methodi-
sche Großformen WIE Lehrgang, Projekt oder Dıskurs, konkrete methodiısche
Schrıiıtte, Sozlalformen und möglıche Medien.
DDas vierte Moment gılt der Frage, WIE NAÄ:  _ denn nun feststellt, ob der Unterricht
erfolgreich WUar Erfolgskontrolle (EK) Woran soll der Lernfortschriutt erkannt
werden,. WeTI überprüft ıhn, mıt welchen Evaluationsverfahren?

Nun gılt 65 Te1MC den Rahmen beachten, der diesen ski77z1erten
Lehr-/Lernprozess bestimmt. Damıt sınd WITr be1 den institutionellen Be-
dingungen, S1e reichen VoNn den curricularen orgaben der Lehrpläne,
den Beschlüssen der Fachkonferenz, der Schülerrekrutierung und Unter-
riıchtsorganısatiıon bıs den SanzZ konkreten räumlıchen und materıellen
Ausstattungsfaktoren und ZUTr Zusammensetzung der Lerngruppe. ber
auch dıe weiıt gefassten gesellschaftlıchen Rahmenbedingungen bestim-
Inen das konkrete didaktıische Handeln, S1e umtfassen etwa dıe Produk-
t10NS- und Herrschaftsverhältnisse. aber auch das Selbst- und Weltver-
ständnıs er schulbezogen Handelnden also 7 B auch der Kultusadmıi-
nıstration, dıe dıe Lehrpläne erlässt).
Eın weıteres wichtiges Kennzeichen des Hamburger Modells sSınd ıer zentrale Pla-
nungsebenen des Unterrichts auf der »Zeıtschiene«, dıe Schulz entwickelt: langfrıS-
tıge Perspektivplanung, konkretisıierende Umrıssplanung, detaıllıerter Ablauf als
Prozessplanung und immer wıeder dıe Planungskorrektur. Damıt greift Schulz auf
iıne wichtige in der bısherigen Dıskussion vernachlässıigte Tradıtion zurück,
nämlıch dıe Eınbettung einzelner Unterrichtsstunden und -einheıten in dıe große Per-
spektive des insgesamt angezlelten Bıldungsprozesses über eın Schuljahr oder SORar
über dıe gesamte Schulzeıit.

Peterßen, a.a:0., 140
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Die Modelle VO  — Klaftfkı und Schulz haben ‚WarT bıs In dıe Gegenwart hıneın (Gjenera-
tionen VO  —_ Lehrern und Lehrerinnen ın Ausbildung und praktiıschem Handeln be-
einflusst, weıl s1e nıcht zuletzt auf bildungstheoretischen Überlegungen basıerten,
ber zugleıch konkurrierten S1e mıt Modellen, dıe stärker dıe sozialwıssenschaft-
lıchen und naturwissenschaftlıchen Diskussionsstränge der Gegenwart in sıch auf-
nahmen. azu gehören VOT allem dıe folgenden Modelle.

Kybernetische (F ube), curriculare Möller) und kommunika-
tive Wınkel) Dıdaktık

Im Vergleıich mıt afkı und Schulz beginnt dıie kybernetische Didaktik
mıt einem »Paukenschlag«: Die Setzung VO  — Erzıehungszielen er
Lehrzıelen läge außerhalb wissenschaftliıcher Aussagemöglıchkeıiten,
denn »LEeNrTZIele sınd (subjektive) Forderungen«**. Die kybernetisch-in-
formationstheoretische wendet unter der Voraussetzung DELE-
bener 1ele kybernetische Begriffe und etihoden auf dıe Planung VO  —_

Unterricht In Ausbildungsprozessen Von ıhr ist In der Industrie und
der Bundeswehr »ıIN erfreuliıchem Maße«2> Gebrauch gemacht worden.
In der Schule spielte Ss1e bısher ingegen eıne eher untergeordnete olle
Die Verwendung kybernetischer Modelle und etithoden In der Dıdaktık
annn erheblich ZUT Präzisierung und Optimierung VO  e} Lehrstrategien
beıtragen, be1ı denen allerdings selbstbestimmtes Lernen der Schüler und
Schülerinnen, ıhre Miıtplanung und Miıtverantwortung des Unterrichts-
ablaufes eher den »Störgrößen« rechnen Ssınd. Die Reduktion VON
Dıdaktık auf dıe rage ach der Methode des Lehrens und Lernens und
dıe Ausklammerung VO  — Zielsetzungen AUuSs dem wıssenschaftlıchen Diıs-
urs wıderspricht aber den Diskussionsergebnissen moderner erzl1e-
hungswissenschaftlıcher Forschung.*®
Um den Prozess der Zielerstellung WE uch ıIn einem ganz andern Sınn geht
ın dem lernzielorientierten Ansatz Von Chrıstine Möller2/ Der Bezug dieses Modells
auf dıe kritische Curriculumforschung dıe dıe »Schwammıigkeıt« der alten dıdaktiı-
schen Praxıs und Theorie überwınden wollte) hat ıhm uch dıe Bezeichnung »Currı-
culare Dıdaktık« eingebracht. ESs handelt sıch dıe eher pragmatısch auf kurzfristi-

Unterrichtsplanung bezogene Komponente des Curriculumansatzes. Die ernziel-
orlentierte Dıidaktık geht davon duS,

dass eın präzıser /ielerstellungsprozess zentraler Bestandteiıl jeder Unterrichtspla-
Nung 1st,

Cube, Dıie kybernetisch-ınformationstheoretische Dıdaktık, 1ın Gudjons
Teske Winkel, a.a.OQ., 5/—74, 1er‘

25 Cube, |Abschlußdiskussion]. In Gudjons Teske Winkel, aa C:
113—131, hıer: 118

Vgl Röhrs Scheuerl Heg.) Rıchtungsstreıt ın der Erzıiehungswıssen-
schaft und pädagogische Verständigung, Frankfurt aM 1989

Moöller, Die currıculare Dıdaktık, ın Gudjons Teske Winkel,
a.a.0.,75—92
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dass dafür eın handhabbares und wıssenschaftliıch abgesichertes Instrumentarıum
vorliegen INUSS,
dass sowohl das Verhalten des Lerners als uch der Inhalt, dem das Verhalten
gezeigt wird, eindeutig bestimmt sınd,
dass damıt dıe Grundlage für iıne effektive Methodenauswahl gegeben ist
und dass der Erfolg 11UT anhand der bestimmten Ziele wirkungsvoll überprü-
fen ist

DIie Entwıicklung eıner Unterrichtseinheit (bzw eines Curriculums, S41} erfolgt dann
In TE1 Teılprozessen: Lernplanung, Lernorganisation und Lernkontralle.

Zahlreiche Curricula (im Sınne wıissenschaftlıch präzıse konstrulerter
Unterrichtseinheıiten) wurden entwickelt, anfangs als aptıon ausländıt-
scher Curricula, später als fachdidaktısch akzentulerte Curriculumfor-
schung.“® och solche Curricula erwlesen sıch bald als » IrojJanısches
Pferd«, Aaus dessen A Unheıl hervorkroc ESs nämlıch g..
schlossene Systeme, die Lehrer und Schüler dazu ZWaNgC, völlıg VeOI-

plante Lernprozesse nachzuvollzıehen, nhalts- und Zielentscheidungen
1l1  oSs akzeptieren und auf vorgeschriebenen methodischen Lern-

auf vorab festgelegte operationalisierte Lernziele Zuzusteuern
Die Reaktıon darauf War das Bemühen offene Curricula, dıie mehr
Kaum für kreatıve Ausgestaltung und Berücksichtigung sıtuativer Be-
dingungen eiınes Lehrers oder eıner Schule leßen
Gegenwärtig scheıint > als habe die schulısche ealıta mıt iıhren
fortwährenden Unwägbarkeıten und raschen Veränderungen dıe Curr1-
culumentwicklung/-forschung eingeholt oder uberho Die Faszınatıon
des Modells Jeg ındes In selner Praktikabilıität. ber ängere Zeıt War x

rundlage z B 1m Referendarıat. Dennoch wiırd das selbstbestiımmungs-
fähıge Subjekt »Schüler/in« AUus der behavıoristischen 1C (dıe diesem
odell zugrunde lıegt) notwendigerweıse ausgeklammert: Präzısıon
kann umschlagen In rıgıde Bevormundung. Dagegen wehrt sıch das
olgende odell der krıiıtisch-kommunikatıve Didaktik 29

» Kritisch« meınt, dass dieses Modell dıe vorhandene Wıiırklıichkeit permanen
verbessern trachtet, »kommunikativ«, ass 1mM Miıttelpunkt dıe Axıome der Kommu-
nıkationstheorie und möglıche Störungen stehen .30 Die systematısche Analyse der
Unterrichtsstrukturen akzentulert neben dem nhalts- und Vermittlungsaspekt VOT

allem dıe Beziıehungsstrukturen 1m Unterricht und den ıIn den bısherıgen dıdaktıschen
Modellen wen1g beachteten störfaktorjellen Gesichtspunkt. Wiıchtig sınd SLÖ-
rungsarten (z.B Dıszıplınstörungen, Provokatıonen, Lernverweıigerung, neurotisch
bedingte Störungen), Störungsfestlegungen (ZB VO Lehrenden, VO Lernenden,
VOoO Lehr-/Lernprozess her), Störungsrichtungen (ZB Schüler Schüler, Schüler

28 Hameyer Hg.) Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim/Basel
19853

Vgl Winkel, Dıie kritisch-kommunikatiıve Dıdaktık, ıIn Gudjons eske
Winkel, a.a.0.; .2 1 C hıer: 79{ff.

Ebd., U'Mf.; grundlegend K Schäfer challer, Krıtische Erzıiıehungs-
wıissenschaft und kommuniıkatıve Dıdaktık, Heıdelberg
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Lehrer) Störungsfolgen (z.B Stockungen Unterbrechungen psychısch sozlale Ver-
letzungen) Störungsursachen (z.B schulıschen Kontext gesellschaftlichen
der psycho sozlalen Bereıch)

Neuere Unterrichtskonzepte » Theorıe aus der Praxıs«

Es g1bt C1INEC VO  _ Unterrichtskonzepten beschriebenen
Sınn dıe sıch bündeln lassen un der Perspektive dass S1C Jeweıls ein

er mehrere) Defizite der Schule VO  > heute überwıiınden suchen
Diese Konzepte entwıckeln ZWAar auch begründeten Zusammen-
hang VO  — Ziel- nhalts- und Methodenentscheidungen ihnen treten
aber die Probleme allgemeındıdaktischer Theoriebildung den Hınter-
grun In Jungster Zeıt wurden VOT em olgende onzepte entwiıckelt
(deren nknüpfung dıe Reformpädagogik ersten Drittel des VeT-

Jahrhunderts leicht erkennbar Ist) SUZUSagCM » Dıdaktık
z Anfassen«

Offener Unterricht: Auf der Grundlage aktıven Lernbegriffes, der Anknüp-
fung Offene Currıicula, des Prinzıps der OÖffnung VO  —_ Schule und Unterricht

finden sıch (vor allem ı Grundschulen, zunehmend aber auch 1ı der Se-
kundarstufe) folgende charakterıstische Bausteine und Merkmale 1NC anregende
Lernumwelt der Klasse mıt Werkstattcharakter freıe und flexible Lernorganı-
satıon mıiıt N Frontalphasen kreatıve selbsttätige Lernmethoden akzeptie-
rende Lernatmosphäre Dokumentatıon VOoNn Lernergebnissen Klassenraum
JTages- und Wochenplan für 1NeC transparente, selbsttätige und indıvıduelle A
be1t), Freıe Arbeıt gemäß CIBCNCT Entscheidung der Kınder, projektorijentiertes
Arbeıten, 1NC Fülle VON Arbeıtsmiuitteln, dıe Eınzel-, Partner- der Gruppenarbeıt
ermöglichen, der Stuhlkreis (zur Besprechung ECINCINSAMECT Angelegenheiten)
u.v.a.52
Freie Arbeit Dıie Freıe Arbeıt (auch » Freiarbeit«) 1St 111Cc Zwischenglıed Z W1-
schen Offenem Unterricht und Projektunterricht 33 Schüler (mehr und mehr auch

der Sekundarstufe können innerhalb festen Zeıtrahmens der Woche
selbst bestimmen weilche Aufgaben oder Vorhaben SIC bearbeıten wollen alleın
der Gruppen und nach CIBCNCIM Rhythmus Gelegentlich 1ST dıe Freıe Arbeiıt
ıdentisch mıt dem Wochenplanunterricht be1l dem dıe Schüler und Schülerinnen

VoO Lehrer entwiıckelten Arbeıtsplan (Pflicht Wahl freıe Aufgaben)
selbstständıig, Gruppen, nach CIBCNCI Reihenfolge und ı CI8CNCM Lerntempo
bearbeıten, wobel SIC dıe Ergebnisse selbst überprüfen, dem Lehrer ber rechen-
schaftspflichtig sınd. 34 Ahnlıche Ideen erfolgt das Stationenlernen: Nach dem

31 ıne Übersıcht findet sıch be1 Jank Meyer Heursen
Ungewöhnliche Dıdaktıken Hamburg 1997 Peterßen Kleınes Methoden-Le-
x1ıkon München 999 Gudjons Dıdaktık ZU Anfassen Bad Heılbrunn

Vgl Wallrabenstein, Offene Schule Offener Unterricht Reinbek
Heid Was 1ST offen Offenen Unterricht? In DiIie Institutionalısıerung VOINN Lehren
und Lernen Beıiheft der Päd Weıinheim 996 K3G 72 Außerst krıtiısch

(rünther Krıtik des offenen Unterrichts Bıelefeld 996
PADAGOGIK 1/2000 Freıe Arbeıt und Projektunterricht
Vgl Vaupel Das Wochenplanbuch für dıe Sekundarstufe Weınheim 1995
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Modell des Zırkeltrainings 1m Sport werden 1m Klassenraum einem IThema
verschıedene Stationen mıt Aufgaben, Lernvorschlägen, Materıalıen eic aufge-
baut, dıe Von den Schüler/innen in TE1 gewählter Reihenfolge bearbeıten
sind.>>
Projektunterricht: Nach dem » SIEZESZUL« der Projektwochen, dıe ‚WaT zentrale
Elemente des Projektunterrichts aufnehmen, insgesamt aber ıne Verkürzung der
Projektidee sınd, beginnt sıch der Projektunterricht als ıne reguläre Grundform
O Unterricht dıe WIeE die andern Grundformen: Lehrgang, Unterrichtseinheıt,
Trainıng ıhren Stellenwert und iıhre renzen hat) durchzusetzen.?®© In einem Pro-
jekt geht die handelnd-lernende Bearbeıtung eiıner konkreten Aufgaben-
stellung eiınes Vorhabens mıt dem chwerp der Selbstplanung, Selbstver-
antwortung und praktıschen Verwirklıchung durch dıe SchülerInnen. Eın Projekt
verläuft 1.d nach folgenden Schritten: (E) Ausgehend VO  — eiıner problemhaltı-
DoCNHh Sachlage wırd (2}) gemeinsam eın Plan Bearbeitung (oder Lösung) Ce7T-

arbeıtet, der (3.) handelnd wiırd Das Produkt der dıe Ergebnisse WOCI-
den (4.) ZU Schluss ebenso wıe der Lern- und Arbeıitsprozess) reflektiert und
ausgewertet
Erfahrungsbezogener Unterricht: Hıer wiırd versucht, dıie Entfiremdung
schulıischen Lernens dıe Aufarbeıtung der VO  — den Schülern und Schülerinnen
gemachten (sozlalen, polıtıschen, famılıalen) Erfahrungen In den Mittelpunkt des
Unterrichts stellen. Scheller?7 hat dazu einen Gliederungsrahmen für den Auf-
bau VoO  — Unterrichtseinheiten entwickelt, der dıe Schritte »Aneı1gnung der Erfah-

(zu eiınem ]hema)., » Verarbeitung« und » Veröffentlichung« umfasst.
Praktisches Lernen: eın (vor em Von der Tübinger Arbeıtsgruppe Andreas
ıtner entwickeltes und mıt zahlreichen Beıispielen erprobtes Konzept ZUr stärke-
[CM Verknüpfung Von Kopf- und Handarbeit. >®
Handlungsorientierter Unterricht: Miıt diesem Begriff wiırd eın Unterrichtskon-
zept bezeıchnet, das den SchülerInnen eiınen handelnden Umgang mıiıt den Lern-
gegenständen ermöglıchen soll, be1 dem materijelle der sozlale Tätigkeıiten der
SchülerInnen den Ausgangspunkt des Lernprozesses bılden. 1e] ist, durch diese
aktıve Auseinandersetzung die Irennung VO  — Schule und Leben eın Stück weıt
aufzuheben.$?
Freinet-Pädagogik: Be1 dıiıesem VO  —_ dem Franzosen Celestin Freinet bıs

entwickelten Konzept geht ıne »aktıve Schule« mıt eigenen niter-
riıchtstechnıken und Arbeıtsmaterialien wıe 7B Druckereı, freien Texten, Klas-
senzelıtung, Korrespondenz mıt anderen Schulen, Sachblättern, fachlichen ern-
und Arbeıtstechnıken (Atelıers), Wochenplanarbeıt, Lehrerkooperativen, geme1ln-

Verantwortung durch die Klassengemeıinschaft, insgesamt forschendes,
gegenständliches und möglıchst freles Arbeiten.40
Weiterhin wären ecMNnenNn Entdeckendes Lernen, das sıch auf dıe Kognitions-
psychologıe rTuners bezieht“!, problemlösender Unterricht, be1 dem nıcht rout1-

Bauer, Schülergerechtes Arbeıten in der Sekundarstufe Lernen Stat10-
NCI, Berlın 1997

Zur Projektdidaktık Näheres be1 Gudjons, Handlungsorientiert lehren und
lernen, Bad Heılbrunn

Scheller, Erfahrungsbezogener Unterricht., Königsteın 1981
Fauser Fintelmann Flitner Hg.) Lernen mıt Kopf und Hand,

Weinheim 1983,
Gudjons, Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heıilbrunn

Dietrich, Hg.) andbuc Freinet-Pädagogık, Weıinheim 1995
Neber Hg.) Entdeckendes Lernen, Weıinheim/Basel 1973;



Herbert Gudjons

nemäßig Öösende Aufgaben/Probleme Mittelpunkt stehen*? schüleraktiver
Unterricht mıiıt SCINCT Betonung der Aktıvıtäten der Lernenden“, genetisches Ler-
nen das Eınverleibung des Fertigproduktes 6in Thema als Entstehungspro-
csS5 Lösung/eıner Sache behandelt*4 Gestaltpädagogik dıe sıch dıe CI -
lebnısorientierte auch emotıonale Erschließung VonNn Themen bemüht‘> dıe
Themenzentrierte Interaktion als Konzept lebendigen Lernens%*6
ber auch ältere Konzepte erfreuen sıch zunehmender Behiebtheit der E.DO-
chenunterricht der aus der Waldorfpädagogik und bel dem dıe Zersplıitte-
rung des Unterrichtsvormittages aufgehoben wiırd indem für CINI£C Wochen Lag-
ıch Stunden CIMn Fach oder 6in Ihema kontinuljerlich unterrichtet wiırd
sıch auf den Sınnzusammenhang der Arbeıt und den strukturellen Zusammenhang
der Inhalte konzentrieren*’)
Zahlreiche chulen Holland arbeıten auch inzwıschen nach dem Jenaplan
eier Petersens (d.h altersgemischte Stammgruppen Jahrgangsklassen
Gruppenarbelıt, Kurse verschıedener A ‘ Berichte Zeugnisse, Betonung VO  —

Selbsttätigkeıt durch Arbeıtsmiuiıttel
Ferner ist VOT allem für die Sekundarstufe der fächerübergreifende Unterricht
tuell, für den inzwıschen verschiedene Formen (von der Fächerverbindung bıs
ZU UÜberschreıiten VO  — Fächern) praktısch dokumentiert sınd 4X Insgesamt 1ST dıe
Anzahl der Verfahren zwıischen Konzept und Unterrichtstechnıiık
groß hıer dargestellt werden 49

Fazıt Irotz der Unterrichtstechnıiken und praktıscher Inno-
1LESUTNIEGTEN die Herausgeber Beiheftes der eıt-

schrift Die Deutsche Schule ZAN an! der Dıdaktık-Diskussion die
Lage als »Stillstand« und »Flaute« der Theorjebildung 5() Offenbar
stagnıe dıe Weıterentwicklung WITrKI1ICc bedeutsamer didaktischer Kon-
zepte Andererseıts sınd aus der empiırıischen Unterrichtspsychologıe sehr
aufschlussreiche Forschungsarbeıten ber die tatsächliıche Wırkung VOCI-
schıedener Unterrichtsverfahren veröffentlich worden

Fuhrmann Problemlösen ım Unterricht Berlın lIehem 08 7/
Wenzel Unterricht und Schüleraktıvıtät Weıinheim 198 /
Wagenschein Verstehen lehren Weıinheim besonders für den natur-

wıssenschaftliıchen Unterricht.
45 Üurmann Heinel H8g.) Früchte der Gestaltpädagogık, Bad Heılbrunn
2000

Cohn/ R erJuri Lebendiges Lernen 17 macht Schule Stuttgart 1993
Kamm Epochenunterricht Bad Heıilbrunn 2000

48 Duncker Popp Hg.) Fächerübergreifender Unterricht der Sekundar-
stufe IL Bad Heılbrunn 1998; Golecki (Hg.), Fächerverbindender Unterricht
auf der gymnasıalen Oberstufe, Bad Heılbrunn 1999

Informativer Überblick be1 Peterßen, Kleines Methoden-Lexıkon, Mün-
hen 1999

Holtappels Horstkemper Hg.) Neue Wege der Dıidaktık? Be1-
heft I dıe Deutsche Schule Weinheim 999
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Ergebnisse der empirıschen Unterrichtsforschung
Die alten, vielleicht ein weni1g romantısch anmutenden Unterrichtsvor-
stellungen der Reformpädagogıik sınd in der empirischen Lernforschung

einem großen Teıl sprachlich in Begriffen formulıert worden,
dıe 6S erlauben, ekannte TODIeEemMeEe SCHNUulIıschen Lehrens un Lernens
NECU fassen. Vor em aber sınd NeUeEe Begründungen auf theoretischer
ene, alte Postulate stützende empirische Forschungen und inspirıe-
rende Impulse für Forschung und Praxıs worden.>! So rücken
denn auch dre1 eKannte Einsıchten in eın 15
Die Einsicht: er raucht seine eigenen Lernwege. es Lernen
äng VO  — den aktıven Konstruktionsprozessen des Lerners ab, passıves
Lernen ıst eın Wiıderspruch In sıch selbst Man ann Lernen ZWAal O..
ßen, aber nıcht präzıse teuern er ur Frontalunterricht och
durch Lempro gramme. Wiıssenserwerb braucht also unterschiedliche
ernumgebungen.
Reinmann-Rothmeier/Mandl°2 fassen dıe Bandbreite VO  — Konzepten
dre1 Modellen In denen der Wissenserwerb geförde: werden
annn

Systemvermittelnde Lernumgebungen. Es geht dıe Vermittlung fertiger SyS-
teme VO  —_ Wıssensbeständen, die Lernenden erwerben Faktenwissen, wobel SIE
stark Von außen angeleıtet und uch kontrollhiert werden.
Problemorientierte Lernumgebungen. Kerngedanke ıst das Konzept des exploratı-
Ven Lernens: Die Lernenden sınd aktıv und erarbeıten sıch Wıssen, wobe1l
dıe Lernumgebung hnen gee1gnete Probleme anbietet. Miıt möglıchst wen1g An-
leıtung und Steuerung Von außen erwerben S1e Problemlöse- und Selbststeue-
rungsfertigkeıten, setzen sıch selbst intens1iv mıt Inhalten ause1nander, dıe
ezug ihrem Lebenskontext haben
Adaptive Lernumgebungen. Der Begrıiff adaptıv meınt, dass sıch dıe gesamte Ge-
staltung der Lernumgebung stärker als 1mM vorherigen Modell dıie Bedürfnisse,
Vorkenntnisse und Fertigkeıten der [L ernenden anpasst. DiIie der Lehrenden
ist unterstützender, ber uch lenkender als ın rein problemorientierten ern-
umgebungen, dıie Rolle ist dıe des »facılıtators«, der den Wıssenserwerb durch g-
eıignete Schritte erleıichtert.

Die zweıte Einsicht: Der Weg AA Autonomie führt über die Anleitung. In
HNECUGTEN Forschungen ZU Wıssenserwerb, ZUT Wıssenskonstruktion und
ZUT Wiıssensvermittlung wırd ec betont, ass Selbststeuerung und
Fremdsteuerung der Schüler keıine unvereıinbaren Gegensätze beim 1 en
CN und Lernen SInd: » Das Erleben VOINl Autonomıie und Selbstbestim-
INUNg eiınerseıts und die äaußere Anleıtung andererseıts mMussen sıchAllgemeine Didaktik. Ein Überblick über die gegenwärtige Diskussion  13  6 Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung  Die alten, vielleicht ein wenig romantisch anmutenden Unterrichtsvor-  stellungen der Reformpädagogik sind in der empirischen Lernforschung  zu einem großen Teil sprachlich in neuen Begriffen formuliert worden,  die es erlauben, altbekannte Probleme schulischen Lehrens und Lernens  neu zu fassen. Vor allem aber sind neue Begründungen auf theoretischer  Ebene, alte Postulate stützende empirische Forschungen und inspirie-  rende Impulse für Forschung und Praxis gewonnen worden.°! So rücken  denn auch drei altbekannte Einsichten in ein neues Licht.  Die erste Einsicht: Jeder braucht seine eigenen Lernwege. Alles Lernen  hängt von den aktiven Konstruktionsprozessen des Lerners ab, passives  Lernen ist ein Widerspruch in sich selbst. Man kann Lernen zwar ansto-  ßen, aber nicht präzise steuern. Weder durch Frontalunterricht noch  durch Lernprogramme. Wissenserwerb braucht also unterschiedliche  Lernumgebungen.  Reinmann-Rothmeier/Mandl*°? fassen die Bandbreite von Konzepten zu  drei Modellen zusammen, in denen der Wissenserwerb gefördert werden  kann:  T  Systemvermittelnde Lernumgebungen. Es geht um die Vermittlung fertiger Sys-  teme von Wissensbeständen, die Lernenden erwerben Faktenwissen, wobei sie  stark von außen angeleitet und auch kontrolliert werden.  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 möglichst wenig An-  leitung und Steuerung von außen erwerben sie Problemlöse- und Selbststeue-  rungsfertigkeiten, setzen sich selbst intensiv mit neuen Inhalten auseinander, die  Bezug zu ihrem Lebenskontext haben.  Adaptive Lernumgebungen. Der Begriff adaptiv meint, dass sich die gesamte Ge-  staltung der Lernumgebung stärker als im vorherigen Modell an die Bedürfnisse,  Vorkenntnisse und Fertigkeiten der Lernenden anpasst. Die Rolle der Lehrenden  ist unterstützender, 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 führt über die Anleitung. In  neueren Forschungen zum Wissenserwerb, zur Wissenskonstruktion und  zur Wissensvermittlung wird zu Recht betont, dass Selbststeuerung und  Fremdsteuerung der Schüler keine unvereinbaren Gegensätze beim Leh-  ren und Lernen sind: »Das Erleben von Autonomie und Selbstbestim-  mung einerseits und die äußere Anleitung andererseits müssen sich ...  nicht ausschließen; 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. Päd., H. 5/1999, 629-647, hier: 645f.  52 G. Reinmann-Rothmeier / H. Mandl, Wissensvermittlung: Ansätze zur Förde-  rung des Wissenserwerbs, in: Enzyklopädie der Psychologie, Bd. 6, Göttingen 1998,  457-500, hier: 475ff.nıcht ausschließen; auch In (vom Lehrer, H.6:) gestalteten Lernumge-

Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. (Cnbt einen Ansatz In der
Allgemeınen Dıdaktık? In Päd., 5/1999, 629—64 7, hıer: 6451

Reinmann-Rothmeier an Wiıssensvermittlung: Ansätze ZUT Förde-
rung des Wıssenserwerbs, 1ın Enzyklopädıie der Psychologıe, Bd 65 Göttingen 1998,
457—500, hıer
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bungen ıst CS möglıch, ass intrınsısch motivıert und selbstbestimmt g..
ernt wird.«>> Es kommt also daraufd sıtuationsspezıfisch Fremdsteue-
rung und Selbststeuerung ANSCIHNCSSCH 1INs Verhältnis setzen, hne da-
be1 das Ziel eiıner möglıchst hohen Selbststeuerung AdUus den ugen
verlıeren.

Eng damıt ZUSammen hängen dıe SOß. metakognitiven Fähigkeiten, der Twer'|
Von Vorstellungen darüber, WwI1e lernt, welche Strategien Man für welche Prob-
lemlösungen anwenden kann und WIE INnan den eigenen Lernvorgang steuern kann
Es geht also die Fähigkeıt lernen, WwIıe sıch den eıgenen Lernprozess refle-
XIV vergegenwärtigt, und War bezüglıch der Zielstellung (realıstısche und bearbeıt-
bare Ziele auswählen), der Operationen (vom Anfertigen VOoO  —_ Notizen über das g-
zielte Lesen Von Texten bıs ZUT Vorbereitung eiıner mediengestützten Ergebnisprä-
sentatıon) und der Kontrollprozesse (was haben WIT gelernt, welche Qualität haben
UNSCIC Ergebnisse). Dıe Lernpsychologıe spricht hıer VO  —_ der großen Bedeutung des
»prozeduralen Wissens«

Die dritte Einsicht: Die Lernmethoden MUSSeN den Schülerfähigkeiten
angepasst werden. Kleine Schritte eiım Aufbau VO  —_ Kompetenzen
selbstständıgen Lernens sınd eın Wıderspruch FAr Zıel, dem eigen-
ständıgen Lernen der Schüler mehr Raum geben Die empiırische Un-
terriıchtsforschung spricht VOonNn adaptivem Lernen, 7 B der ptitude-
ITreatment-Interaction, und meınt damaıt, ass Personmerkmale des
chulers und verwendete Lehr-/Lernmethoden aufeinander abgestimmt
werden müssen.>°® Eıinfacher gesagt Die Gestaltung der ernumgebun-
SCcCh (tradıtionelle Aufgabe des ehrers INUuSsS sıch schrıttweise den Be-
dingungen, aber auch den wachsenden Fähigkeıten der Lernenden dS-
SC  - Die miıtgebrachten Bedingungen sSınd also nıcht statısch, vielmehr
können sıch die Fähigkeiten der Lerner kontinuljerlich erweiıtern.

Das ıst für den Lernerfolg außerordentlich wichtig, denn dıe empirıische Unterrichts-
forschung hat herausgearbeıtet, »dass nıcht mehr 11UT relatıv stabıle Fähigkeıten Von
Schülern oder stabıle Umweltfaktoren ın Schule und Elternhaus als Bedingungen des
Lernerfolgs 1M Vordergrund stehen. Vıelmehr betont dıe Forschung ZU selbstge-
steuerten Lernen dıe Beeıinflussbarkeit des Lernergebnisses durch selbst inıtı1erte Ak-
tı1vıtäten des lernenden Individuums«  7 So ist erklären, » WaTrum manche Schüler

A.a.Q., 4672
Hofer, Lehrer-Schüler-Interaktion, In Enzyklopädıe der Psychologıe, &.

Göttingen 1997, 5—252, hıer 240f.
Mandl Friedrich Horn, Psychologıe des Wiıssenserwerbs, In

Weidenmann Krapp Hg.) Pädagogische Psychologıe, Weıiheim
143-218., hıer 173

Helmke Weinert, Bedingungsfaktoren schulischer Leıistungen, ın FEn-
zyklopädıe der Psychologıie, 3, Göttingen 1997, hler: KF

Schiefele Pekrun, Psychologische Modelle des fremdgesteuerten und
selbstgesteuerten Lernens, In Enzyklopädıe der Psychologıe, 3, Göttingen 1997,
249—278, hıer 256
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beschränkter Fähigkeiten, nachteiligen sozlalen Hıntergrunds oder schlechten
Unterrichts ulen Lernergebnissen kommen«
Dieses Prinzıp, die Lernverfahren den indıvıduellen Schülervoraussetzungen NZU-
DAaSscH), ist ebenso bekannt wIıe erfolgreich Fın Fazıt der empirischen Lernpsycholo-
g1e lautet denn uch » Das gleichermaßen varıable wıe flexible Modell des adaptıven
Unterrichts ist gegenwärtig das wıissenschaftlich fundierteste und dıdaktısch AdUuS$s-
sıchtsreichste unterrichtliche Konzept, auf die großen und stabılen interiındıvidu-
ellen Unterschiede der Schüler in dıdaktısch aNnNgEMESSCNHNECT Form reagieren.«
In dieser etonung selbstgesteuerten Lernens MrC die Schüler iıst sıch
die NeUeETE Lernpsychologie mıt allen modernen dıdaktischen Konzepten
ein1g. ber löst sıch mıt diesem Plädoyer nıcht der Kkern jeder Dıdaktik,
nämlıch zwıschen Sachanspruch und schülerorientierten Lernwegen
vermitteln, auf In eiıne reine Prozessdidaktık? Wırd das » Was« der acC
wenıger wichtig als das » Wıie« des Lernprozesses”? Ende Salr
eıne MeLie weıche Harmonıie, die die Sachansprüche aufgıbt zugunsten
des Mottos »Hauptsache eigenständıg gelernt, Was el herauskommt,
ist weni1ger wicht1g2«?

Sachanspruch und Schülerorientierung eın Gegensatz
Das relatıvierende Fazıt eines einschlägigen Forschungsberichtes ber
Modelle des fremdgesteuerten und selbstgesteuerten Lernens®©® lautet:
»Auch selbstgesteuertes Lernen ist MNUTr bedingt In Reinform realısıerbar«.
uch auf dem Weg mehr Selbststeuerung der Lernprozesse urc dıe
Lernenden gılt Die Sache der Schule 1st die Sache!®! BeIl em Bemür-
hen prozedurale Elemente des Lernens (Strategien, Lernwege, Ver-
fahren, Fertigkeıiten bleibt eıne Bıldungstheorie unverzichtbar, die sıch

dıie egründung, die Auswahl und die Anordnung der Sachen, der
nhalte müht ©2 Wenn sıch das Subjekt immer auch Wıderständen und
Herausforderungen bildet®>, WEeNnNn Lernen die Diıalektik VOoO  —_ Außenanfor-
derungen und Neugıer der Subjekte einschließt, WenNnn Bıldung eın nıcht-
lınearer, manchmal wldersprüchlicher, immer aber dynamıscher Ver-
miıttlungsprozess zwıschen nsprüchen der klärenden Sachen und den

Ebd., 5T
Helmke Weinert, Bedingungsfaktoren schulıischer Leıistungen, In En-

Zyklopädie der Psychologıe, 3! Göttingen 1997, T1 7 x hıer Fr
Schiefele Pekrun, Psychologische Modelle des fremdgesteuerten und

selbstgesteuerten Lernens, in Enzyklopädıe der Psychologie, 3, Göttingen 1997
249—-278, hıer 249
61 Lerhart, Konstruktivismus und Unterricht. 1bt einen Ansatz in der
Allgemeınen Dıdaktık? In Päd.. 5/1999, 629—647, hler 64°)

A Hopmann Riquards Hg.) Dıdaktık und/oder Curriculum. Beıiheft der
Päd 1995

Holzbrecher, Subjektorientierte Dıdaktık Lernen als Suchprozess und Arbe1-
ten Wıderständen, ın Die Deutsche Schule, Beıiheft 1999 Neue Wege 1n der
Dıdaktık?, 1441
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eigenen Vorstellungen der ubjekte Ist, dann wiırd Schule nıcht aufgelöst
iın eınen alleın durch Schülerautonomıie bestimmten Selbstbedienungsla-
den VO  . Bıldungsinhalten.
Lösen HEUGtTeEe didaktısche Konzepte diesen Anspruch eın?

Neuere didaktısche Konzepte
SO hat VOT em der Marburger Dıdaktiker Hans Christoph Berg®* die
Tradıtion der »Lehrkunst« seıt Comenius (1638) wıieder entdeckt, dıe
vielen Meisterstücke unterrichtlicher Beıispiele rekultiviert und In Ko-
operatıon mıt zahlreichen Lehrergruppen und -inıtlatiıven erprobt. Er
hat geze1gt, ass » Kunst« und » Wıssenschaft« In der eın
Gegensatz sınd. Unterricht wırd In den Beıispielen dieser kasulstischen
Dıdaktık dramaturgisch gekonnt inszenıiert, aber D werden auch Re-
geln der Lehrkunst entwickelt, VOT em 1m Anschluss Martın Wa-
genscheıins Prinzıpilen: genetisch N aus der Entstehung eines
roblems, AaUus der Geschichte eıner aCcC erg1ıbt sıch der Lehrgang);
sokratisch (d.h., der Lehrer ist Geburtshelfer des eigenen ntde-
ckungsprozesses der chüler); exemplarisch (d.h., Fall wırd das
Allgemeıne gesehen, 7B der Hausgans das Phänomen der Domes-
tıkatıon). hne rage lıegt iın der Lehrkunst-Didaktik eiıne große
Chance, eiıne formalısıierte Didaktık In der Schule eiıne »dıdaktı-
sche UIltUur« entwiıckeln, dıe Schulvıelfalt und Bıldungskonzepte
[ICUu beleben annn
ıne andere Linıe 1eg in der starken Betonung des Unterrichts (nıcht
der Erzıehung) als Mittelpunkt der Schule, dıie VOT em eıne fachlı-
che Bıldung vermıiıtteln habe ©> Ahnliches vertritt der Bielefelder
ädagoge arl Aschersleben®®: iCcC dıie (n der etzten Zeıt stark
betonten) etihoden VO Offenen Unterricht bıs ZUuU Gruppenunter-
richt selen Kern des Unterrichts, sondern die inhaltlichen Fragen,
die »Stoffe«. Die Auswahl Von Bıldungsinhalten »Ueho tourıst1-
sches Wiıssen ZUT Allgemeınbildung?«) und iıhre Legitimatıon selen
[1UT möglıch In einem Prozess der »dıidaktischen Transformati:on«
(»Wie können dıe Tourısmusprobleme für Schüler ZU Interesse WOCI-

den?«) und der dıdaktıschen Reduktion (»Wıe ann INnan 7z.B Adus der
Stoff-Fülle dıe richtige Auswahl reffen, 7B durch das Prinzıp des
Exemplarıschen?«). In dieser Betonung eiıner sorgfältigen Auseılinan-
dersetzung mıt dem Bıldungswert eıner »Sache« 1eg sıcher eıne be-
rechtigte arnung davor, das eıl der Schulreform NUur 1im » Wıe« des
Unterrichts attraktıve Methoden) sehen.

Berg Schulze, Lehrkunst. Lehrbuch der Dıdaktık, Neuwıled 1995
Giesecke, Wozu ist dıe Schule da?. Stuttgart 996
Aschersleben, Welche Bıldung brauchen Schüler?, Bad Heılbrunn 993
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® Konstruktivistische Didaktik. Aus der Philosophıe des Konstruktivıs-
INUS wurde ın den etzten Jahren auch eine spezielle dıdaktısche Kon-
zeption abgeleıtet, die SOg konstruktivistische Didaktik @/ SchülerlIn-
NCN werden 1jer nıcht als passıve Rezıpienten VO  — Wissen verstanden,
sondern als aktıve, selbstgesteuerte Lernende Sie ollten zunehmend
in der Lage se1n, ıhr Lernen selbst planen, organıslieren, durch-
zuführen und bewerten. enrende sınd wenı1ger Vermiuttler oder
Präsentatoren VO  —; Wiıssen, sondern mehr Miıtgestalter VO  — Lernumge-
bungen und Unterstützer VO  —_ Lernprozessen. Konstruktivistischer
Unterricht®® INUuUSS sıch

komplexen, lebens- und berufsnahen, ganzheıtlıch betrachtenden Prob-
lembereıichen orlentieren.
Lernen ist daher als aktiver FOZEeSS verstehen, in welchem vorhandenes
Wıssen Aaus eigenen Erfahrungen verändert und IICUu konstruljert wırd
Besser als dıie Vermittlung VOoNn isolıerten Kenntnissen über Gentechnologie ist
daher 75 die Analyse Von Markenkennzeichnungen VO  —3 Nahrungsmiuitteln 1im
Hınblick auf genetisch manıpulıerte Substanzen.
Durch kollektives Lernen (z.B In Gruppen) TSTI wiırd dıe indıvıduelle Interpre-
tatıon und Sinn-gebung überdacht und NEeCUu strukturiert. Besser als einsames
Lernen Hause ıst Iso 7B ıne Debatte In der Lern- der Arbeıtsgruppe.
Dabel sınd Fehler erlaubt, Ja bedeutsam, we1l ihre Besprechung und Korrektur
verständnısfördernd wirkt und ZUT besseren Konstruktion des verstandenen
Wiıssens beıträgt. Besser als die korrekte Lösung VO  — Buchaufgaben ist Iso
7B das Experimentieren mıt ungewıssem Ausgang
Für dıe Lerninhalte sınd Vorerfahrungen und Interessen der Lernenden eshalb
wichtig, we1ıl diese ıne Herausforderung für dıe Neustrukturierung des bıshe-
rigen Erfahrungsschatzes bedeuten. Besser als dıe Vermittlung gesicherter Fr-
gebnisse der Sexualforschung ist Iso 75 das Anknüpfen Erfahrungen K 65 P
gendlicher mıt Liebe und Sexualıtät.
Gefühle und persönliche Identifikation sınd bedeutsam und mussen einbezogen
werden, weiıl s1ie den Untergrund für kognitıve Prozesse bılden. Besser als ab-
strakte Kenntnisvermittlung ın der Mathematık ist also eın Beıspiel für die Fas-
zınatıon VO  . der Bedeutung mathematischer Operatiıonen für die Lösung phılo-
sophıscher Probleme.
Die Fvaluation (Überprüfung, Auswertung) richtet sıch nıcht prımär autf dıe
Lernprodukte, sondern uch auf dıie Fortschritte im Lernprozess, we1] sta:' blo-
Ber Wiıssensreproduktion VOT allem dıe Wiıssenskonstruktion angestrebt wırd
Selbstevaluatiıon fördert dıe Beurteijlung der ındıvıduellen Lernfortschritte und
dıe Verbesserung der eigenen Lernstrategıien. Besser als abschliıeßende Noten
für ıne Klassenarbeıt sınd also 7B Arbeıtsprozessberichte der Schüler/innen
be1 einem Projekt und indıvıduelle Feedbacks der Lehrkraft dem, wıe und
Was 1in eıner Gruppe gearbeıtet wurde

Ausführliche Darstellung be1 Siebert, Pädagogischer Konstruktivismus, Neu-
wıed 1999, grundlegende Krıtik be1l Terhart, a.a.0

Dubs. Konstruktivismus. Eıinıge Überlegungen adus der Sıcht der Unterrichts-
gestaltung, 1ın Päd H.6/1995, 889—-903, 1er 89Qf.



18 Herbert Gudjons

An diesen 1er ach ubs wiedergegebenen Ansätzen eıner konstrukti-
vistiıschen Dıdaktık wurde VO  —_ Terhart®? krıtisıert, dass s1e (trotz rheblı-
chen theoretischen Begründungsaufwandes) keıine WITKI1C NECUEC dıdakti-
sche Theorıe lıeferten und auch keine wiırklıch radıkalen Formen
des Unterrichtens anzubieten hätten. en der » Theorieflaute« Jetzt
also auch Praxıisflaute18  Herbert Gudjons  An diesen (hier nach Dubs wiedergegebenen) Ansätzen einer konstrukti-  vistischen Didaktik wurde von Terhart® kritisiert, dass sie (trotz erhebli-  chen theoretischen Begründungsaufwandes) keine wirklich neue didakti-  sche Theorie lieferten und auch keine wirklich radikalen neuen Formen  des Unterrichtens anzubieten hätten. Neben der »Theorieflaute« jetzt  also auch Praxisflaute ...  e Die bisher wohl radikalste Alternative zur herkömmlichen Didaktik  hat der Freiburger Schulpädagoge Edmund Kösel”’° vorgelegt. Grund-  sätzlich ist in diesem Ansatz Lernen (und auch Lehren!) ein bei jedem  Individuum aufgrund seiner (Lern-)Biografie anders verlaufender —  also ein höchst »subjektiver« — Prozess. Daher nennt Kösel seinen  Ansatz »subjektive Didaktik« (im Gegensatz zur »objektiven Didak-  tik«, die die allgemeinen und überindividuellen Strukturen didakti-  scher Prozesse betont).  Die Konsequenz: Didaktik funktioniert nicht nach dem »Input-Output-  Modell« (Nürnberger Trichter, für alle wissenschaftlich objektiviert),  sondern kann nur Anreizstrukturen für 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. Kösel zeigt dies sehr praktisch  an der Integration einer Fülle von ganzheitlichen Lernkonzepten aus  der humanistischen Psychologie und Pädagogik, 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 Ansprüchen.  9 Konsequenzen für die Lehrer/inrolle  Ein Motto, wie es von Bromme”? formuliert wird, signalisiert die neue  Entwicklungstendenz im Denken über Didaktik der 80er und 90er Jahre  bis in die Gegenwart: »Von der alles beherrschenden Persönlichkeit des  Lehrers über erfolgreiche Verhaltensweisen zum kompetenten Fachmann  69 E. Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen Ansatz in der  Allgemeinen Didaktik? In: Z. f. Päd., H. 5/1999, 629-647, hier: 644ff.  70 E. Kösel, Die Modellierung von Lernwelten, Elztal-Dallau 1993, 21995.  A  M. Meyer / A. Reinartz (Hg.), Bildungsgangdidaktik, Opladen 1998.  72 R. Bromme, Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Leh-  rers, in: Enzyklopädie der Psychologie, Bd. 3, Göttingen 1997, 177-212, hier: 182.Die bısher ohl radıkalste Alternatıve ZUuT herkömmlıichen Dıdaktık

hat der Freiburger Schulpädagoge Edmund Kösel/9 vorgelegt. Grund-
Satzlıc. ist In diesem Ansatz Lernen (und auch ehren: eın be1 jedem
Indıyıduum aufgrund seiner (Lern-)Biografie anders verlaufender
also ein höchst »subjektiver« Prozess. er oOse seiınen
Ansatz »subjektive Didaktik« (1im Gegensatz ZUrTr »objektiven ıdak-
t1k«, die die allgemeıinen und überindıvıduellen Strukturen dıdaktı-
scher Prozesse betont)
Die Konsequenz: funktioniert nıcht ach dem »Input-Output-
Odell« Nürnberger Trıchter, für alle wissenschaftlıch objektiviert),
sondern annn 1Ur Anreızstrukturen für dıe Je indıvıduell Lernenden
geben, die das ernende Subjekt dann 1m Sınne der Selbstorganısatıon
welıterverarbeiıtet. Dıdaktık ann NUTr eıne »Modellıerung VO  —_ ern-
welten« se1n der 1te des Buches 0Ose zeıgt 1eS$ sehr praktısch

der Integration eıner VonNn ganzheıtlıchen Lernkonzepten aus
der humanıstischen Psychologıe und Pädagogık, hne dıe rage ach
der Bedeutung der »Sache« 1mM Bıldungsprozess AUuUS den ugen
verliıeren.

@ Dıie VON eyer u.a./! entwiıckelte »Bildungsgangdidaktik« stellt
die earbeitung der bıografisc notwendigen »Entwicklungsauf-
gaben« Urc dıe Heranwachsenden selbst In den Miıttelpunkt. Im
Zentrum der Lehr-/Lernprozesse stehen nıcht der »Unterrichtserfolg«,
sondern die Lernerbiografien der Lernenden, also das, Was sS1Ie selbst
lernen wollen In Auseinandersetzung mıt objektiven Ansprüchen.

Konsequenzen für die Lehrer/inrolle

Eın Motto, wWwIıe VO  - Bromme? formuliert wird, sıgnalısıert dıie 6S

Entwicklungstendenz 1im Denken ber der X&0er und 900er re
bıs in die egenwa » Von der es beherrschenden Persönlichkeit des
Lehrers ber erfolgreiche Verhaltensweisen ZU kompetenten Fachmann

Terhart. Konstruktivismus und Unterricht. ıbt einen Ansatz In der
Allgemeinen Dıdaktık? In Päd., 5/1999, 629—64 7, hıer

Kösel, Dıie Modellıerung VOonNn ernwelten. Elztal-Dallau 1993,
71 Meyer Reinartz Hg.). Bıldungsgangdıdaktık, Opladen 1998%

Bromme, Ompetenzen, Funktionen und unterrichtliıches Handeln des l eh-
ICIS, ıIn Enzyklopädıe der Psychologıe, 3, Göttingen 1997, 17/7-212, hıer: 182
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mıt NUur begrenztem Einfluss Der Wandel der Paradıgmen der Lehr-
Lernforschung«. Wıe 7z.B der bekannte amerikanische Forscher
Slavin ”> betont, ıst die Aufgabe des Lehrers nıcht mehr als Lehren, 0)005

dern als Zur-Verfügung-Stellen VOoNn Lerngelegenheıten interpretieren.
Dabe1 wird der Lehrer nıcht mehr durch eın komplexes Bündel VON

»Persönlichkeitseigenschaften« charakterisıiert, sondern ıst kompetenter
Fachmann für Unterricht mıt begrenztem Eınfluss, aber klaren Zielen
Erfolgreicher Unterricht beruht VOT em darauf, ass »dıe sıtuations-
angemM«ESSCNC, stabıl-flexible Verfolgung eines elaborierten Repertoires
VON Zielen den Experten auszeichnet«/4. Praktısch edeute dies, ass
Lehrer/innen als kxperten re1l grundlegende Anforderungen beherrschen
mussen

Eine ffektive Organisation des nterrichtsablaufes.
Die Entwicklung des Stoffes IM Unterricht.
Die Organisation der [nterrichtszeit.

Vor em aber E ın den 800er und Q0er Jahren die ben arge-
stellten Innovaltıven didaktischen Konzepte, dıe als wr didaktıiısche He-
rausforderungen auch einem veränderten Verständnis der Lehrerrolle
führten. > 6S die Entwicklung VOoN Ansätzen ZU Offenen Unterricht,
onzepte des Lernens In Projekten, Fre1iarbeıit oder kleinere Ansätze wWw1e
Wochenplan der Stationenlernen sS1e alle sınd verbunden mıiıt
einem grundlegenden andel der Aufgaben der Lehrkraft. Die Leitlinie
formulıert Bastian/® als Tendenz Instrukteur PÄRN Lernberater«,
wobe!l VO  — ıhm durchaus nıcht übersehen wiırd, ass sıch auch in schü-
lerorientierten, offenen Lernformen die grundlegende Komplementarıtät
der Rollen VO  — Lehrer und Schüler nıcht ınfach zugunsten eıner »Sym-
metrie-Sehnsucht« auflösen lässt Dıie NEeCUEC ist verorten ZW1-
schen dem ypus Lehrer als Dompteur (der ach dem klassıschen fron-
talen Instruktionsmodell Schüler Z Lernen antreıbt), Lehrer als En-
tertaıner (der S1e eher OC anzıeht und durch selıne geschickte
verzaubert) und dem Neoromantıker (der VO  - der natürlıchen Neugıer
und dem unverdorbenen Wissensdurst der Kınder ausgeht und iıhnen
viel Freıiheıit WIE möglıch gibt‘”). ıne solche oriffige yp1 zeigt

Nach Bromme, eb  »
AB 188

T Zusammenfassend H- Holtappels Horstkemper Hg.) Neue Wege In der
Beiheft DIie Deutsche Schule, einheim 1999; Gudjons, Aspekte der

Dıskussıon Lehrer und Lehrerinnen In den S0er und 900er Jahren, iın Bastıian
Hg.) Professionalisierung im Lehrerberuf, Leverkusen 2001 AA

Bastian, Beruf: Lehrer, 1ın Lehrer-Schüler-Unterricht. Handbuch für den
Schulalltag, uttga! 1993

Nach Hargreaves, zıt. be1 K Bauer, Kındern Was beibringen müssen, uch
wenn S1E keıne I_ ust auf Schule haben Überblick über den Stand der Lehrerfor-
schung, ıIn H- Hg.) Jahrbuch der Schulentwicklung, 6’ Weın-
heim/München 1990, 217-241, hıer 235
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schaulıch, dass alle Elemente ZU Alltag der Lehrerrolle gehören, ass
aber dıie Entwicklung In der zugleic AU Akzente Setiz

DDr Herbert Gudjons ist Professor für Allgemeıne Erziehungswissenschaft der
Unıiversıtät Hamburg
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Norbert Mette Friedrich Schweitzer

Neuere Relıgionsdidaktik 1mM Überblick

Im folgenden wollen WIr versuchen, eıinen Überblick NeUETEN Ent-
wicklungen 1mM Bereich der Relıgionsdidaktık geben el wollen
WITr die Darstellungen In den bısherigen Lehr- und Arbeıtsbüchern fre1-
ıch nıcht einfach verdoppeln, sondern lassen uns In dreifacher Hınsıcht
VON eiıner besonderen Absıcht leıten:

Wır emühen unNns eınen aktuellen Überblick, der dem derzeitigen Stand der
elıgıonsdıdaktıschen Dıskussion gerecht wırd und der nıcht 11UT bestimmten
Aspekten ausgerichtet ist
Wır wollen konfessionsübergreifend Entwicklungen In der evangelischen und In
der katholischen Religionsdid aufnehmen. In der L .ıteratur geschieht 1€eSs
noch immer überraschend selten. obwohl die Praxıs ın der Schule und der Lehrer-
fortbildung nach eıner solchen Darstellung verlangt.
Wır treben einen Überblick dl der ber dıe üblıcherweise angebotenen Ord-
nungsversuche hınausgeht und eın weiterreichendes Verständnis ermöglıcht. An-
gesichts der In manchen Lehrbüchern anzutreffenden verwırrenden Vielfalt
scheıint uns eın solches Verständnis hılfreich.

s versteht siıch VON selbst, ass UNsSseIC Darstellung auf begrenztem Raum 1UT XCI1-

plarıschen Charakter besitzen kann. uch auf weıtere rvrenzen des vorlıiegenden Be1-
ıst vorab hiınzuwelsen. Noch sehr wen1g lässt sıch nach dem derzeıtigen FOr-

schungsstand über dıe iın Ostdeutschland 1ın der eıt der DDR entwiıickelten dıdaktı-
schen Ansätze n Besonders ıne vergleichende Untersuchung 715 (schulıschen)
Relıgionsdidaktık ın Westdeutschland und (gemeıindlıchen) Relıgionsdid:  — In ÖOst-
deutschland ıst erst ıIn Ansätzen verfügbar. ' uch 1mM vorlıegenden Beıtrag wırd auf
solche Fragen [1UT Rande ezug

Wıe gewıinnt INan eınen Überblick? Religionspädagogische Ord-
nungsversuche als Problem

Wer sıch auf dem rel1ıg1onspädagogischen Buchmarkt oder ın eıt-
schrıften ber NeUEZETE relıg1onsdıdaktısche Entwıcklungen informıeren
möchte, gewınnt ohl zunächst den INATrUC eiıner verwırrenden 1el-
falt unterschiedlicher Rıchtungen, konkurrierender Angebote, wechseln-
der en und vielleicht eıner gewıssen Beliebigkeit. Natürlıiıch

Comenius-Institut Hg.) Christenlehre und Relıgionsunterricht. Interpretationen
ıhrer Entwicklung Weinheim 1998, vgl uch Degen, 1m leben

glauben lernen. Beıträge ZUT Gemeıinde- und Relıgionspädagogık, Münster 2000
(auch mıt Beıträgen Von Jürgen Henkys un!' Friedrich Schweitzer).
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lassen sıch viele Veröffentliıchungen besonders 1m Bereıich VO  — Unter-
richtshilfen, Praxısmaterıalıen u.a entweder bestimmten thematıschen
Bereichen zuordnen (etwa: Bıbel, Geschichte der Kırche, aktuelle theo-
logısche und ethische Fragen uSW.) oder bestimmten Klassenstufen und
en 7u einem orıentierenden UÜberblick führt eıne solche uord-
NUNS aber och nıcht, weıl sıch die beschriebene Orientierungsschwie-
rigkeıt Jetzt bloß auf eıner anderen ene wıederholt Dies erklärt,
TU VOT em ın rel1ig1onspädagogischen Lehrbüchern seıIit einiger eıt
mıiıt Nachdruck und Energie rdnungs- und Strukturierungsversuche VeT-

01g werden, auf die annn auch SEINC be1 rüfungen zurückgegriffen
wird.

Die bıslang verfügbaren Ordnungsversuche unterscheıden sıch nıcht 11UTI inhaltlıch
und dass Ss1e ihrerseıts ıne 1e€ bılden, verweiıst bereıts auf das Problem Man-

gelnder Orientierungskraft sondern auch hınsıchtlich iıhrer theoretischen Begrün-
dung, Reichweıte und hrem Orientierungsgehalt. Um eiıinen ersten Einblick In den
gegenwärtigen Diskussionsstand gewınnen, stellen WITr 1m folgenden vier solche
Ordnungsmodelle dar und prüfen den Gewinn, der daraus ziehen ist

14 »Konzeptionen der Religionsdidaktik« die welıtesten verbreIi-
teie, aber problematısche Sıchtweilise

In den Lehrhbüchern ıst dıe Orıjentierung »Konzeptionen« weiıt verbrei-
tet anchma wırd auch VON »Phasen« gesprochen. ıne K1ä-
rung, Was enn eıigentlıch unter eıner »Konzeption« verstehen sel,
wiırd el nıcht gegeben. Es wırd mehr oder weniger vorausgesetzl,
ass einzelne einflussreiche relıgionspädagogische Autoren der uto-
CNSTUDP eın bestimmtes, In sıch mehr oder weniger stiımmı1ges und
geschlossenes Verständnıiıs VO  —_ Relıgionsdidaktık aufweilisen. Weıterhın
wiırd ANSCHOIMIMMNEN, dass sıch dıe Entwicklung der Relıgionsdidaktık
hand olcher »Konzeptionen« tatsäc  1 nachvollziehen lässt eiıne An-
nahme, dıie 1mM folgenden problematıisıeren se1n wIrd. Wır selbst WeTlI-
den deshalb 11UT 1m Sınne eines Zıtats bzw eines Referats vorliegender
Darstellungen auf dıe ede VO  — »Konzeptionen« zurückgreıfen.
Von »Konzeptionen« wırd besonders für die Jahrzehnte ach dem
7 weıten e  Jeg gesprochen. Als übergreiıfende Orıientierungen lassen
sıch 1er ın beıden Konfessionen dre1, zeıtlıch leicht voneınander abwe!l-
chende, 1m Ganzen aber doch parallele Phasen beobachten zunächst eın
auf Verkündigung angelegter Religionsunterricht, danach, VOT em in
den 600er Jahren, eın hermeneutischer Bibelunterricht, schließlich seıit
den späten 60er und frühen /70er Jahren eın Dialog miıt gegenwaäartıger
Wirklichkeitserfahrung ausgerichteter Unterricht (evangelısch: prob-
lemorientierter Relıgionsunterricht, katholisch mıt anderen, stärker
kırc  1ıchen Akzenten Korrelationsdidaktık). Besonders ıIn der ersten
Hälfte der 700er re folgte dann eine große 1e1za| sıch rasch abwech-
selnder »Konzeptionen«, die Aus heutiger C allerdings eher als Va-
rl1anten VO  - Problemorientierung oder Korrelationsdidaktık (mıt ZUuU Teıl
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bleibend wichtigen Impulsen) angesprochen werden können beispiels-
welse der therapeutische oder sozlalisationsbegleitende Reliıgionsunter-
richt, der Unterricht ber oder iın elıgıon, der ideologie- oder gesell-
schaftskrıitische Ansatz, Curriculumtheorie u.a In der ege werden
diese spezliellen Entwicklungen 1n den Lehrbüchern nıcht mehr usführ-
lıch dargestellt.“ Seıit den X&0er Jahren können als eue konzeptionelle
Entwicklungen der Ansatz der Elementarisierung und der Symboldidak-
tik genannt werden, seıit den Q0er Jahren zusätzlıch och die semioti-
schen Fortentwicklungen der Symboldıidaktık.
Wenıigstens die zentralen »Konzeptionen« sollen Uurz erläutert werden:

Evangelische Unterweisung und kerygmatischer Religionsunterricht: Dıiese beiden
Ansätze sınd einander hinsıchtlich ihrer Konsequenzen für die Unterrichtsgestaltung
ähnlıch, hinsıchtliıch ıhrer theologischen Begründung unterscheıiden S1IE sıch Jedoch
deutlıch voneinander. In der Evangelischen Unterweisung kommen Einflüsse der
Wort-Gottes- Theologıe mıt offenbarungstheologischem Schwerpunk arth (1.2.)
und neulutherische Einflüsse (Gesetz und Evangelıum) Kıttel u.a.)
Demgegenüber ist der kerygmatısche Relıgionsunterricht auf katholischer Seıite weiıt
stärker VO Gedanken der Heilsgeschichte SOWwIle VO  — lıturgıschen Impulsen be-
stimmt (J.A Jungmann, Arnold u.a.) In beiden Fällen ist der Einfluss der theo-
logıschen nhalte ausschlaggebend, während dıe Methoden SOWIE die 1Im CNSCICH
Siınne didaktıschen Fragen nach der pädagogischen Gestaltung des Lehr-Lern-Pro-
Z76e855C5 und nach den Kındern und Jugendlichen den Rand geraten. Befürchtet wırd
ıne Anpassung des Religionsunterrichts die Schule, pOSItLV hervorgehoben wiırd
der Eıgencharakter vVvon Relıgionsunterricht, der ganz Adus dessen Inhalten erwachsen
soll
Hermeneultischer Bibel-) Unterricht: In dieser Phase rückt 1UN dıe Bıbel 1m nter-
schied Katechismus, Gesangbuch, Gebet u.a. in den Miıttelpunkt, und dies unter
konsequenter Berücksichtigung der wıissenschaftlıchen Auslegung der Bıbel, WwIe
der Begriff der Hermeneutıik (Kchre VO Verstehen und Auslegen) anzeıgt (evange-
lısch Stallmann, Stock u katholıisch: Stachel u.a.) Dabe! ıst die Fr-
gebnisse der historisch-kritischen Erforschung der Bıbel denken, die einen nalıven
/ugang unmöglıch machen und zugleıich NCUC, stärker historisch und krıitisch aNgC-
legte Zugangswelsen eröffnen. Darüber hınaus trıtt mıt dıeser Form der Exegese
auch der »moderne Mensch« In den Horıizont des Religi0onsunterrichts, eben we1l die
hıstorisch-kritische Exegese sıch Aufklärung und Moderne verdankt. /u einer stärke-
rIen Hınwendung den Verstehens- und Erfahrungsmöglıchkeıiten VO  - Kındern und
Jugendlichen kommt ber noch nıcht Der Bezug auf den »modernen Menschen«
bleıbt In aller Regel sehr abstrakt.
Problemorientierter Religionsunterricht und Korrelationsdidaktik: uch In diesem
Falle sınd neben den Gemeıjinsamkeıten zwıschen dıesen beıden Ansätzen, die VOT
allem in der konsequenten Aufnahme gegenwärtiger Erfahrungen und Herausforde-
LUNSCH lıegen, auch dıe Unterschiede beachten. Problemorientierter Unterricht
wendet sıch eine, 1U als unzureichend angesehene Miıttelpunktstellung der
Bıbel und sucht nach Möglıchkeıiten, dıe Bıbel ausgehend VOIN heutigen Problem-
erfahrungen TST In eınem zweıten Schriutt 1INs Gespräch bringen (H.B Kaufmann,

Nıpkow u.a.) Auf diıese Weıse soll der Religionsunterricht auf die Voraus-
seizungen eiıner damals weıthın als Gegebenheıt wahrgenommenen Säkularısıerung

Großen Wert legt darauf noch (Godwin Lämmermann, Religionspädagogik 1mM 20
Jahrhundert, Gütersloh 1994,
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umgestellt werden, WOZU dann auch die Berücksichtigung empirıischer Forschungs-
ergebnisse ZUT (relıg1ösen) Sozialısation zählte Die Korrelationsdidaktik, VOT allem
auf katholiıscher Seıte entwickelt, stellt gewissermaßen einen Versuch dar, zwischen
den beiıden vorgenannten Konzeptionen vermitteln, also bıblische Iradıtion und
Erfahrungen oder Herausforderungen der Gegenwart kritisch-konstruktiv miıteinan-
der verschränken. Sıe geht Iso VON einer wechselseıtigen Abbildbarkeit zwiıischen
christlıchen Tradıtiıonen und gegenwärtigen Erfahrungen Aaus Baudler u.a.) ıne
Voraussetzung, dıe später mıiıt großem Nachdruck problematisıiert worden ıst, weıl
dıe heutige Lebenswelt VO  —_ Kındern und Jugendliıchen ıimmer wenıger Anknüpfungs-
punkte für ıne solche korrelatıve Abbildbarkeit bieten scheint.
Symboldidaktik und semiotische Die Symboldidaktık gehört 1mM atholı1-
schen WIE 1mM evangelıschen Bereich heute den vielbeachteten didaktıischen MoO-
dellen. uch s1ie stellt ber keıne einheıtlıche Rıchtung dar, sondern kann eiınerseılts
auf den katholischen Relıgionspädagogen Halbfas mıt relıg1onswissenschaftlı-
her und -psychologischer Schwerpunktsetzung zurückgeführt werden und ande-
rerseıts auf den evangelıschen Relıgionspädagogen Bıehl, der neben ästhetischen
und sozialwıssenschaftlıchen sSOWwIle relıg10onsphilosophiıschen /ugängen uch eınen
Akzent auf systematisch-theologische Perspektiven egt (Gemelnsam ıst allen Sy IM-
boldidaktıschen oOdellen jedoch das Anlıegen, dıie für den christlıchen Glauben und
für andere Relıgionen grundlegende Bedeutung der ymbole als Brücke zwischen
Tradıtion und Gegenwart, zwıschen Erfahrung und OÖffenbarung USW. ZUT Geltung
bringen. Darüber hınaus sollen kreatıve Verfahren E: 1M Sınne eıner Schulkultur
und des Praktıschen bzw. handlungsorientierten Lernens ZU Jragen kommen. DIie
Fähigkeıt ZUT eigenen Symbolbildung, VOT allem ber der aktıv-kreatıve Umgang mıt
relıg1ösen Symbolen, der manchmal uch beispielsweilse be1ı ymbolen In der Wer-
bung ZUL Symbolkrıitik werden INUSS, soll In Schule und Unterricht unterstützt WT -
den In NEUCICTI und neuester eıt haben semiotische Ansdtze Meyer-Blanck,
Dressler u.a.) VOT allem den Prozess der Symbolısıerung, der semi1otisch als Zeichen-
bıldung aufzufassen 1st. weiıter akzentulert und krıtiısche Eiınwände ıne In der
herkömmlıchen Symboldıdaktık manchmal anzutreffende Verdinglichung VO  — S5Sym-
bolen (»Ontologisierung« 1m Sınne eines Ausblendens der Subjektgebundenheıt VoO  —

Symbolen) tormulıert. Darüber hınaus lıegen auch erste Versuche mıt eıner Insge-
samıt semi1otisch fundıerten Dıdaktık VOT, wıederum mıiıt dem Schwerpunkt auf der
Zeichenbildung und der Kommuniıkatıon zwıschen Zeichen- Welten.
Elementarisierung: Elementarısierung, dıie nıcht mıt einer bloßen Elementartheologıe

Stock) als dem Versuch einer Auswahl und Vereinfachung theologıscher Inhalte
verwechseln ıst, zielt als genuln dıdaktıischer Ansatz auf ıne wechselseıitige FEir-

schließung VO  —_ Person und Sache (K; Nıpkow, Schweitzer u.a.) In eiınem
mehrschrıittigen Verfahren sucht S1E deshalb nach dıalogischen Verknüpfungen 1mM
Blıck auf Erfahrungen und lebensweltliche /usammenhänge, auf entwıcklungsbe-
dıngte, sıch lebensgeschichtlich herausbildende Verstehenswelisen und Weltbilder
SOWIeEe auf ex1istenzielle Wahrheıitsansprüche. uch die Frage der Konzentration auf
das Wesentliche spielt dabe1 ıne Rolle insofern g1bt Parallelen zwıschen der
dıdaktıschen Elementarısıerung und der Elementartheologıe; aber auch dıe Frage
nach dem Wesentlichen bleıibt be1l der Eklementarısıerung ın den didaktiıschen FAl
sammenhang eingebunden. Darüber hınaus wırd in NECUCTECET eıt auch dıe Notwen-
dıgkeıt elementarer Lernformen und damıt eiıner Unterrichts- und Schulkultur for-
muliert, dıe dem Anlıegen eines elementaren lebensbezogenen Lernens gerecht wird

Solche »Konzeptionen« geben, S1E als Phasen der geschichtlichen
Entwicklung verstanden werden, tatsächlıc eınen ersten 1n  1 iın dıe
historische Entwicklung VOIN Relıgionsdidaktık In der zweıten Hälfte des
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Jahrhunderts Es ıst aber nıcht übersehen, dass e1 lediglich eıne
Binnensicht rekonstrulert wird, die weder den Alltag VON Relıgionsunter-
richt noch dessen gesellschaftliıche, bıldungspolitische, kırchen- und
theologiegeschichtliche intergründe erfasst und die auch den andel
des Kındes- und Jugendalters übergeht. Darüber hınaus dıie
»Konzeptionen« in ihrer Vielzahl besonders dort, s1e als alternatıve
ngebote ausgelegt werden, häufig Desorientierung. Sıe lassen elı-
g1onspädagogık als rage persönlıcher Präferenzen erscheinen mıt der
olge posıtioneller Beliebigkeit.* Deshalb bleıbt auch der Überblick, der
AUS eıner alleın an den »Konzeptionen« orlıentierten Darstellung 8C-
wınnen ıst, durchaus unzureichend.

I: »Grundregeln« der Relıgionsdidaktık Ausgang VONMN den theolog1-
schen Diszıplinen?

In ihrem uch »Religionsdidaktik In Grundregeln« en roß und
önıg nach eigenem Anspruch versucht, eınen NCUCN ugang« ZUrT

Fachdidaktık des Relıgionsunterrichts entwıckeln. Dieser Z/Zugang be-
ruht auf dem Anlıegen, dass »eın Dıalog zwıschen dem schülerspezifi-
schen Standort und den Inhalten« zustande kommt oder, negatıv formu-
lıert, theologische nhalte nıcht einfach »dırekt In diıe Schule NnNSs-
portieren« S1nd. Vorgeschlagen werden dre1 Schrıtte, In denen das »dı-
daktısche Zwiegespräch In der orm VO  x Grundregeln« entfaltet wırd
und insbesondere die für den Dıialog erforderlichen »Qualifikationen«
hervortreten sollen

(1) » Die eröffnende y Didaktıiısche Problemanzeige« beschreı1ibt Schwierigkeıiten und
Fragen, die sıch AdUus der Begegnung VO  — Sachausschnıiıtt SsSOowle Sıtuation der Lernen-
den und Lehrenden ergeben.«
(2) » Um das angeze1igte Problem inhaltlıch bearbeıten können, wiırd eın fachliıches
yFundament der Grundregel« benötigt, das als zweıter Schriutt folgt.«
(3) » Auf dieser Basıs dıfferenzieren dıe )Elemente der Grundregel« die pomtıert TOr-
mulıerte Regel und verdeutliıchen, WIe relıg1onsunterrichtliche Gehalte erarbeiıtet
werden können« .4

elche Strukturierung erg1bt sıch dus diesem Ansatz, und welcher
Überblick ber die Religionsdidaktik ıst auf diese Weise gewınnen”?
Be1l SCHAUCTECF Betrachtung ze1igt sıch chnell, dass die In diesem Band
gebotenen »Grundregeln« allesamt direkt aus theologischen Dıiszıpliınen
erwachsen (Altes Testament, Neues Testament, Liıturgiewissenschaft,
ogmatık, Ethıik, Kıirchengeschichte, Miıssıonswissenschaft, Weltreli-
gionen/Relıgionswissenschaft). Dieser dıe theologischen Dıszıplinen

Vgl dazu ausführlicher F'riedrich Schweitzer, Vor Herausforderungen:
Bılanz und Perspektiven VO  = Relıgionspädagogik als Theorie, ıIn JRP (1996)
145—160, 1er 46f

Engelbert G'Groß Klaus König Hg.) Relıgionsdidaktık in Grundregeln. Leıtfaden
für den Relıgionsunterricht, Regensburg 19906,
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angelehnten Vermessung des dıdaktıschen Feldes sınd ZWO1I Kapıtel MIıt
»prinzıplellen, religionsdidaktischen Grundregeln« vorgeschaltet, dıe
e1INeC didaktısche Kriteriologie entwıckeln (mit den Grundregeln:
Subjektorientierung, Berücksichtigung des Asthetischen, ahrnehmung
VON Pluralıtät, kommunikatıve Ausrichtung VON Relıgionsunterricht).
uch wenn 1eSs VO  . den Herausgebern und Autoren des Bandes nıcht
gemeınt 1St entsteht doch der 1INaruc ass Religionsdidaktık
wesentliıchen e1iNe Transfer-Leistung für die Theologıe erbringen
soll Was TEeINC den VO  —_ den Herausgebern betonten dialogischen Cha-
rakter des Unterrichts rage tellen mMusste

Im übrıgen entspricht diıeser Auftfbau CN dem be1 Adam/R. Lachmann finden-
den Überblick, der Recht dıe Überschrift »fachdıdaktısche Umsetzung« rag
uch hıer stehen dıe theologischen Diszıplinen Pate für dıe Darstellung relıg10ns-
didaktıiıscher Fragen — allerdings erst, nachdem ersten eıl des Bandes » Relıgions-
pädagogische Grundlagen« dargestellt worden sınd
FEınen Überblick über dıe Entwicklung der Religionsdidaktık VOoOT weıterreli-
chenden, dıe Theologıe überschreıtenden Zusammenhang ıst auf diese Weiıse offen-
bar nıcht Zumindest der vorlıegenden Form können dıe »(Grund-
regeln« VOT allem dann hılfreich wenn be1 vorgegebenen Themen nach Um-
setzungsmöglıchkeıten für den Unterricht gesucht wiırd also beispielsweise für dıe
Ausgestaltung VO  —_ Unterricht über das Ite JTestament Die vorangestellten V An
piıellen relıg1onsdıdaktıschen Grundregeln« Jeıben demgegenüber fragmentarısch
und können uch ıhrem /Zusammenhang nıcht wiırklıch begründet werden Sıe
bezeichnen eher relıg1onsdıdaktısche Miniımalansprüche (und sınd als solche durch-
aus VO  — CNOTINCT Bedeutung) geben aber keine zureichende Antwort auf dıe rage
ach ınn und Aufgabe VO  — Religionsdidaktık

Relıgionsdidaktische »Prinziplen« BIiNe Alternatıve?

In ihrem enrbuc der Relıgionsdidaktık führen Hılger Leimgru-
ber und -G Ziebertz den Begriftf der religionsdidaktiıschen » Prinzı-
DICN« C1INn, den S1IC dem der »Konzeptionen« bewusst vorziehen. Hınter
dieser Begriffswahl steht SCINC u.E bedenkenswerte Überlegung: Auf
6116 >solch eindeutig dominante Leitvorstellung VON Relıgionsunter-
richt« WIC SIC der Begrıff der »Konzeptionen« suggeriern sol] »verzıich-
Eei« werden Die Autoren begründen diıes damıt ass SIC »angesiıchts der
Komplexıität relıg1onsdıdaktıscher Entscheidungen auf verschıedenen
Ebenen und verschıedenen Sıtuationen nıcht es edenkens- und
Beachtenswerte >Konzeption<« unterordnen« können Die
VON iıhnen sta dessen präferierten »Prinziplen« »In ıhrer eiıch-

und Komplexıtä begrenzter« und könnten gerade »durch hre Be-
konkreter und Sıtuatıonsangemessener SCIMN«

Gottfried Adam Rainer Lachmann (Hg Relıgionspädagogisches Kompendium
Göttingen

Georg Hilger Stephan Leimgruber Hans-Georg Ziebertz Relıgionsdidaktık
Eın Leıtfaden für Studium Ausbildung und Beruf. München 2001 303
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Welche »Prinziplen« werden entfaltet? Nıcht WECN1L£CT als Formen des Lernens
werden aufgezählt und beschrieben Asthetisches Lernen, Korrelieren lernen, Sym-
bollernen, Erinnerungsgeleitetes Lernen, Bıografisches Lernen, Mädchen und Jungen

der Schule Mystagogiısches Lernen Bıblısches Lernen Ethisches Lernen ()kume-
nısches Lernen Interrel1g1öses Lernen LLernen für dıe ıne Welt Projektorientiertes
Lernen Handlungsorientiertes praktısches Lernen und Freliarbeit

Was auf diese Weise tatsäc  C gelıngt 1St ein 1NDI1CcC die 1e
relıg1ıonspädagogischer Dıskussionszusammenhänge un: Impulse der
egenwa Tatsäc  1C WAare 6S ganz uUuNangeM«ESSEC den Re-
lıgı1onsunterricht Ur dieser »Prinziplen« unterstellen obwohl

durchaus sınnvoll SCIMN ann manche dieser »Prinziplen« als urch-
SaNSILC Dımensionen allen Unterrichts verstehen beispielsweise

interrel1g1öse Ausrıichtung, Sensı1bilıtät für geschlechtsspezi-
fische Entwicklungen USW. Dieser Hınweis auf die möglıcherweıse über-
g_reifende Bedeutung mancher »Prinziplen« lässt auch dıe Grenzen
ersichtsdarstellung anhand olcher Prinzıplen ervortreten. und
WIC diese Prinzıpien mıteinander zusammenhängen, Was S erfassen und
Was K nıcht erfassen WIC SIC mıiıt der geschichtlichen Sıtuation verbun-
den sınd al 1eSs bleıbt be1 diesem bewusst offenen Zugriff Dunkel

Relıgionsdidaktische »Strukturen« ein weıterführender Versuch

|Lassen sıch gleichsam hınter oder unterhalb der verschiedenen » Kon-
zeptionen« den »Grundregeln« und »Prinzıplen« der ähnlıchen (Ird-
nungsvorschlägen die sıch mehr oder WEN1L£CI den vielfältigen uße-
FTuUuNgcCn einzelner Autorinnen und Autoren © WIEe
Grundstrukturen erkennen? 1bt 6S BAI6e Möglıchkeit die geschichtliche
Entwıcklung der Relıgionsdidaktik mıt ıhrer NnNnNeren Gestalt verknüp-
fen weıterreichenden kontextuellen Verständnis g_
langen”? So hat bıslang VOT em 1e gefragt und el dre1
tische »Strukturen« iıdentifiziert die zugleıc »gesellschaftlı-
chen und theoriegeschichtlichen Kontext« verankert sınd Im einzelnen
sınd 1e6Ss dıe »traditionserschließende Struktur« die 1e mıt dem Her-
meneutischen Unterricht verbindet dıe »problemorientierte Struktur«
Entsprechung Z problemorientierten Relıgionsunterricht die
»symboldidaktische Struktur« die natürlıch der Symboldıdaktık korres-
pondıert Anders als be1 den »Konzeptionen« und hnlıch WIC be1 den
»Prinziplen« geht 1e be]l den VO  —_ ıhm identifizıerten »dıdaktıschen
Strukturen« VO  a der Notwendigkeıt Zusammenspiels der verschie-
denen »Strukturen« Aaus »dass der komplexen Sıtuation den rel1-
gi1onspädagogischen Handlungsfeldern nıcht 6In Konzept g-.

Peter Biehl, Dıdaktıische Strukturen des Relıgionsunterrichts, JRP (1996).
197—-223, 1er
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recht werden kann, sondern eıne Verschränkung unterschiedlicher An-
sSalze und Strukturen erforderlıch ist« 8

In seinem Beıitrag uUum vorlıegenden Band zeigt Bıehl, dass sıch diese Strukturen
auch ınnvoll auf den Bereich des geschichtlichen ernens beziehen lassen, wobeıl
für ıh: noch ıne » viıerte Struktur« hınzutritt: der »lebensgeschichtlich-biografische
Ansatz«
ıne Parallele ebenfalls 1m vorlıegenden and bietet der allgemeindidaktische Be1-
trag VOoNn Gudjons, der zwıschen dıdaktıschen » Modellen« mıt übergreifendem
Orıentierungsanspruch und dıdaktıschen »Konzepten«, dıe »eher A4AUuSs der Praxıs he-
Taus entstanden SINd«, SOWIe schlıeßlich »Entwürfen« VON aktueller Ausrichtung -
terscheıdet. uch hıer wiırd deutlıch, dass die In hrer Vıelfalt undurchsıichtige dıdak-
tische Dıiskussion dann durchschaubar wird, WE nach Grundstrukturen gefragt
wırd

Dıiıe Identifikatıon olcher Grundstrukturen überzeugender
quS, Je deutlıcher S1e die Vielfalt dıdaktıscher Angebote reduzleren
vermag, ass eın erkennbarer Zusammenhang entsteht und sıch VOCI-

schıedene, offenbar eng mıteinander verwandte Posıtionen bündeln las-
C  - Deshalb gılt: Wıe gewinnt INan eınen Überblick ber dıie NEeEUeETE Re-
lıgi1onsdıidaktık? ach dem Gesagten wiıird dies 1Ur gelingen, Wenn INnan
ach übergreifenden Zusammenhängen ragt, In die dıe einzelnen relı-
gionsdıdaktıschen »Konzeptionen«, »Grundregeln«, »Prinziplen« uUSW

eingebunden sınd und als »Strukturen« begreifbar werden, die nıcht eINn-
fach zufällig entstanden sınd. Deshalb versuchen WITr (ın Abschnuitt 3.)
solche Strukturen 1m Horizont VOIN gesellschaftlıchen Herausforderun-
SCH, Bıldung und Theologıe begreifen. 7Zuvor aber sol] dıe Entwick-
lung evangelıscher und katholischer Relıgionsdidaktık SCHAUCT
betrachtet werden.

Folgen evangelısche und katholische Religionsdidaktik demselben
Weg‘”?

Der vorlıegende Beıtrag versteht ıch als Überblick ZUT katholıschen und evangelı-
schen Religionsdidaktıik, verfasst In konfessioneller Kooperation zwıschen eiınem
evangelıschen und eiınem katholıschen Autor. I dies entspricht uch der mıt dem VOTI-
lıegenden and verbundenen Erwartung bzw Hoffnung, Orlentierung sowohl für ka-
tholısche WwIe auch für evangelısche Leserinnen und Leser bıeten können. ber
folgen evangelısche und katholische Relıgionsdidaktik tatsächlıch demselben Weg”?
KÖönnen s1e ohne weıteres in einem gemeınsamen Überblick AaNnNgCMECSSCH ZUT Darstel-
lung gebracht werden?

Es ist mMehriaAaC beobachtet worden, ass seıt den 1 960er Jahren zuneh-
mend gemeiınsame Urjentierungen tfestzustellen sind . ? uch die ahlre1ı-

Ebd 246
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chen Bemühungen ökumeniıische Zusammenarbeiıt und konfessionell-
kooperatıven Religionsunterricht SOWIe eıne gemeinsame Fortbil-
dung für den katholischen und den evangelıschen Relıgionsunterricht
sprechen für diese Beobachtung. !® Tatsächlich g1bt s aber och aum
Untersuchungen, die den Parallelen auf katholischer und evangelıscher
Seıite geNAUCT nachgegangen waren SO MuUSSen auch WIT unNns auf urcn-
aus vorläufige Beobachtungen un Hinweise beschränken, dıie In weilıte-
Fn Detaıluntersuchungen SCHAUCIT prüfen Ssınd.
Zunächst hat sıch bereits 1m ersten Abschnuitt unseTer Darstellung g_
zeigt, dass sıch zumindest die »Konzeptionen«, »Grundregeln« und
»Prinziplen«, hnlıch aber auch ohl die »Strukturen« der Religions-
didaktık In sinnvoller Weise auf el Konfessionen beziehen lassen.
€e1 übersehen WIT nıcht, dass s 1M einzelnen, innerhalb auch eın
und derselben »Konzeption« beispielsweıise der Symboldidaktık
durchaus unterschiedliche Entfaltungen g1bt, die einen erkennbar konfes-
sı1onell geprägten Charakter aufwelsen. Auf solche nterschiede kom-
men WIr och zurück. /7uvor stellt sıch aber die rage, WIE die übergre1-
fenden Gemeinsamkeıten verstehen sınd. Aus unseTeT Sıcht mussen
el sowohl der Religionspädagogik interne als auch exierne Entwick-
lungen mıtbedacht werden.

Z um eınen ıst ın der Lıteratur nıcht übersehen, dass zumındest als zentral wahrge-
NOmMMENE Veröffentlichungen auch der jeweıls anderen Konfession reziplert WT -
den.!2 Ob deshalb bereıts VO  —_ eiıner auch gemeinsam betriebenen Theorieentwick-
lung gesprochen werden kann, bleıbt gleichwohl ıne offene Frage. Vermutlich ıst

Vgl eiwa Friedrich Schweitzer Werner SIMON, Relıgionspädagogık 1mM ökume-
nıschen Vergleıch. Anstöße eıner vergleichenden Betrachtung, 1ın 7/19906,
39—58, bes
10 Als Jüngste Veröffentliıchungen vgl ( /we Böhm, Okumenische Dıdaktık Oku-
meniısches Lernen und konfessionelle Kooperatıon 1mM Religionsunterricht deutsch-
sprachıger Staaten, Göttingen 2001; Friedrich Schweitzer Albert Biesinger In /us
mıt Reinhold Boschki, ('Ilaudia Schlenker, nke Edelbrock, (Oliver Kliss Monika
Scheidler, Gemeinsamkeıten stärken Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen
und Perspektiven ZU konfessionell-kooperatiıven Relıgionsunterricht, Freiburg/Gü-
tersioh 2002

C'hristian Grethlein, Relıgionspädagogık, Berlin/New ork 1998, nımmt ın
seıne (evangelısche) Darstellung der Religionspädagogık immer wieder uch katholı-
sche Autoren und kırchliche Entwicklungen auf (vgl., für den vorlıegenden Zeıtraum,

biletet ber keine ausdrücklichen Vergleıiche. Harry Noormann, Wiıe elı-
gi1onslehrerinnen und Relıgionslehrer wurden, WAas s1e sınd. Vom Nutzen der Dıdak-
tıkgeschichte für dıe fachliıche ompetenz, in ers Ulrich Becker Bernd Trocho-
lepCZYy Hg.) Okumenisches Arbeıtsbuch Religionspädagogık, Stuttgart 2000,
123—144, bıetet ım wesentlıchen ıne Darstellung der evangelıschen Entwicklung mıt
gelegentliıchen Hınwelsen auf katholische Parallelen

[)as gılt uch für SOonst deutlıch konfessionell-katholisch ausgerıichtete Ver-
öffentlıchungen wıe z.B Hans-Georg Ziebertz Werner Simon (Hg.), Bılanz der Re-
l1ıgıonspädagogık, Düsseldorf 1995 (kath.) der Hilger Leimgruber H.-
Ziebertz, a.a.0
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eher VO  —_ einem allmählıch wachsenden Dıskurszusammenhang sprechen, in dem
bıslang 11UT punktuell wiırklıch gemeınsamen Produkten gekommen ist

Um wichtiger sınd deshalb UM anderen dıe externen Eınflüsse, dıe VON Gesell-
schaft und Bıldungswesen auf Religionsunterricht und Religionsdidaktık ausgehen
und dıe beıde Konfessionen VOT ähnlıche Herausforderungen stellen I[Nan denke
t1wa dıe (restauratıve) Sıtuation der Nachkriegszeıt nach 1945, die gesellschaft-
lıchen Auf- und Umbrüche der 60er Jahre, dıe Erfahrung eıner ökologischen Krise In
den 770er Jahren, den wachsenden Einfluss (postmoderner) Pluralısıerungs- und Indı-
vidualısıerungsprozesse seıt den &er Jahren sSowle das vereıinte Deutschland seıt
990 Solche extiernen Einflüsse, dıe nıcht einfach aus der Wiıssenschaft selbst heraus
erklärt werden können, ürften zumındest einem erheblichen eıl dıie parallelen
Entwıicklungen erklären vgl dazu ausführlicher unten, Abschniuitt 3)

Die Relıgionsdidaktık wiırd demnach VON FEiınflüssen und He-
rausforderungen bestimmt, aber S1e wird dadurch nıcht ınfach determi1-
1ert Dies ıst schon daran erkennen, dass ach wWwIıeE VOT deutliche Un-
terschıede zwıschen den konfessionellen Gestalten VO  —_ Religionsdidak-
tık bestehen. Auf dre1ı solche Unterschiede soll In exemplarıscher Oorm
verwiesen werden:

uch In der Relıgionsdidaktik bleiben unterschiedliche theologische
Traditionen un Grundentscheidungen wırksam. on auf den ersten
1C ıst 1eSs der unterschıiedlic ausfallenden Aufmerksamkeıt für
bestimmte theologische Autoren abzulesen auf evangelıscher Seıte
waren 1er besonders Luther und Schleiermacher NECNNEN, auf
katholischer Seıte etwa eın nıcht immer ausgewlesenes ortwıirken
Thomuistischer Theologıe, das Zweıte Vatıkanısche Konzıl der dıe
lateinamerıkanısche Befreiungstheologie. Dass 65 sıch el nıcht ein-
fach eın inhaltlıch zufälliges Fortwirken VO  - Tradıtionen handelt,
sondern tatsäc  16 Grundentscheidungen, zeigt eine zweıte Be-
obachtung:
In der Eınschätzung, dıie Grenzen des Lehrens Un Lernens VOo.  -
Glaube liegen, unterscheiden sıch die evangelısche und katholische
Relıgionsdidaktik DIS heute Aus dem reformatorischen Glaubensver-
ständnıs erwachsen grundsätzliche Vorbehalte eıne Erzıehung
ZU Glauben, we1l O6 eıner unzulässıgen Vermischung
menschlıcher er' mıt dem alleın (Gjott möglıchen Rechtfertigungs-
handeln kommen musste Auf katholischer Seıte annn ZWar auch
der Lehrbarkei des Glaubens gezwelıfelt werden, aber eıne Erzıehung
ZUuU Glauben gılt doch als legitim. ' Im nterschıe der evangelı-
schen Akzentulerung des aubens als VON (Gjott her kommend ist 1M
katholıschen Raum bıs In dıe Verkündıgung (Katechese hıneın star-

13 Klassısch hat dies wa G(öttler formulıert (Skızze eınes zeıtgemälen Systems
der relıg1ös-sıttlıchen Erziehung, 1n KatB|Il 4 s 191 7, 322—-339, 387—397, 445—450,
494—-507, 527) »Lehrbar ıst also auch Relıgion nıcht schlechthıin, lehrbar ınd 11UT

relıg1öse Vorstellungen und deren Formulıerungen, uch geEWIlSSE außere Betätigun-
SCH. Dıie relıg1öse Überzeugung.. iıst nıcht lehrbar 1mM eigentlichen Sınne, aber CI -

zıehbar, durch erziehliche Beeıinflussungen bestimmbar«.
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ker dıe ınha  1C Ausgestaltung des aubens den Vordergrund
geste und damıt auch Lehrbarke1i betont worden Wo und
sofern solche Grundentscheidungen fortwirken ergeben sıch notwen-
dıgerweılse auch Konsequenzen für das Verständnis und für die Ge-
staltung VON Relıgionsdidaktık
Evangelısche und katholische Relıgionsdidaktiık unterscheıiden sıch
zumındest tendenziell iıhrem Verhältnis ZUYFr Allgemeinen Didaktik
GGemelnsam 1St den Konfessionen die Auffassung, ass Relıgionsdi-
daktık heute Verbindung mıt der Allgemeınen be-
trieben werden [11USS 14 Auf katholischer Seıite bleibt die Verbindung
ZUurTr Erziıehungswissenschaft aber eher dıe Kooperatıon miı1t
externen Partner während auf evangelıscher Seıte langen J Tra-
dıtıon folgend 61116 we1t CN£CTC Verbundenheit angestrebt wırd 15

uch jer ann über verschıedene Einflüsse nachgedacht werden die
sıch olchen Unterschieden nıederschlagen Wıederum dre1 davon

zumındest genannt
Von den Wiıssenschaftlerinnen und Wiıssenschaftlern her 1st natürlıch Zzuerst DCT-
sönlıche Prägungen denken dıe hıer wırksam sınd Von Sozıialısatıon Bıldung
und Ausbildung her steht hınter der Relıgionsdidaktık nach WIC VOT CIM konftessionell
ausgerichtetes Studium und vielfach wırd Relıgionsdidaktık den Hochschulen

konfessionell bestimmten Kontext betrieben
Weıterhin 1ST dıe Relıgionsdidaktık durch ıhren Bezug auf dıe Praxıs des Religions-
unterrichts dıe Kırche gebunden — 77 hält fest, dass der Relıgionsunter-
richt »ıin Übereinstimmung mıt den (Grundsätzen der Religionsgemeinschaften« CI -
teılt wırd 1€eS$ bındet dıe Relıgionsdidaktık zurück kırchliche TIradıtıonen und
Dıskurse
Der Prozess der Bemühungen ökumenische Z usammenarbeiıt und Kırchenge-
meılinschaft hat bıs heute nıcht wiırklıchen Ekınıgung der Kırchen geführt
Deutlichstes Beıspiel 1ST die Erklärung » Dominus Jesus« dıe dıe renzen der Bereıt-
schaft OÖffnung auf Seıten der Verfechter eher restauratıven Kurses -
nerhalb der katholischen Kırche aufzeigt, aber nnerkırchlic zugleıich heftigen WI1I-
derspruch erfahren hat dass dıe Hoffnung auf das Weıtergehen des ökumeniıischen
Prozesses auch den noch strıttıgen Punkten (vor allem Kırche und Amt) nıcht auf-
gegeben werden darf

Relıgionsdidaktık Kontext epochaler Veränderungsprozesse
In diesem etzten Teıl wollen WIT ZC1I8CH dass auch andere nıcht den
»Konzeptionen« orjıentierte Lesarten der Entwicklung VO  - Relıgions-
dıdaktık der zweıten des Jahrhunderts möglıch und plausı-
be] sınd ] )hiese Entwicklung lässt sıch ebenso Entsprechung Ver-
änderungen VO  —; esellschaft Kırche und elıgıon verstehen WIC

Vgl zuletzt G. Hilger u.a., a.a.Q.,
15 Vgl etiwa die Ansätze VO  — Karl Ernst Nipkow, Peter Biehl, (10dwin Lämmer-
MANN, Friedrich Schweitzer
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Zuge des Wandels VON Bıldung, Schule und Diıidaktık allgemeın. Und
schließlich olg S1e auch dem andel In der Theologıe.
A Gesellschaft, Kirche, Religion
Vergegenwärtigt INnan sıch, Von welcher Sıtuation dıe relıg1onsdıdaktısche Entwick-
lung seıt 1945 ihren usgang SCHOMMUNCI hat, wırd INanl In ıne gesellschaftlich und
kırchlich 9ganz anders geprägte eıt zurückversetzt. IDDurch seıne Kriıegsniederlage
WaTr Deutschland gewissermaßen auf den Punkt Nul] zurückgeworfen; und die Be-
völkerung Wal vollauf damıt beschäftigt. zunächst das eigene Überleben sıchern
und später eın Stück Wohlstand aufzubauen. Polıitisch und gesellschaftlıch ussten
NECUC Strukturen geschaffen werden. Und das tiefe Orıentierungsvakuum, das der
Zusammenbruch des Nationalsozjalısmus für viele Menschen mıt sıch gebracht hatte.
musste NCU aufgefüllt werden. Große Erwartungen richteten sıch in diesem /usam-
menhang die Kırchen; galten sS1e doch als Instıtutionen, dıe die eıt der natıonal-
sozjalıstıschen I)ıktatur relatıv unangefochten überstanden hatten. Vor allem 1M Er-
zıehungs- und Bıldungsbereich wurde hnen e1in starker FEıiınfluss eingeräumt, der
durch ıne weıtgehende Rekonfessionalısıerung des allgemeınen Schulwesens 1Im
Volksschulbereich institutionell untermauert wurde uch 1M »höheren« Schulwe-
SCIL, VOT allem in den Gymnasıen wurde vielfach das relıg1öse rbe aus ıhrer Grün-
derzeıt eiwa als katholische omschule oder als evangelısches wıeder aktualı-
siıert (ZB Andachten ZU) Schulbeginn etc.). 16
Für die Didaktık des Religionsunterrichts Wr das es insofern bedeut-
Sa als dieses Fach als eın integraler Bestandte1ı innerhalb des auch
Onsten relıg1ös gepragten Schullebens angesehen wurde und darüber
hınaus zwıschen Schule VOT em der Volksschule und ıcher Kır-
chengemeıinde eıne CNSC Beziehung bestand In der unmıttelbaren ach-
arscha VO  — Kırchen- und Schulgebäude WOZU meıst och der Kın-
dergarten hiınzugehörte SOWIeEe In der aktıven Teilnahme der Schule
kırchengemeindlichen Veranstaltungen (Gottesdiensten, Prozessionen
eic.) fand das seinen sıchtbaren USdTruC IJa relıg1öse Themen auch In
den übrıgen Schulfächern ZUT Sprache kamen, konnte der Religions-
unterricht seıinen Schwerpunkt 1im ınne der Katechese bzw kırchlichen
Unterweısung darauf setizen, mıt dem christliıchen Glauben In re und
Vollzug gemä seıner Jeweılıgen konfessionellen Gestalt vertraut
chen. Vıirulent wurden In diesem Zusammenhang eher Fragen der Me-

als solche der Denn WAS lehren sel, galt als ST
bar vorgegeben W as zusätzlıch dadurch begünstigt wurde, ass dıe
Urc dıe konfessionelle Schulform gewährleistete konfessionelle Ho-
mogenıtät eıne Irrıtation der Lehrinhalte Urc das Gewahrwerden VO  —
konfessionellen oder gar relıg1ösen der weltanschaulichen Alternatıven
zumındest 1mM Nahbereıich vermeılıden half.

Vgl ZU) folgenden ausführlicher: für den evangelischen Bereich Folkert
Rickers, Evangelısche Relıgionspädagogık 1n zeıtgeschichtlicher Perspektive, In JRP
12 (1995) 29—53, für den katholıschen Bereıich Georg Hilger U. Konzeptionelle
Entwicklungslınien, In ders. U. Religionsdidaktık, aa 4266



33Neuere Religionsdidaktik IM UÜberblick

uch WE dieses Konzept eınes In der Einheıt VO  — Schule und Kırche verankerten
Religionsunterrichts als anzustrebendes Ideal noch lange nachgewirkt hat, erwies
sıch aufgrund verschıedener gesellschaftlicher Veränderungsprozesse mehr und mehr

späatestens mıt Abschluss der unmittelbaren Nachkriegs- und Wiederaufbauphase In
den 600er Jahren als kontrafaktisch. Die durch Migration bedingte verstärkte Prä-
SCHZ Von anderen Konfessionen und Reliıgionen in hemals konfessionell homogen
geprägten Landstriıchen zeıtigte Auswirkungen auch auf die /Zusammensetzung der
Schülerschaft selbst bıs iın dıe Bekenntnisschulen hineıin bzw. ging mıt deren Ab-
schaffung einher. Und immer ffener tirat zutage, Aass ıne nomıiınell gleiche Konftes-
sionszugehörıgkeıt unter den Schülerinnen und Schülern keineswegs (jarant für de-
remn relıg10se Homogenıität ist, sondern dass S1E 1mM Gegenteıl mıt einer großen and-+
breıte VO  —; Ausprägungen etwa VON »kıirchlich CN gebunden« bıs »kırchlich
distanzıert« verbunden ist. Hınzukam, Aass 1mM Zuge der allgemeınen gesellschaftlı-
chen Konsolıdierung siıch auch die Kirchenbindung der Bevölkerung gew1issermaßen
y»normalısıerte« und dıe Kırchen immer stärkere Einbußen hinsıchtlich ıhres Beıtra-
CS Z allgemeınen geistigen Orientierung rfuhren

So konnte DE nıcht ausbleıben und wurde zusätzlıch durch weltre1l-
chende Reformen 1mM Schulwesen ın den 600er Jahren geförde ass
dıe anfänglıch CENLSC L1.aıson zwıschen Schule und Kirche(ngemeınde
eiıne beträchtliche ockerung erfuhr, WEenNn nıcht gänzlıch verloren SIng
Der Prozess der gesellschaftlichen Dıifferenzierung 1eß somıt auch dıie
Bereıiche VO  —_ Bıldung und elıgıon nıcht länger unberührt Was teıl-
welse mıt erheblıchen Spannungen zwıschen beıden »Systemen« VeTlr-

bunden Wäd)  a Für den Religionsunterricht wurde, sollte sıch weıterhın
der Schule behaupten, eıne euec Ziel- und Aufgabenstellung

notwendig eiıne Herausforderung, der In der Folgezeıt mM1 VO  —

terschiedlichen, teıls nach-, teıls nebeneinander ausgearbeıteten dıdaktı-
schen Konzeptionen Rechnung tragen versucht wurde. Die wichtigs-
ten VO  — ıhnen wurden oben (Abschnitt } bereıts genannt oder werden in
eigenen Beträgen ınnerhalb dieses Bandes dargeste un gewürdigt,
dass 1er darauf verwlesen werden annn

Als geme1insames Charakteristikum ann ausgemacht werden, dass angesichts der
zunehmend prekärer werdenden Sıtuation des Religionsunterrichts In der Schule
offenbar nıcht länger ausreıichte, sıch bloß methodische Eınzelprobleme küm-
INCIN, sondern dass vielmehr die grundsätzlıche dıdaktısche Frage immer drängender
wurde, die Frage nämlıch, wIıe dıe » Sache«, die diesem Fach tun ist, über-
haupt noch der nachwachsenden Generatlion, 1n deren Lebenswelt SIE iın der Regel
einen margınalen Stellenwert einzunehmen scheınt, motivträchtig vermuittelt bzw.
erschlossen und nahe gebracht werden kann Je nach dem, wWwI1Ie dabe1 dıe Sache,
dıe dem Relıgionsunterricht geht der gehen soll, bestimmt und umrıssen wurde
se1 eitwa 1m Sınne eines Anstoßes ZUT Existenzvergew1sserung, eıner Hılfe ZUT

Menschwerdung, eiıner Kessource für eın Engagement ıne Verbesserung der
Welt, der Krıtik VO  —_ indivıduellen und strukturellen Entfiremdungs- und Verblen-
dungszusammenhängen, des grundlegenden Vertrautmachens mıt der Welt des
Relıgiıösen und der Religionen überhaupt ergaben sıch dıe einzelnen didaktischen
Ansätze VOoONn eiınander unterscheidenden Akzentulerungen: sSEe1 1mM Sınne eines
schwerpunktmäßıg hermeneutischen, problemorientierten, therapeutischen, ıdeolo-
giekrıitischen, relıg1onskundlıchen Vorgehens.



Norbert Mette Friedrich Schweitzer

Uurc das VO  e den meılsten dieser HICIn relıg1onsdıdaktischen Kon-
pie nıcht In rage gestellte Konfessionalıtätsprinzıp sollte gewährle1s-
tet bleıben, ass der schulıische Relıgionsunterricht sıch keiıne künstliıche
relıg1öse Sonderwelt schafft, sondern anschlussfähig eıne bestimmte
gesellschaftlıch vorfindliıche instıtutionalıisıerte Verkörperung VO  — elı-
g10N vorzugswelse in der Gestalt der evangelıschen bzw der katholı-
schen Kırche, aber auch anderer Relıigionsgemeinschaften ist und
bleıibt Nur UG den möglıchen Rückverweilis auf Orte gelebter Religi0-
sıtät außerhalb der Schule, wurde geltend gemacht, können auch für
dieses Schulfach didaktische Prinziıpien WI1ıe Erfahrungsbezug und
andlungsorientierung sınnvol]l eingelöst werden.
Dabe!1l wırd allerdingsl einem immer bedrängenderen relıgiıonspädagogischen
und -d1:  i1schen Problem, dass die 1mM instıtutionell-kirchlichen Leben vorherr-
schende Form VO  —; Relıgion inzwıschen auf die Mehrheit der Jugendlichen ermaßen
fremd wiırkt, dass kaum mehr möglıch erscheıint, ıhnen überhaupt noch kırchlich
gelebte Relıgion als für iıhr Leben bedeutsam erscheinen lassen. Neuere, phä-
nomenologısch ansetzende relıgionsdidaktische Ansätze haben daraus dıe Kon-
SCQUCNZ SCZORCNH, ernst- und wahrzunehmen, dass das Feld des Relıg1ösen ın der
Gesellschaft nıcht mıt den TtrTeNzen der instıtutionalisierten Relıgion(en) und TSTI
recht nıcht mıt den renzen der Kırche(n) deckungsgleich ist, sondern dass sıch ın
allen möglıchen Bereichen Spuren gelebter Relıgion entdecken lassen, auch und
nıcht zuletzt be]l Jugendlıchen, dıe weiıt VO  — sıch we1lsen würden, rel1g21Öös se1n,
weiıl Ss1e das mıt kırchlich gleichsetzen, In deren genuınen Handlungsvollzügen und
Ausdrucksformen sıch jedoch ıne Fülle VO  — relıg1ösen oder relıg1ös affınen
Elementen ausmachen lässt Die Heranwachsenden darauf stoßen, ıhnen elı-
o1ÖSESs als für ihr Leben Bedeutsames erschlıeßen, hnen In seınen exıisten-
ziellen und kulturellen Bezügen dıfferenzierter vermitteln, dass sS1e kompetenter
mıiıt diıeser Dımension der Wiırklichkeit umzugehen lernen, s1e el nıcht zuletzt der
eigenen relıg1ösen Lebenslinie auf dıe Spur kommen lassen, dass S1E diese
weıterzuentwickeln vermögen das ıst eın 1el- und Aufgabenspektrum, dem sıch
eın Großteil der NeCUETCN relıg1onsdıidaktischen Oonzepte verpflichtet we1ß und womıt
der angedeuteten Veränderung der relıg1ösen Landschaft In Rıchtung eıner stärkeren
Indıvidualisierung und Pluralısıerung Rechnung tragen versucht wırd Aus kırch-
lıcher Sıcht bedeutet das, dass der Relıgıionsunterricht schwerpunktmäßig wenıger
eınen der Verkündıgung (wıe er darstellt als vielmehr eınen der Bıldung
und der Dıakonie sowohl 1m indıvıduellen inne der Hılfe ZUT Identitätsfindung als
uch 1mM kulturellen Sinne.

Versucht INan, In den etzten Jahren bestimme Entwicklungstrends
ausfindig machen, erg1ıbt sıch: Hatte der Religionsunterricht sıch
früher eher mıt eıner kırchlich-religiös bzw kırchlich »übersättigten«
Schülersch. »abzumühen«, hat BT C655 heute In der ege mıt eıner
Schülerschaft tun, für die Kıirche und chrıstlicher Glauben völlıges
Neuland darstellen, auch Wenn dıe Kınder und Jugendlichen ach WIE
VOT relıg1öse Interessen, Fragen, Sehnsüchte us  z mıtbringen. Bemer-
kenswert ıst darüber hınaus, dass dıe emanzıpatorische und gesell-
schaftskritische usrichtung, dıe das Fach 1m Zuge der gesellschaftlı-
chen und kırc  iıchen Aufbrüche seıt den /0er Jahren (auf katholischer
Seıite besonders infolge des Zweıten Vatıkanıschen Konzıls 1962-1965)
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bis In die Phase des Konziliaren Prozesses hınein hatte, INZWI-
schen eutlic Gewicht eingebüßt hat; gefragt ıst offensıchtlich » Le-
benshilfe«

rneut vermerkt werden INUSS, dass In der Darstellung dıe Sıtuation ın der ehemalı-
SCH DDR ausgeblendet worden ist [Das hängt damıt ZUSaAMNMUNCN, dass sıch dort keıne
eigene Didaktık für eınen schulıschen Religionsunterricht ausbilden konnte, weiıl
dieses Fach Von Staats eCh nıcht gab Miıt der » Christenlehre« oder einem elı-
gionsunterricht In der Gemeinde ussten dıe Kırchen dort einen eigenen Weg ZUur

Unterweısung der nachfolgenden Generation gehen. Bıslang sınd Relıgionspädago-
gik und dıdaktık allerdings über erste Ansätze nıcht hınausgekommen, dıe e1
gemachten Erfahrungen mıt Blıck auf eın zukunftsfähiges Konzept schulıschen elı-
gıionsunterrıichts unfier den Bedingungen einer nachchristlıchen Gesellschaft USZU-

werten und weiterzuentwickeln.!/ uch hıer wäre fragen, WIE relıgionsdidaktısche
Entwıicklungen sıch VOT dem Hıntergrund VON Gesellschaft, Kırche und Relıgion CI -

schließen lassen.!8

Bıldung, Schule,
Der Religionsunterricht ıst, rechtlich gesehen, insofern eın Unıkum
der Schule, als als einz1ges Fach Urc R3 verfassungsrecht-
ıch abgesichert ıst Demnach ist eın ordentliches ehrTac WAas d
einschlıeßt, dass In diesem Fach benotet wırd und ass dıe Zeugnisnote
versetzungsrelevant ıst. Gleichzeintig ist aber auch eın besonderes
Fach Aufgrund der Religionsfreiheit besteht für Schülerinnen und
Schüler dıe Möglıchkeıt, sıch VO Religionsunterricht abzumelden, und
auch dıe eNnrkraite können sıch VO  —_ der eılung des Faches dıspensıle-
1E lassen. Größere Aufmerksamkeıt auf sıch SCZOBCN en allerdings
diese grundgesetzlıchen Regelungen erst In dem Moment, als der elı-
gjionsunterricht der en der 60er den 70er Jahren desC-
TeN Jahrhunderts Hrc vermehrte Abmeldungen und AIr grundsätzlı-
che Infragestellungen ıIn eıne Krise gerlet. Bıs dahın WAar die tellung des
Faches weıtgehend unangefochten und erübrigte sıch darum eın größerer

Vgl Comenius-Institut, a
Vgl Heiner Aldebert, Christenlehre ın der DD  z Evangelısche Arbeıt mıt Kın-

dern 1ın eiıner säkularen Gesellschaft. Fıne Standortbestimmung nach zwanzıg Jahren
» Kırche 1mM Sozjalısmus« und vierz1g Jahren DDR, Hamburg 1990, für dıie frühere
eıt Pirkko Lehtiö, Relıgionsunterricht ohne Schule. Dıie Entwicklung der Lage und
des Inhaltes der evangelıschen Christenlehre in der DD  z Entscheidende eiıchen-
stellungen VO  _ Münster Comeniius-Institut 1983: Jeter Reiher Hg.)
Kırchlicher Unterricht in der DDR VOoN 88 Dokumentatıon eiınes eges,
Göttingen 1992; (Gerhard Lange (Hg.), Katholische Kırche Sozijalıstischer
Staat 13M)  z Dokumente und OiIifentiliche Außerungen Leipzig 1992; Sek-
retarıalt des Bundes der Evangelischen Kirchen INn der DDR Hg.) Kırche als Lern-
gemeılinschaft. Dokumente dus der Arbeiıt des Bundes der Evangelischen Kırchen In
der DDR, Berlın 1981:; Ulrich Schröter Helmut Zeddies Hg.) Nach-Denken. Zum
Weg des Bundes der Evangelıschen Kırchen in der DDRK, annover 1995
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Begründungsaufwand: Relıgionsunterricht War einer praägnanten For-
mel zufolge »Kırche in der Schule«
Der umrı1ıssene Status WAar D allerdings, der spätestens mıt Einsetzen
der Bıldungsreform iın den 60er Jahren diesem Fach ZU Problem WeT-
den sollte IDenn angesichts der diese Reform leıtenden rage, wWw1e die
heranwachsende Generation durch die schulısche (Aus-)Bıldung auf dıe
sıch abzeichnenden Veränderungen in der Welt, insbesondere die WI1S-
senschaftlıch-technischen Neuerungen vorbereıtet werden kann, ass
S1ie deren verantwortlicher Miıtgestaltung ähıg ist, wiırkte eın elı-
gionsunterricht als Refugium der Kırchen der Schule leicht WIEe eın
Relıkt Aaus eıner veErgaNgCNECN eıt Das wurde dadurch verstärkt, dass
ıhm der Geruch anhaftete, die Weıse, WIEe dieses Fach erteiılt werde, autTfe

dem zuwıder, worauf die moderne Schule Wert 166 Statt sS1e JT

Fındung VON eigenen Entscheidungen befähigen, würden die Heran-
wachsenden indoktriniert; ıhnen Mündigkeıt zuzusprechen, würden
S1E autorıtär fixıert; SIE neugler12 auf immer CUu«cC Entdeckungen
machen, würden sS1IE auf überholte Weltbilder verpflichtet
Solche massıven Anfragen das Fach konnte der Relıgionsunterricht nıcht mehr
bloß mıt einem erwels auf die institutionelle Rückbindung dıe Kırchen oder auf
dıe grundgesetzlıche (jarantıe erledigen. FEr mMusste unter Bewe1ls stellen oder Zzumın-
dest plausıbel machen können, dass durchaus In der Lage sel, den Anforderungen

schulısche Bıldung In der Gegenwart und auf Zukunft hın entsprechen. Dies
wurde gewıissermaßen ZUT Geburtsstunde eıner eigenständıgen Religionsdidaktik,
insofern erstmals Sanz speziıfısch VO der Schule Aaus und nıcht mehr Von dem
bısherigen Schule-Kırche-Gemengelage her fragen begonnen wurde, WIE dıe
Ziele und Aufgaben eines Relıgionsunterrichts 1Im Kontext VO  — anderen Fächern
bestimmen und konzıpleren sınd Damals WaTr wen12g bewusst, dass ähnlıche
kEntwıcklungen und Ansätze besonders auf evangelıscher Seıte bereıts seıt der Auf-
klärung gegeben hatte (ım Jahrhundert i1wa be1 Basedow. 1mM Jahrhun-
dert VOT allem be1 FA Diesterweg) und dass auch dıe Relıgionsdidaktık des frü-
hen Jahrhunderts zahlreiche Anknüpfungspunkte geboten hätte (etwa be1 Ka-
bısch, Nıebergall u.a.) In der Tat dieses Fach durch ıne verstärkte -
wendung der allgemeındıdaktıschen Entwicklung, urc dıe Ausarbeıtung eigener
tachdıdaktıscher Konzepte und eiınes reichhaltıgen Methodenarsenals SOWIeE durch
dıe Verbreıitung vielTfac sehr anregender unterrichtspraktischer Materıalıen eın be-
achtliıches und auch über dıe Fachgrenzen hınaus wahrgenommenes Profil, VON
dem teilweıse andere Fächer sıch aNrcgecn lelßen und Impulse ZUur Schulentwicklung
ausgingen und -gehen Damıt erhöhten sıch allerdings auch dıie Anforderungen die
dieses Fach erteılenden Lehrkräfte, WAas sıch AA folgerichtig in eiıner stärkeren Profi-
lierung der 508 Lehramtsstudiengänge innerhalb der theologıschen Hochschulein-
richtungen nıederschlug. ass der Relıgionsunterricht VO  - schulfremden Lehrkräften
(d.h VON hauptamtlıch In den Kırchengemeinden Tätigen) erteılt wurde, galt immer
mehr als eın Notbehelf. Wenn dıe Religionslehrkräfte wıe inzwıischen üblıch
vollwertige Mitglieder des Lehrerkollegı1ums sınd und uch anderen Fachunterricht
erteılen, wird dıe Integration des Faches In den chulen geförde
So berechtigt und sınnvolll auch der ren eiıner stärkeren Professio-
nalısıerung 1m Bereıich des Religionsunterrichts ist, ist aber auch da-
rauf achten, ass nıcht unversehens Entwicklungen OIlgL, dıe ıh
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Vollends selnes Spezıfikums beraubefi würden. Das Spezifikum, auf das
hıer angezıielt wird, annn wen1ger auf seiner inhaltlıchen und methodi-
schen ene festgemacht werden; D hat genuln miıt der »Sache« tun,

dıie 6S In diesem Fach geht, und fıindet eiwa seinen Niederschlag
darın, WwWenn ehrpersonen äußern, SIE selen 1M Religionsunterricht PCT-
Öönlıch SallZ anders, viel ex1istenzieller ınvolviıert als In anderen chul-
fächern, oder WenNn Schüler und Schülerinnen feststellen, SE1 eın Fach,
In dem DS anders zugehe als 1n anderen Schulfächern, und dies durchaus
DOSItIV bewerten. Daran wiırd sıch ohl nıchts äandern: In eıner Schule,
dıie ausschließlich ıhrer funktionalen Effizienz für dıe möglıiche Spa-
tere ökonomische e  ertung ihres UOutputs bemessen wird, bıldet der
Relıgionsunterricht unweıigerlich eınen Fremdkörper. mgeke doku-
mentiert eıne Schule, die atz lässt für einen Religionsunterricht ebenso
wıe für zweckfreies Lernen In anderen Fächern und die Wert darauf legt,
dass S1Ee nıcht gewıillt ist, sıch auf eine gesellschaftlıche Ausbildungseın-
riıchtung reduzıeren lassen, sondern dem nspruc. es ZUT

Bıldung 1mM emphatıschen Sınne der Befähigung der beteiligten (jene-
ratıonen einem gemeInsamen en auf Zukunft hın und der praktı-
schen ınübung dessen beiızutragen.

Theologıe 1m andel

Bıs heute weıtestgehend unbestritten ist, dass 1M nterschıe eiıner
etwalıgen Religionskunde für eınen Relıgionsunterricht gemäß 3

neben der Erziehungswissenschaft dıe Theologie der Jeweılıgen Re-
lıg1onsgemeınschaft, ach deren Girundsätzen erteılt wird, die wiıch-
tıgste Bezugswissenschaft dieses Faches ıst und nıcht die Religionswiıs-
senschaft. Das SCANI1eE deren Berücksichtigung nıcht auS; 1mM Gegenteıl,
S1e einzubezıehen 1eg schon alleın deswegen ahe bZzw erg1bt sich
gal unweıigerlıch, we1ıl ın den meılsten theologıschen Dıiszıplınen eıne
Integration auch relıg1onswıssenschaftlıcher Perspektiven und Einsiıchten
miıttlerweiıle ZU theoretischen andar:'‘ gehö Damluıt ıst bereıts eın
theologiegeschichtlıcher Wandel 1m Verlauf der zweıten des M}
Jahrhunderts angedeutet, der sıch auch methodisch und inhaltlıch 1m Re-
lıgionsunterricht nıedergeschlagen hat

Um den Wandel insgesamt 9 der sıch In dieser Hınsıcht Volllogén hat
und weiıterhıin vollzıeht, iıst angebracht, sıch des Ausgangspunktes vergewIS-
SCIN, dem sıch die Theologıe Begınn des für dıie Rekonstruktion der relıg10ns-
dıdaktıschen Entwicklung hıer 1Ns Auge gefassten Zeıtraumes, also nach dem 7 we1l-
ten Weltkrieg, befand: Die Theologie verstand sıch erstens weıthın als dezıdıert
kırchliche Theologıe wobe1l aufgrund des jeweılıgen Verständnisses VO  —_ Kırche

erheblichen Unterschıieden zwıschen den einzelnen konfessionellen (lutherıisch,
reformiert, römisch-katholısch) Theologıen kam /Zweıtens verstand sıch dıe Theolo-
gıe (vor allem auf katholıischer Seıte) als ıne auf ewıgen Wahrheıiten gegründete und
damıt zeıtliıchen und kontextuellen Zufälligkeiten enthobene Spekulatıon, für deren
Finsıchten unıversale Gültigkeıt beansprucht wurde ]J)araus ergab sıch drıttens, ass
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dıe ITheologıe ıhren Praxısbezug darın erblickte, dıe riıchtigen, da theoretisch abge-
sıcherten Einsıiıchten ZUT Verfügung stellen, dıe dann [1UT noch für Predigt, ate-
chese, Seelsorge eicC autfbereiıtet werden brauchten. Dıie Dıszıplinen, dıe sıch mıt
dieser Aufgabe befassten, galten folgerichtig uch nıcht mehr als »eıgentliche«
Theologie, sondern als deren Umsetzungs- und Anwendungslehren.

In mehreren Schüben teıls w1issenschaftsintern angestoßen, teıls Urc
gesellschaftlıche und kırchliche Entwicklungen veranlasst hat sıch eilıne
radıkale Revısıon dieses Selbstverständnisses VO  —_ Theologie vollzogen,
das auch das Verhältnis der übrıgen Dıiszıplinen ZUK praktisch-theologi-
schen Fächergruppe einschließlich der Religionspädagogik und -dıdaktı
nachhaltıg verändert hat Deren abwertende Einschätzung als Anwen-
dungslehren ist weıtgehend bÜN g G eın parıtätisches Verhältnis des Wech-
selseıt1ig-voneinander-Lernens abgelöst worden. Insbesondere nach dem
Eiınzug eiınes hermeneutischen Problembewusstseins In die theologische
Reflexion ann die ermittlungsfrage nıcht länger als nachträglicher
Anwendungsfall theoretischer Erkenntnis angesehen werden, sondern
gılt als konstitutiv für Verstehensprozesse überhaupt. Damıt WarTr 65 auch
nıcht länger möglıch, die Theologıe als eın gleichsam subjektloses Un-
ternehmen begreıfen. Im Gegenteıl, Was 1mM Nachhineıin mıt der Pro-
grammatıschen Bezeıchnung »anthropologische en der Theologje«
versehen wurde, WAar dıe Eıinsıcht, ass der ensch In seliner exIisten-
1ellen Verfassung transzendentale Voraussetzung auch Jeglicher theolo-
gischer Reflexion ist und ass darum jede Aussage ber (jott zugle1ic
eıne Aussage ber den Menschen und dıe Möglıichkeıit se1iner Beziehung

ott iımplızıert. Diese transzendentaltheologische Einsicht gab den
Anstol3 welıteren theologischen Ansätzen, In denen das, Was dıe anth-
ropologische Verfassung näherhın ausmacht, In verschiıedenerleı Hın-
sıcht och konkreter fassen versucht worden ist etwa mıt C auf
deren konkrete geschichtliche und gesellschaftliıche Zusammenhänge In
der polıtıschen Theologıe, mıiıt 1Cc auf indiıviduelle Abhängigkeıitsver-
hältnisse und strukturelle Gewaltzusammenhänge In der Befreiungstheo-
ogle, mıt 1 auf die spezıfısche Geschlechtsbedingtheit In der fem1-
nıstıschen Theologıe eic Die klassıschen theologischen Themen wurden
damıt nıcht ınfach zr Müll eıner erledigten Geschichte geworfen; SONMN-
dern S1IE wurden und werden d Uus eiıner veränderten Perspektive heraus
gelesen und el vielTac In ıhrem konkreten, teilweıse ktuell heraus-
fordernden Gehalt überhaupt erst wieder-entdeckt.

Die Afftınıtät solcher theologischer Ansätze ZU Relıgionsunterricht lıegt auf der
and och reicht dafür iıne Kezeption der NeUETEN Theologie auf der thematıschen
Ebene nıcht Au  N Vielmehr ımplızıert dıe veränderte theologıische Lesart (Hermeneu-
tık) uch analoge Veränderungen 1mM dıdaktischen Ansatz, WAas ın eıner Reıihe VO  -
[ICUu aufgekommenen dıdaktıschen Leıtperspektiven wWwI1Ie Korrelatiıonsmethode,
Problemorientierung, Erfahrungsbezug, Schülerorientierung Z.U Ausdruck kommt
Die hermeneutische Öffnung der Theologıe zeigt sıch kam und kommt der
Relıgionspädagogik be] hrer Suche nach der veränderten Sıtuation Rechnung tira-
genden dıdaktiıschen Konzepten sehr



Neuere Religionsdidaktik ImM UÜberblick 39

el bleıbt dıe Religionspädagogik bzw Relıgionsdidaktik jedoch ke1-
NCSWCLS bloß Rezıpıientin der In den anderen theologischen Diszıplinen
inıtı1erten theologischen Neu- und Weıiterentwicklungen. Sıe g1bt iıhrer-
se1lIts vielmehr auch weıterführende Impulse In die übrıge Theologıe hı-
ne1n, VO  ; denen Zzwel unbedingt genannt werden verdienen:

Auf der eınen Seıite gewinnt dıie Religionspädagogik VO  — der FEinsıcht ın die -
thropologische Bedingtheıt VO  —; (laube und theologischer Rede her den Anstoß,

nıcht be1 den dazu ın der Systematischen Theologıe me1ıst sehr allgemeın g.
haltenen Feststellungen belassen, sondern eiwa die einzelnen Faktoren, dıe be1-
spielsweıse etwas WI1IeEe dıie Ausbildung VO  — Relıgiosıtät bzw Glauben bedingen
oder die für spezıfısch relıg1öse ern- und Entwicklungsprozesse kennzeichnend
sınd, empirisch detaıilhert WIE möglıch erforschen. Durch dıe dafür —
erlässlıche Eiınbeziehung VOonNn empirischen Wıssenschaften WwIeE Psychologıe und
Sozlologıe erfährt dıe weıtgehend auf die klassıschen Ge1isteswissenschaften wWIıe
Phılosophıe und Geschichte beschränkte interdiszıplinäre Kooperation innerhalb
der Theologie ıne uch für andere Dıiszıplınen bedeutsame Ausweltung. Gileich-
zeıt1g etablıert sıch dıe Relıgionsdidaktık als eigenständıge Forschungsdiszıp-
lın
Auf der anderen Seıite hat nıcht zuletzt 1m Zuge olcher interdiszıplınärer For-
schungen dıe Einsıicht deutliıchere Konturen5dass Relıgıon eın Phäno-
Inen ist, das sıch ur bedingt mıthıiılfe ratıonaler Verfahren erfassen und aufklären
lässt Sıe transzendiert das jeweıls Gegebene, Was sıch bıs In hre Ausdrucksfor-
iNCeN hiınein niıederschlägt: Ihre Worte sınd Bılder, ihre orıgınäre Sprache besteht
Aaus Symbolen und Rıtualen (Sakramenten Mıt iıhrer Konzeptualısıerung einer
Symboldidaktık hat dıe Relıgionsdıidaktık nıcht NUur Cu«eCc Wege relıg1ösen Lernens
eröffnet, sondern dıe Theologıe insgesamt auf den unerlässlıchen Beıtrag der As-
thetik für ıne ANSCINCSSCHNC theologische Erkenntnistheorie aufmerksam gemacht.

FEın andel innerhalb der Theologıe des etzten halben Jahrhunderts,
VO  > dem auch die Relıgionsdidaktık profitiert hat, ıst mıttlerweiıle
selbstverständlıich, ass vVErIrBCSSCH werden TO der Schwenk VO
einem selbstgenügsamen ıch-Befassen 11UT mıt der eigenen konfess10-
nell-theologıischen Tradıtion bzw VON eıner defensiıven Apologetıik
einem konstruktiven ökumeniıschen Dıalog. Bıs In die kırchenamtlıchen
Erklärungen hiıneın herrscht eın Eiınverständnis darüber VOT, ass dıie 1m
Relıgionsunterricht vertretene Theologie eıne Ökumenisch offene Theo-
logie se1n hat Angesıchts des sıch rapıde ausweıtenden Erfahrungs-
horızontes wırd E allerdings für dıe Theologıe immer drıngender, den
Rahmen der »kleinen Okumene« überschreıten und auf eıne »große
Ökumene« bzw. den interrelı1g1ösen Dıalog hınzuarbeiten. In eıner
Schule, In der Schüler und Schülerinnen verschıedener relıg1öser Be-
kenntnisse zusammenleben und -lernen, annn sıch der Relıgionsunter-
richt nıcht damıt egnügen, sıch 11UT mıt der eigenen elıgıon eias-
SC  3 Bel ıhren Versuchen, Ansätze einem »ınterrelig1ösen Lernen«
entwickeln, sıeht sıch allerdings die Relıgionsdidaktık weıtgehend auf
siıch alleın gestellt; el ware s1e gerade nier, sıch viel grundsätzlı-
cher och als 1m innerchristlıchen Dıalog etwa dıe rage ach dem Ver-
hältnıs VO Identität und Verständigung tellt, auf eıne hre Theorie und
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Praxıs sekundierende theologısche Reflexion angewlesen eıne efle-
10N allerdings, die ohne eigene Erfahrung mıt interrel1g1ösen und -theo-
logischen 1alogen aum AaNZCMECSSC erfolgen ann
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Thorsten Knauth

Problemorientierter Relıgionsunterricht
l damals und heute

Ende der sechziger, nfang der sıebziger re wurde mıt eiıner In der
Geschichte der Religionspädagogik einzigartigen Intensıtät ber das p —
ı1tische und gesellschaftsbezogene Selbstverständnis des Relıgionsunter-
richts nachgedacht. Erstmals in der Geschichte der relıg10onspädagog1-
schen onzeptentwicklung nach dem Z weiten e  1e2 wurden dıe
ziale Realıtät VON Schüler/iınnen und die gesellschaftlıche Wirklichkeit
für den Relıgionsunterricht ernst Sozlalethische Fragen, eıne
polıtische Theologıe WIEe überhaupt die polıtische Dımension menschlı-
cher Ex1istenz traten In das Zentrum relıg10nspädagogischer Konzeptent-
wicklung. Problemorientierte Konzeptionen verfolgten das nlıegen,
sıch der Perspektive eınes emanzıpatorisch buchstabierten Ver-
ständnisses chrıistlicher Freiheit In den »Streıit die iırklıc  elt« eIn-
zumischen und Z Engagement für die Veränderung der esellscha

ermutigen. Der problemorientierte Relıigionsunterricht ann als lest-
fall für die rage angesehen werden, WIe sıch relig1öses und polıtısches
Lernen verbinden lassen.

Von Peter Bıehl stammt »dıe These, dass In bestimmten relıgı1ıonspädagogıischen
Konzeptionen dıdaktıiısche Strukturen entwickelt wurden, dıe auch abgesehen VON
den oft einseıtigen Konzeptionen VO  _ weıterreichender Bedeutung« sind ! Im Blıck
auf dıe Konzeption des problemorientierten Relıgionsunterrichts lasse sıch ıne
problemorientierte Struktur dQus dem historıschen nsatz lösen und für eın mehr-
dımens1ıonales Konzept fruchtbar machen. Ich diese These für hılfreich, in
eıner sorgfältigen Auseıinandersetzung mıt der Konzeption des problemorientierten
Relıgionsunterrichts unabgegoltene Potenziale dieses nNnsatzes ireılegen können.
Um dıe Scheidung zwıschen Struktur und Konzeption vornehmen können, scheıint

MIr notwendıg se1n, zunächst Elemente und Kennzeıichen des thematiısch-
problemoriıentierten Ansatzes WIEe 1mM Zeıtraum zwıschen 965/66 und 1975
entwickelt wurde bestimmen. Vor diesem Hıntergrund kann gefragt werden,
welche Merkmale ıne zeıtgemäße problemorıientierte Struktur aufzuwelisen hätte 2

Peter Biehl, Didaktische Strukturen des Relıgionsunterrichts, in JRP (1995).
Neukırchen-Vluyn 1996, 197-223, 1er 200

Vgl Thorsten Knauth, Problemorientierter Relıgionsunterricht. Eıne krıtische
Rekonstruktion. Habilitationsschrift, Hamburg 2001
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Ansatz und Kennzeıchen problemorientierten Religionsunterrichts
7Zwischen 968 und 1970, In der produktivsten ase der problemorien-
tierten Konzeption, wurde VON eıner Gruppe innerhalb der Relıgions-
pädagogischen Projektentwicklung Norddeutschland® RPN) eın Unter-
richtsmodell ZU ema » Vergeltung und Vergebung«“* entwickelt.

In jenen Jahren wurde über die Reform des Strafvollzugs breıt diskutiert. Am Um:-
gang mıt iıhren Straftätern könne der rad der Humanıtät eıner Gesellschaft abgele-
SCMN werden hıelß Berichte Adus dem Innenleben Von Gefängnissen hatten
Straftäter als pfer menschenrechtswıdrıger Vollzugsbedingungen präsentiert, krıit1i-
sche Gesellschaftstheorie gab den gesellschaftliıchen Verhältnissen mındestens ıne
Mıtverantwortun: für wachsende Gewalt und Kriminalıtät. die sozlale und recht-
lıche Ordnung auf eıner Logık beruhen solle, dıe Gewalt mıt Gewalt beantwortet.
oder ob s1e VOI einem Denken bestimmt se1n solle, das nach Möglıchkeıiten der Un-
terbrechung des Gewaltzirkels sucht, War eın viel diskutiertes Ihema Das Unter-
richtsmodell, VOI seıner Veröffentlichung In ehn Klassen erprobt und ausgewertel,
nahm diese Dıskussion auf: Es stellte die rage ach dem aNgCMESSCHNCNHN gesell-
schaftlıchen mıt Aggression und Gewalt 1mM Spannungsfeld des theologisch
wichtigen Begriffspaares VON Vergeltung und Vergebung. Der Konzeption lag der
thematisch-problemorientierte nsatz nach den I hesen VON Hans Bernhard auf-
mann>? (Grunde: Ihemen sollten auf der Schnittfläche lebensweltbezogener, gesell-
schaftlıcher und relıg1öser Aspekte unter Eınbezug sozlalwıssenschaftlıcher und
theologıischer Perspektiven erarbeıtet werden. 1€e6S führte dre1 thematıschen
Komplexen: (1) Gründe und Motive VO  - Aggression und gewalttätigem Handeln, (2)
gesellschaftlıche Reaktionen (insbesondere die he1ß diskutierte rage nach dem
Strafvollzug) un!| (3) alternatıve ntworten 1er insbesondere dıe Perspektive eiınes
vergebenden Handelns In der Dimension der Feindeslıebe). Den Modellentwicklern
kam darauf an, dıe Schüler einen eıgenen Standpunkt ın der Auseıiınandersetzung
mıt verschıiedenen Beıspıielen und Modellen eines gesellschaftlıchen Umgangs mıt
Konflıkten erarbeıten lassen. Ihnen sollten uch ntiworten VO  — Menschen ZUBC-
spielt werden, dıe sıch VO  e der bıblıschen Perspektive des Gewaltverzichts und der
Feindeslıebe leıten heßen. Hıerzu wurde 1M Materıialheft eın breıtes Spektrum
Geschichten, Liedern, Bıldern und bıiografischem Materı1al Aadus der Jüdıschen und
christliıchen Tradıtion versammelt. Dıe polıtısche Theologıe des Ansatzes tirat klar

/um Spektrum problemorientierten Religionsunterrichts ist außer dem LOoccumer
Modell weıterhın zählen: dıie Konzeption eınes lernzielorientierten Relıgions-
unterrichts (Kasseler Ansatz), dıe Religionspädagogische Projektentwicklung In Ba-
den-Württemberg, der therapeutisch-sozialısationsbegleitende Religionsunterricht 1m
Anschluss Dieter Stoodt und der ideologiekritische Ansatz Gert Öttos, vgl
Horst Heinemann, (günter Stachel und Siegfried Vierzig, Lernziele und Relıgions-
unterricht. Zürich 197/1; Klaus Deßecker, Gerhard Martın und Klaus Meyer
Uptrup: Relıgionspädagogische Projektforschung, Stuttgart/München 1970: jeter
Stoodt, Relıgi0onsunterricht als Interaktıon. (Grundsätze und Materıalıen für den elı-
g]ionsunterricht In der Sekundarstufe I’ Düsseldorf 19730 ert OÖktto, Schule und elı-
g10N. FEFıne 7Z7wischenbilanz In weıterführender Absıcht, Hamburg 19772

rp-Modelle Vergeltung und Vergebung (Feindeslıebe 1m Strafvollzug”),
Frankfurt a.M und München 19772

Hans Bernhard Kaufmann, Mulß3 dıe Bıbel 1im Mittelpunkt des Relıgionsunter-
richts stehen‘?, 1n ders., Streıt den problemorientierten Relıgionsunterricht in
Schule und ırche, Frankfurt a.M 1973, D Y
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hervor: An einem gesellschaftlıchen IThema VON elementarer sozlaler, ethıscher und
anthropologischer Bedeutung werden theologische Perspektiven aufgeze1gt: dıe bıb-
lısche Perspektive vergebenden Handelns wiırd ın dıe polıtısche Forderung ach einer
Reform des Strafvollzugs übersetzt; 1mM Erschließungszusammenhang VoO  - Schüler-,
Gegenwarts- und Tradıtionsorientierung verschränken sıch relıg1öse Bezüge mıt p —
lıtıschen Inhalten.

Für den thematisch-problemorientierten Religionsunterricht WAar enn-
zeichnend, dass Themen weder durch einen ezug auf Tradıtion och
uUurc eınen vorab gegebenen Kanon VON nnalten gefunden wurden. Sıe
wurden vielmehr eıner Prüfung 1m 1INDAOC auf Angemessenheıt und
Relevanz für Schüler/innen, esellscha und theologısc reflektierter
Tradıtion unterzogen. Dieser genannten Relevanzprüfung wurden 1er
Fragen Grunde gelegt:
» Werden S1e |dıe Inhalte und Ziele] den Bedürfnıssen, Interessen und Perspektiven
der Heranwachsenden gerecht” Berücksichtigen S1e dıe soziokulturellen (für den
Reliıgionsunterricht: die rel1ıg10nssozlologischen) Voraussetzungen und die gesell-
schaftlıchen Erfordernisse und OniIilıkte (empirıisch und normatıv)”? Werden S1ie
der Bedeutung der Überlieferung (Herkunft) gerecht, und sınd s1ie 1mM Urte1l der Wiıs-
senschaft für den Relıgionsunterricht: Theologıe, Religionswissenschaft, Human-
wissenschaft) angem«eSSCH und sachgemäß”? Werden Schüler und Lehrer der
Auswahl bzw der Dıfferenzierung und Expliıkation der Inhalte aNngeMECSSCH bete1-
ligt?«©

Lerngegenstände ollten 1m Überschneidungsfeld der Bereiche Lebens-
SItuatıon der Heranwachsenden, Aufgaben Un onflikte der Gegenwart
und religiöse Überlieferung gefunden werden und 1mM Hınblick auf iıhre
bıografische, soziokulturelle und politisch-gesellschaftliıche Bedeutung
ausgelegt werden. Be1l Ihemen wurden anthropologische, bıografische,
sozlopolıtıische und theologısch Aspekte gleichwertig berücksichtigt
und mıteinander verschränkt. Um das Materı1al einem Unterrichts-
thema aufzubereıten, wurden nhalte Aaus eınem Bereich (Z.B Überliefe-
rung) 1mM Kontext der anderen Bereiche (Lebenssıtuation der Heranwach-
senden, on der Gegenwart) analysıert, sodass dıe »dreı genannten
Bereıiche spekten eines Themas werden«./ [ )as Materı1al sollte WIE
In der Polıtikdidaktık Kontroversen enthalten und unterschiedliche
Auslegungen WI1IEe auch Möglichkeıiten der Stellungnahme bieten.® Man
orlentlierte sıch gleichsam echten Problemen, komplexen »>Aufga-

Hans Bernhard Kaufmann, Thematisch-problemorientierter Relıgionsunterricht.
IIu sollst deinen Nächsten keın falsches Zeugnis ablegen. Fın IThema für das

bıs Schuljahr, in Wolfgang Esser (Hg.), Z um Religionsunterricht IMOTSCH
IL, München/ Wuppertal 1971, 143—160, 1er 143

Hans ernnarı Kaufmann, Der problemorıentierte Religionsunterricht und se1ın
Kontext,. ın ders. HMB.) Streıit den problemorientierten Relıgionsunterricht ıIn
Schule und Kırche., rankfurt aM 1973, 9721 hıer F1

Vgl Folkert Rickers Hg.) Religionsunterricht und polıtısche Bıldung. Unter-
richtsentwürfe 1m Überschneidungsfeld, Stuttgart/München 1973
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ben, Themen, Konfliıkten UNSSTET Lebenswelt In iıhrer personalen, inter-
personalen und gesellschaftliıch-politischen Dimension«?. Im thematisch-
problemorientierten Religionsunterricht übernahm das ische eiıne
wichtige hermeneutische Funktion für die Theologie. !© Im Blıck auf
ethısche on überzeugende Beıispiele für christliches Han-
deln gefragt: uch 1m erwähnten Unterrichtsmodell finden sıch mıt
Martın Luther Kıng und LeO aeCcC Beispiele für die sogenannte WIFr-
kungsgeschichtliche Methode, dıe VO Glauben In biografischen und
soz1lalen Kontexten auf die bıblische Tradıtion zurückfragte. !! Es wurden
aber auch wI1ıe eim Begriffspaar Vergebung und Vergeltung theolo-
gısche Krıterien WIe eın Suchraster über gesellschaftlıche Phänomene
gelegt, Sıtuatiıonen strukturieren und Probleme in der krıt1-
schen Erinnerung die Freiheıitstraditionen innerhalb des Christentums
ın einem ; sehen.

Das unabgegoltene Potenzıal des problemorientierten Relıgionsunter-
richts

Ich vertrefte dıe ese, ass dıie problemorientierte Struktur relıg1ösen
Lernens auch gegenwärtig In den vorgestellten Koordinaten konziıple-
I ist Die 1er Leıtfragen problemorientierten Religionsunterrichts ach
den Interessen Un dem Verstehenshorizont der Schüler/innen, der g_
sellschaftlichen Relevanz der Themen und ıhrem eZug auf religiöse
Iradition(en) und die rage ach gee1igneten Partizipationsmöglichkei-
fen Von Schüler/innen beschreiben das didaktische Parallelogramm, 1N-
nerhalb dessen gee1gnete Themen bestimmen und analysıeren Ss1Ind.

In eiınem problemorientierten Unterrichtsprojekt haben WIT mıt Schü-
ler/ınnen und Studierenden über wel Schuljahre ZU Schlüsselthema » Armut und
Ungerechtigkeit« gearbeıtet. Leıtend Waren dıe dıdaktischen Koordinaten eines
problemorıentierten Relıgionsunterrichts in der TIradıtion VON Befreiungstheologie
und der Befreiungspädagogik Paulo Freıres. Unter dem Anspruch eıner der Op-
tıon für dıe Armen orlentierten Theologıe und Pädagogik gıng uns darum, dıe
Schlüsselwörter der Armut gleichsam unten«, Aaus der Perspektive der Betroffe-
NnenNn buchstabieren, diese In bıldhafter Veranschaulichung eiıner Collage
sozıaler Realıtät usammenzusetizen Unter dem Anspruch interrelıg1ösen ernens
wollten WIT nıcht Aur dıe chrıistlıchen Perspektiven auf das Ihema IMU und Unge-

Kaufmann, Ral
Vgl z.B Peter Biehl, Zur theologischen Bestimmung des Relıgionsunterrichts

der öffentlichen Schule, ıIn Klaus Wegenast Hg.) Relıgionsunterricht wohin?
Neue Stimmen Z Religionsunterricht öffentlıchen Schulen, Gütersloh 197
5—38
11 Dıie Funktion der Bıbel ın problemorientierten Unterrichtsmodellen hat Hinrich
Buß analysıert, vgl ders. Dıie Bedeutung und Funktion der bıblıschen Überlieferung,
In Horst Klaus Berg und Folkert Doedens Hg.) Unterrichtsmodelle 1m Relıgi0ns-
unterricht. Zur Praxıs und Theorie, Frankfurt a.M München 1974, 123134
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rechtigkeit aufarbeıten, sondern ebenfalls nach den Theologien, Ethıken und V1s10-
NC  _ anderer Relıgionsgemeinschaften fragen. Wır unterstellten, dass ın en rel1ig1ö-
SC Tradıtionen Theologıien der Befreiung entwiıckelt sınd, in denen Not, Leid, Ar:-
mut und Gewalt angeklagt und Gerechtigkeit, Anerkennung und Befreiung AaNnSC-
strebt werden. Eın 1e]1 War e ' die Vielfalt befreiungsorilentierter Lesarten sozlaler
Wırklıichkeit aufzunehmen und verschiıedene TIradıtionen sozlalen und polıtıschen
kEngagements sıchtbar machen. 12 Dıie Gruppe begann, über ihre eigenen Erfahrun-
PCH mıt rmut und Reichtum sprechen; Ss1e suchte 1m Dıialog mıt Vertretern VeOI-
schiedener Relıgionsgemeıinschaften nach Interpretationsmöglichkeiten dieser Erfah-
rungen und nach Perspektiven; S1eE schwärmte AdUus In dıe Lebenswelten der
Großstadt, Brennpunkten der Armutsthematık mıt Menschen sprechen und
Informationen sammeln. Die Gruppe wollte aufklären und anklagen; SIE wollte
sıch ber uch Rechenschaft über die eigenen Hoffnungen geben und diese off-
nungsbilder für andere sıchtbar werden lassen. Während der Arbeit dem Produkt
wurden Vorurteile korrıigıert, Horizonte erweıtert und 1Im problemorientierten inter-
relıg1ösen Dıalog eigene Posiıtionen geklärt Es entstand schlıeßlich eın Bıld, in das
TIThemen und Sıchtweisen VO  — Jugendlichen und Jungen Erwachsenen eingeschrieben
sınd. S iıst ıne provozlıerende Collage AdUus Einzelszenen und Motiven, dıe gleichsam
eınen Blıck auf 1ISCIC Lebensverhältnisse tre1g1bt: 7u sehen sınd S7zenen VOIN Gewalt
und Ausgrenzung, Zerstörung und Gleichgültigkeıit, Entiremdung und Mutlosigkeıt
WIE uch Bılder VO  ; Gemeinschaft, kraftvollem Protest, behutsamer Zärtliıchkeıt, VO  —
Solıdarıtät 1mM Alltag. I die Menschen auf dem Bıld sınd und reich, auf unter-
Sschıeadlıche Weise »behindert«, S1E sınd Jung und alt: schwarz und weıß, WE1DI1IC und
männlıch, relıg1ös und nıcht-relig1ös ist eın Sanz normaler Ausschnıtt unseTeT
multikulturellen Wiırklıichkeıit. Das 1ıld wırd gerahmt durch die ymbole der großen
relıg1ösen und weltanschaulıichen Iradıtiıonen der Stadt. Zur Präsentatiıon des Hun-
gertuches wurde mıt Vertretern AdUus Buddhısmus, Islam, Judentum und
Christentum ıne Veranstaltung In eıner der Hamburger Hauptkırchen vorbereıtet.
SIıe wurde eiıner beeindruckenden ınterrel1g1ösen Andacht, der dıe Vertreter der
Relıgionsgemeıinschaften Gebete und heıilıge exte 7u TIThema Gerechtigkeıit beıtru-
gCnh und dıe Schüler/innen erzählten, wWwI1ıe SIE Armut, Gewalt und Ausgrenzung IN
ihrem eıgenen Stadtte1l erleben.

Konzeption und dıdaktısche Struktur des Projektes welsen wichtige
erKmale eiınes problemorıentierten Lernprozesses auf: Es wırd eın
ema problematısıert, das eınen offenen gesellschaftlıchen Konftlıkt
beinhaltet Das ema wırd In Formen fächerübergreifenden Lernens mıt

entdeckender Verfahren aufgearbeitet; zugleıic wırd für dıe (Ge-
staltung der nhalte eıne tradıtionelle Oorm WIeEe das Hungertuch aufge-
NOmMmMen Der Unterricht ıst produktorientiert; versucht, HIC dıe
Selbstbeteiligung der Lernenden die sozlalethısche und theologische
Urteilskompetenz fördern IDER Produkt schließlich drückt den g_
meınsamen Lernprozess der ruppe Aaus und stellt zugleic auf einem
öffentlichen Forum einen Diskussionsbeıitrag ZU ema dar, der ZUT
Weıterarbeit mot1ivieren annn

12 Vgl Thorsten Knauth und Joachim Schroeder, Eın Hungertuch für Hamburg.
ber Anfänge, Konzeption und Verlauf eines »befreienden« Seminarprojektes, in
Hans-Christoph Goßmann und Andre Rıtter Heg.) Interrelig1öse Begegnungen. Eın
Lernbuch für Schule und Gemeinde, Hamburg 2000, 1830
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ıne Reflexion des Beıispiels zeıgt aber auch, ass dıe dıdaktiıschen Ka-
tegorıen der Schüler-, esellschafts- und Tradıtionsorientierung fast
dreißig TE ach dem Auslaufen des problemorientierten Projektes
reformulıeren sınd. Es ame m.E darauf d} in der Auseinandersetzung
mıt der ase des problemorıentierten Relıgionsunterrichts das In e1INl-
gCn Ansätzen profiliert entfaltete sozıalethische nlıegen Von Relıgions-
unterricht in den Kernbereich egenwärt  1ger Relıgionspädagogik zurück-
uholen und mıt den Aufgaben interrelı1g1ösen und interkulturellen Ler-
NeNSs verschränken !®

Stichwort Schülerorientierung un Situationsanalyse
Der Zusammenhang Von relıg1ösen, kulturellen und sozlılalen aktoren
fıindet sıch auch In der lebensweltliıchen Praxıs VO  - Schüler/innen WIe-
der on eın vergleichender lıc In Schulklassen elnes reicheren und
eiınes armeren Stadtteıls kann die ugen für Unterschiede 1mM 1INDI1IC
auf bıografische Erfahrungen, aber nıcht zuletzt auch für Alltagserfah-
ruNngcCh VonNn Schüler/iınnen öffnen Schülerorientierung 1m problemorien-
tıerten Relıgionsunterricht ann sıch heutzutage nıcht auf das ragen
VO  - Eınstellungen und Vorkenntnissen Themen beschränken wI1e
dıes och In den 700er Jahren überwıegend üblıch War Schülerorientie-
IuNng begıinnt mıt Lebensweltanalyse!*, mıiıt eıner sorgfältigen Beachtung
des soz1alräumlıchen Umfeldes S Formen teilnehmender Beobach-
tung Es ware allerdings eın verkürztes Verständnis VO  — problemorien-
tiertem Lernen, nähme INan L1UT die Ihemen auf, die Schüler/iınnen In
iıhrem Alltag unmıiıttelbar beschäftigten; ohl aber geht 6S In dieser
zialräumlıch angelegten Verstehensanalyse dıe lebensweltbezogene
Erkundung des Resonanzraumes für die Themen, die 1mM Religionsunter-
richt verhandelt werden sollen In unseren Projekten ZU problemorien-
tierten Religionsunterricht en WIT diesbezüglıch gute Erfahrungen mıt
Stadtteilerkundungen gemacht, In denen eiınerseits Experten befragt,
dererseıts aber auch Schüler/innen mıiıt der Methode des Shadow-
ing!> In hrem Alltag begleitet wurden, erfahren, WwWI1Ie diese Schür-
ler/innen ıhre eıt iınnerhalb und außerhalb der Schule gestalten und wel-
chen Themen und roblemen s1e sıch alltäglıch ausgesetzt sehen können.
Zurn Tradıtion problemorientierten Lernens gehö CS, den Kontext
des Themas sorgfältig aufzuarbeıten und analysıeren. In uUNseTEeN Pro-
jekten Zu ema » Armut und Ungerechtigkeit« gehören Lektürekurse

Thorsten Knauth, Relıgionspädagogik und Befreiung. Anmerkungen 7U unab-
gegoltenen Potential problemorientierten Relıgionsunterrichts, 1ın Wolfram Weißhe
und Folkert Doedens Hg.) Relig1öses Lernen 1n eıner pluralen Welt Relıg10ns-
pädagogische Ansätze ın Hamburg Novemberakademıe 999 der UnıLnversıität
Hamburg, Münster 2000, 1251420

SO verstehe ich auch den nsatz VO  —_ Hans-Günter Heimbrock, Relıgionsunter-
richt VO  — der Kontext- ZUT Lebensweltorientierung, ZPTI (2001) DA

Vel. Herbert Altrichter und Peter Posch, Lehrer erforschen ihren Unterricht.
Fıne Eınführung in dıe Methoden der Aktıionsforschung, Bad Heılbrunn 1998,



Problemorientierter Religionsunterricht damals und heute 49

ZU Sozialatlas der Hamburg SCNAUSO azu WwIe die Interpretation
VO  —_ Armutsberichten der Wohlfahrtsverbände oder die Analyse soz1al-
statıstischer Angaben ZUT Sozlalhilfeabhängigkeıit VonNn Kındern ın Ham-
burg uch das Trockenbrot sozlologischer Begriffsbildung ıst nıcht
vermeıden, denn auf dem Hintergrund der verschiedenen Definıiıtionen
FA Armut annn geklärt werden, welchen spekten VOIN Armut In Afr-
beıtsgruppen weıtere Informatıonen beschaffen

Stichwort: Traditionsorientierung
Es War Hans OC der 968 dıie eute Bewegungsrichtung für relıg10ns-
dıdaktıisches Denken angab.!® Eın problemoffener Orıentierungsunter-
richt OC MUSSeE gleichsam den Rückwärtsgang ben VOoN den
gesellschaftlıchen und biografischen Erfahrungen der Schüler/innen
Motiven, Themen und Texten der relig1ösen Tradıiıtion. Dass diese Eın-
sıcht nıchts VO  a ıhrer Evıdenz verloren hat, ann Tag für Jag 1m eli-
gionsunterricht erfahren werden.

TIThema ın eıner Realschulklasse: Rachegeschichten. FEıne Schülerin erzählt In
eıner Gesprächsrunde VOIN hrer drogenabhängıgen Schwester. Das Fazıt ıhrer, mıiıt
dürren Worten berichteten, dıe Miıtschüler/innen gleichwohl tief bewegenden (Ge-
schichte: Siıe wıll sıch Freund der Schwester rächen, der Sie auf die Droge g-
bracht hat In der Auswertung des Unterrichts überlegen WITF, welchen Verlauf der
Unterricht nehmen könnte. Iıe Gruppe ist sıch ein1g, dass eın Ansatz 1mM Sınne eines
therapeutischen Religionsunterrichts wen1g hılfreich ware Religionspädagogisch
käme vielmehr darauf dl den Fokus VOoN der Schülerin auf das iın ıhm enthaltene
Ihema lenken und el den ex1istenzıiellen Konflıikt zuzuspiıtzen, dıe anthro-
pologısche und theologische Relevanz der Entscheidung zwıischen Vergeltung und
Vergebung deutliıch werden lassen. In iıhrer didaktischen Verlaufsskizze setzt ıne
Studentin den Fılm Dead Man Walking e1in, in dessen Mittelpunkt eın ZU ode be-
strafter Mörder wel Jugendlichen und ıne Nonne stehen, dıe den Todeskandı-
daten bıs 7u etzten oment begleıten. Durch dıe erfahrene Zuwendung der Nonne
ist der Mörder eın anderer Mensch geworden: Er bereut seine lat zutiefst und bıttet

Vergebung. Es kommt der Studentin VOT allem auf dıe letzte Szene kurz VOT der
Hinrichtung d In dem der Fılm ın eıner beklemmenden Schnittfolge die Mordszene
mıiıt der ngs des Todeskandıdaten kontrastiert. Die Eltern der ermordeten Jugendli-
hen Ssınd be1 der Hinrıchtung anwesend. Sıe verfolgen voller Genugtuung den Voll-
ZU der Todesstrafe. Dıie Aufgabe 1m Anschluss den Fılm lautet, eınen Brief
ıne der ıIn der Szene beteiligten Personen schreıben, In dem VO  — den eigenen Ge-
danken und Gefühlen berichtet wırd

In diesem Unterrichtsansatz wiırd die rage ach Vergeltung und erge-
bung in seıiner Gegenwartsbedeutung einem relevanten eıspie In
einem Jugendtauglichen edium erschlossen. Die Diskussıionen ZW1-
schen den Schüler/innen zeıgen, WIEe nah das ema sS1e herangerückt
ist Wenn auf diese Weiıse eın erfahrungsbezogener und praktischer
Kontext hergestellt ıst, scheıint auch der Rückwärtsgan Schlüssel-
texten der relig1ösen Tradıtionen oder Schlüsselpersonen möglıch

Hans Stock, Religionsunterricht in der y»Kritischen Schule«, Gütersloh 1968
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se1ln, dıe Urc ıhr Handeln die Eskalatıon VON Gewalt unterbrachen. In
dem problemorientierten Unterrichtsmodell » Vergeltung und erge-
bung«!/ fiınden WITr Materıalıen Leo aecCcC jenem Jüdıschen Theolo-
gCNnh, der unmıttelbar ach dem 7 weıten e  jeg 1Im Angesicht seiner
vernichteten Schwestern und Brüder eın ewegendes Plädoyer für Ver-
söhnung formulıierte.
Wiıe stark relıg1öse egriffe aus dem Wortfeld VOoNn Vergeltung und Ver-
gebung für polıtısche und milıtärische ONTIlıkte In nsprucM
werden, zeıgen zuletzt die Ereign1sse, dıe seıt dem 4 September 2001
die Welt bewegen. Umso wichtiger scheint eıne polıtische und eologı-
sche Auseınandersetzung mıt der Semantık VoO  — Dschihad!®, Heılıger
Krıeg und Kreuzzug, mıiıt dem Verständnıis VO  — Krieg und Gewalt In den
eılıgen chrıften, zirkulierende Vorurteile über das kriegerische
Ite JTestament auf hıstoriıschem Hıntergrund lesen und manche Ası
pe des Bıldes VO siam In der Öffentlichkeit in das e1iıc der Bücher
VO  - arl May zurückzuwelsen. Problemorientiert ıst Relıgionsunterricht
gegenwärtig auch dann, wenn er ZUTr Kenntniıs beıträgt, ass 1m Islam
Hakım eıner der Namen (jottes ıst Die urze]l dieses Wortes ıst ZWAaT
miıt »der Gerechte« aNgCMESSCH übersetzt, edeute aber zugleıch auch
»der eIsSE« und »der Versöhnende«. Hıer und in ein1gen Texten des
Koran kann jJener Zusammenhang VO  - Gerechtigkeıt und Friıede studıert
werden, der auch das Herz der Jüdıschen elıgıon WIE auch dıe Miıtte der
Verkündıgung Jesu ist Es ıst aber auch sınnvoll, 75 mıt eıner polıtı-
schen Lesart der Bergpredigt einen eher ungewohnten IC auf die
christliche Tradıtion werten. Aus Jüdıscher Perspektive hat Pınchas
Lapide'? eiıne bemerkenswerte Interpretation vorgeführt. Lapıde weıst
7 B darauf hın, ass die Sätze der Bergpredigt In eıne polıtısch ZUSC-
spıtzte Sıtuation hıneın gesprochen sınd, In der eın VON eiıner Besat-
zungsmacht unterdrücktes, miılıtärısch hoffnungslos unterlegenes olk
eiınen tapferen amp polıtısche und relıg1öse Selbstbestimmung 1m
eigenen Land ämp Die Bergpredigt wırd In dieser Interpretation
eiıner polıtıschen Wıderstandspredigt, in der 65 auch strategische Fra-
SCH der Wahl geschickter ıttel 1m amp Befreiung 21ing
Stichwort: Politische Hermeneutik der neignung.
7Zu den klassıschen Einwänden?®% den problemorıentierten elı-
gıonsunterricht gehö ass eın Unterricht, der 11UT auf Informatıon und

Vgl rp-Modelle 5, München und Frankfurt a.M (1972)
Vgl Aboldjavad Falaturi und [Ido T[woruschka Hg.) Der Islam 1mM Unterricht.

Beıträge ZUT interkulturellen Erzıehung ın kuropa, Braunschweıig 1991 4145
Vgl Pinchas Lapide, Er predıigte 1ın iıhren Synagogen. Jüdısche Evangelıenausle-

SUNg, Gütersloh 1980; ders., Die Bergpredigt Utopıie der Programm?, Maınz 9872
Die Krıtik den problemorientierten Relıgionsunterricht hat Hubertus

Halbfas In einem poımtierten Verriss des nsatzes zusammengefasst, vgl ders., DIie
geistigen Deftizıte. Krıitischer Rückblick auf Jahre relıg1onspädagogıischer Arbeıt,

106 (1981) 256—260
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gesellschaftlıche Aufklärung SEtZe.; die Schüler/innen gar nıcht rel1g1ös
bılden in der Lage sSe1 Zutreffend diesem Einwand Ist, dass die 1im

problemorientierten Religionsunterricht angestrebten Prozesse eıner rel1ı-
g1ösen Alphabetisierung 1m edium soz1lalethischer und polıtischer
Themen nıcht UT auf ıhre Vermittlungsseıte, sondern auch auf ıhre AD
eignungsseıte hın bedacht werden ollten Die rage ist, in welchen dı-
daktıschen Arrangements sıch Lernende mıiıt relıg1ösen, sozlalen und p -
lıtıschen nhalten auseinander seizen können, dass bewusstse1lins-
bildende Lernprozesse angestoßen werden können.
ıne Antwort ist nıcht leicht geben E1igene Unterrichtserfahrungen
welısen auf etithoden AaUus dem Kontext der äasthetischen Bildung, In de-
810 relıg1öse Formensprache mıt politischen nnalten VOoN Lernenden in
eigenen Prozessen kreatıver Gestaltung und Produktion verknüpft WEeTl-

den, 7 B mıt VO  —_ etihoden kreatıven Schreibens oder asthetischen
bzw dramaturgischen Gestaltens. /u produktiven Methoden innerhalb
eıner Dıdaktık problemorientierten Religionsunterrichts werden solche
Formen aber erst ın der Auseinandersetzung mıt polıtiıschen und eth1-
schen Schlüsselthemen Die Josefsgeschichte in und Koran en
WITr z.B als Migrationsgeschichte gelesen: Josef wurde ZU großstadt-
jugendlichen Yüsul. der In einem Rap seıne Trobleme In einem Land
verarbeıtet, das ıhn Z Fremden erklärt Im Rahmen unserer Arbeıt z808|

ema » Armut und Ungerechtigkeıit 1M Alltag VON Kındern und Jugend-
lıchen« en WIT unter Zuhilfenahme einschlägıger prophetischer Jlexte
der Hebräischen Vısıonen für das Zusammenleben In eiıner roß-
stadt formulıiert. Im Medium der klassıschen Formensprache der Psalmen
und mıt Hılfe des Stilmittels des parallelısmus membrorum sınd
Klage(protest)psalmen ZUT Hungersnot In Athiopien, ZU Konsumwahn
1im eigenen Lande, ZU Krıeg 1im KOSOVO, ZUT Behandlung psychısch
Kranker 1ın Russland entstanden. {)as orgehen bestand immer darın,
Fkormen und nhalte VON Texten der relıg1ösen TIradıtionen auf den
zıalen und politischen ext der Gegenwart bezıehen, In dieser
Verschränkung VO  - ext des Lebens und ext der Tradıtion eıne I1
wartsbezogene Auslegung finden und ıIn eigenen W orten
Entstanden sınd In diesen Schreibwerkstätten einer Vielfalt relig1öser
prachen eindrucksvolle J exte. die sıch 1n dıe ogroße Tradıtion rel1g1ÖS-
polıtischer Poesıe einreiht, WIE Ss1e z BB ın den Psalmennachdichtungen
Ernesto Cardenals der der polıtischen yrı VON Dorothee ent-

gegentritt.
Diese Erfahrungen, ass 1m problemorientierten Lernen Schüler/iınnen
und Lehrer/innen nıcht MUT Polıtiker se1in mussen, sondern auch
Künstlern werden können, weılsen vielleicht in eıne ıchtung, In dıe eın
problemorientierter Religionsunterricht se1in Potenzıal entwıckeln Öönn-

Dr. Thorsten Knauth ist Privatdozent für Erziehungswissenschaft unter bes Berück-
sıchtigung der Religionspädagogık der Universität Hamburg
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Ist Korrelationsdidaktık »out«®?

Was el »Korrelation« 1mM Kontext der Religionspädagogik”?
Der Begriff » Korrelation« ıst eın mpo Aaus unterschiedlichen Sprach-
spielen In dıe Religionspädagogik. »Korrelieren« edeute nach dem
en ganz schlicht »eınander edingen, mıteinander In Wechselbezie-
hung bringen«. »Korrelationen« drücken immer eıne Wechselbeziehung
der eınen Zusammenhang aus »Korrelatıv« ist, WAas sıch gegenseltig
bedingt
Von » Korrelation« wırd ın unterschiedlichen Kontexten und in verschiedenen Wiıs-
senschaften gesprochen. In der Theologie bedeutet Korrelatıon dıe Wechselbezıe-
hung VO:!  _ christlıcher Botschaft und menschlıchem Leben, VO  — göttlıcher Offenba-
rung und menschlıcher Erfahrung oder VO  —_ überliıefertem Glauben und gelebtem
GHlauben. kıne korrelatıve Theologıe versucht, sıch immer wıeder MNECU VOT den sıch
wandelnden gesellschaftlıchen und ex1ıstenzıiellen Lebensbedingungen und -möglıch-
keıten dıe rage stellen, ob und WIe Glaubensaussagen und heutige Erfahrungen
mıteınander 1Ns Gespräch gebracht werden können, dass s1ie sıch wechselseıtig
erhellen und in hrer inspırıerenden und befreienden Relevanz für das Menschseın
und Christsein In heutiger eıt erkannt oder zumındest erahnt werden können. Dabe!I
wırd vorausgesetzt Was In der Theologjegeschichte keine unbestrittene Annahme
War und ıst dass Offenbarung und Erfahrung miıteinander verwoben sınd und sıch
wechselseıitig interpretieren, uch dann, Wenn SIE sıch gegenseılt1g In Frage stellen
und krıtisıeren. » Korrelation« ist VOT diıesem Hıntergrund eın theologisches (irund-
PrTINZIp mıt hoher relıg10nspädagogıischer Bedeutung und bezeıchnet die krıtisch-pro-
duktiıve Wechselbeziehung VON göttlıcher Offenbarung und menschlıcher Erfahrung.
» Korrelation« gılt In der katholıschen Relıgionspädagogik seıt Miıtte der sıebzıiger
Jahre als das Leitmotiv für dıe Dıdaktık des Relıgionsunterrichts.

Was edeute Korrelatıon für den Relıgionsunterricht”
Ausgangspunkt für die relıg1onspädagogische Bedeutung VO  - Korrela-
tıon ıst dıe sıch radıkalısıerende Erfahrung Von der orößer werdenden
Dıstanz VOoO  — rfahrung und Glaube So entsteht dıe rage, ob dıie beıden
Pole überhaupt für viele Junge Menschen 1m Religionsunterricht bıogra-
180° korrelıerbar sınd und ıIn eıne kritısch-produktive Wechselbeziehung
kommen können. Von der Beantwortung dieser rage äng die Chance
ab, ob und ıIn welcher Weıse mıt Schülerinnen und chulern ın einem
weltanschaulich pluralen Umifeld Theologıe betrieben werden annn
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Die unlösbare Verbindung VON (Gjotteswort und Menschenwort 1St ZWO1-
fellos ein theologisches Grunddatum Christliche Theologıe I1USS des-
halb IN korrelatıv SCIN Als theologischer OopOsS wurde Korrelatıon
erstmals VO  — dem evangelıschen ITheologen Paul Tıllıch (1886—1965)
explizıt reflektiert Paul Tıllıch verwendet den Begriff als Methode der
Theologıe Sınne rage Antwort Geschehens ZUur Bestimmung
des Verhältnisses ott ensch und otscha Sıtuation Aufgabe der
Theologıe 1st s dann die menschlichen Fragen und die nhalte der Of-
enbarung aufzuarbeiten dass deren Wechselbezug auch für krıtisch-
ragende Zeıtgenossen ıhrer Bedeutung nachvollzogen werden annn ——

Katholischerseıts können arl Rahner (1904—1984) und KEdward Schillebeeckx (geb
als theologısche Protagonisten des Korrelatiıonsgedankens genannt werden

Karl Rahner hat durch dıe VONn ıhm beeinflusste »anthropologısche ende« der
Theologıe C114 statısches Verhältnis VOonNn Offenbarung und Erfahrung aufgebrochen
den Blıck auf den Menschen als » Hörer des Ortes« konzentriert und der Erfahrung
des Subjekts offenbarungstheologischen Kang für dıe Selbstmitteilung (Gottes
eingeraum' er holländısche Theologe und Dominıikaner Edward Schillebeeckx hat
das Korrelatiıonsverständniıs der Religionspädagogık nachhaltıg gepragt durch den
VO  —_ ıhm hervorgehobenen Ak7ent der kritischen Korrelatıon Christliche Theologıe
schöpft nach Schillebeeckx sSte' dus ‚WeC1 Quellen dus der Erfahrungstradıtion der
ogroßen Jüdisch-christlichen ewegung und aus heutigen Erfahrungen VO  D Chrısten
und Nıchtchristen Zur Korrelatıon gehört das kritische In-Bezug Setzen dieser be1-
den Quellen So wırd die heutige Sıtuation unverzichtbaren hermeneutIi-
schen Schlüssel für dıe Botschaft des (Glaubens Wechselseıtige kritische Korrelatıon
bedeutet sowohl Infragestellung der ambıvalenten heutigen Erfahrungen VO krıt1-
schen und befreienden Handlungspotenzıal der christliıchen offnung her als uch
Krıitiık der WIC die Botschaft des Evangelıums heute ZUTr Sprache gebracht
wiırd Wer dem theologischen Ansatz VOINl Schillebeeckx folgt wiırd sıch VOT oglat-
ten Korrelationen hüten, wiırd dessen stärker dıe Konfrontation und Provokatıon
der ursprünglıchen christlıchen Glaubenserfahrung mıt den zwlespältigen säkularen
Welterfahrungen 1 UNsSCICI eıt betonen.

DIie Impulse VON Tıllıch Rahner und Schillebeeckx wurden der ka-
tholıschen Religionspädagogik egler1g aufgegriffen ZUT theologıischen
Profilierung und Legıtıimatıon erfahrungsorıientierten Relıgions-
unterrichts für den CNrıstliıche Tradıtion und Sıtuation der Schülerinnen
und Schüler gleichrangıge Determmanten sınd
Mıt dem »Zielfelderplan für den katholischen Religionsunterricht der
Grundschule«* (197/7) wırd der Begrıiff Korrelatıon der katholiıschen

Vgl aul Tillich Systematısche Theologıe Stuttgart 1956 TI 1 29—
158

Vgl Georg Baudler Religiöse Erziehung heute Paderborn/München/ Wıen
979 21 12724

Edward Schillebeec. Menschlıiche Erfahrung und Glaube Jesus Chrıstus
ıne Rechenschaft Freiburg 979 131

Zentralstelle für Bildung der Deutschen Bischofskonferenz Hg‘) Zielfelderplan
für den katholischen Religionsunterricht der Grundschule Teıl Grundlegung,
München 977
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Relıgionspädagogık einem allgemeın akzeptierten Programm. Korre-
latıon bedeutet hıer dıe Entdeckung des »drıtten Weges«, der VOT Z7WEe]
Engführungen schützen 11 eiınerseıits VOT einem religionsdidaktischen
Ansatz, der die christliche Tradıtion als erstarrte Tradıtion einbringt und
sS1IE als System VO  —3 Sätzen und Wahrheiıten hne Rücksicht auf dıe Sıtua-
tion des Adressaten vermiıtteln will; andererseıts soll dieses Prinzıp den
Relıgionsunterricht davor bewahren, ass sıch dem Zeıtgelist ınfach
anpasst und den Glauben das jJeweılıge Bewusstsein nıvelliert. Es
g1bt seıt Ende der sıebziger re bıs heute keinen Lehrplan für den ka-
tholıschen Relıgionsunterricht, der sıch nıcht ausdrücklıch VO Korrela-
t1onsprinzıp her egründet.

Wıe zeigt sıch Korrelatıon In der Praxıs?

Korrelatıon ist also erster Stelle die Bestimmung eines Grundver-
ständnısses VO  —3 Religionsunterricht. Korrelatıon hat eıne inspirierende
heurıistische Funktion, etiwa für Lehrpläne und dıdaktıische Materılalıen
wWwI1ıe 7B Religionsbücher. Hıer können Korrelationsangebote vorgestellt
werden. Kriterien für die Formulierung VO  —_ Zielen und die Auswahl VO  -
nnalten lassen sıch korrelatıv egründen. Der »Zielfelderplan für den
katholiıschen Relıgionsunterricht in der Grundschule« aus dem Jahr 77
tut 1eSs ZU eispie urc eıne wechselseıtige »Fiılterung« VO  _ Lebens-
sıtuatıonen und Glaubensinhalten.
Uurc dıe korrelatıve Sprache der Themen- und Zielformulierung, den
Aufweis VOoN theologischen und anthropologischen Akzenten Je ema
us  z wırd versucht, dıie korrelatıve TuUuKiIur VOIN Erfahrung und Jau-
bensinhalt transparent machen. Konsequent und mıt em Begrün-
dungsau  and geschieht 1eSs 1m Grundlagenplan für dıe Sekundarstufe
VOIN

Relıgionsbücher und Unterrichtsentwürfe tun sıch 1m Vergleich azu
schwerer, transparent machen, W dads S1e » Korrelation« verstehen.
Sıe versuchen auf unterschiedliche Weıisen, eıne Zuordnung VO  _ Tradı-
tiıonselementen und Dokumenten aufzubauen, welche dıe Lebenswelt
präsentieren. Eınıige solche »Korrelationsstrategien«® selen 1er genannt:
Im rage-Antwort-Schema werden erfahrbare Lebenssıituationen e_

und vertieft, dass AdUus ıhnen Menschsein als rage hervorgeht, dıe
eıner ex1istenziellen Antwort Aaus der Schrift und Tradıtion bedarf (Bsp
ankheıt und el Adädıtiv wırd korreliert, Wenn gegenwärtige Prob-
lemstellungen mıiıt thematisch gleichen Problemen iın den JTexten der

/entralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan für
den katholıschen Relıgionsunterricht 1m} Schulhjahr. Revidierter Zielfelderplan,
München 1984

/u Beıspielen vgl Georg Hilger, Ansätze und Iypen der Korrelatıon VO  —_
Lebenssituationen und Glaubensinhalten, KatRBI 102 977) TL
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Tradıtion mıteiınander verbunden werden (Bsp Friıede damals und
heute). Korrelatıon als Kontrast bringt bewusst die Welt VON Heute und
dıe Welt der Bıbel in eıne provozlerende Konfrontation (Bsp Aggres-
S10N und Bergpredigt). UÜberbietend wırd korrelıert, wenn 7 B dıie DOSI-
tıve Erfahrung VO  —_ lıebender Zuwendung radıkalısıert wırd durch das
biblische Beıispiel eıner Liebe bıs hın DA Hingabe des Lebens für andere.
Im Hınblick auf den Unterricht stellt sıch die rage, ob Korrelationen
uUurc die Person des/der Lehrenden hergestellt, vorgegeben, ahe gelegt,
durch instrulerende didaktische Arrangements angeboten, aufgedeckt
bzw bezeugt werden oder ob umgekehrt die Lernenden angeregt und
provozlert werden eigenem Korrelieren In eıner Suchbewegung mıt
offenem Ausgang./

Beispiel: Das Thema »Angst und Vertrauen« wWwel Zugänge
(1) Ekrster Zugang eın y Standardverständnis« VOon Korrelatıon
In eiınem Schuljahr sollen Schülerinnen und Schüler ıhre eigenen Angsterleb-
nısse aufschreıiben DZW. Ss1e malen. An Bıldern und Erzählungen werden dıe Er-
lehnıisse vertieft. Miıt Hılfe psychologischer Erklärungsmodelle wırd In vertrau-
ensvoller Atmosphäre besprochen, Was ngs auslöst und wWwIe INan mıt ıhr
gehen kann. Er  ungen der Kınder kommen ZUT Sprache, werden zumındest
ansatzweıse bearbeitet und verstehbar gemacht. In einem korrelatıven elı-
g1onsunterricht werden kındlıche Erfahrungen VO  $ ngs mıt ähnlıchen Erfah-
rungsecnh der Jüdisch-christlichen Tradıtion In Wechselbezıehung gebracht. IDazu
wırd 1wa Psalm eingeführt: » Der Herr ist meın Hırte, nıchts wırd MIr fehlen.Ist Korrelationsdidaktik »out«?  55  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). Überbietend 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 für 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 Zugänge  (1) Erster Zugang: ein »Standardverständnis« von Korrelation  In einem 6. Schuljahr sollen Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Angsterleb-  nisse aufschreiben bzw. sie malen. An Bildern und Erzählungen werden die Er-  Jlebnisse vertieft. Mit Hilfe psychologischer Erklärungsmodelle wird in vertrau-  ensvoller Atmosphäre besprochen, was Angst auslöst 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 ähnlichen Erfah-  rungen der jüdisch-christlichen Tradition in Wechselbeziehung gebracht. Dazu  wird etwa Psalm 23 eingeführt: »Der Herr ist mein Hirte, nichts wird mir fehlen.  ... Muss ich auch wandern in finsterer Schlucht, ich fürchte kein Unheil; denn  Du bist bei mir, Dein Stock und Dein Stab geben mir Zuversicht.« Entspre-  chende Vorschläge finden sich in vielen Religionsbüchern und Handbüchern  zum Religionsunterricht.  (2) Kritische Anmerkungen zu diesem Korrelationsmodell  Bei dieser Vorgehensweise stellt sich die Frage, ob die Vorgaben eines korrela-  tiven Religionsunterricht tatsächlich realisiert sind. Hat dieser Unterricht Aus-  sicht, in wirklich produktiver Weise Korrelationsprozesse bei den Lernenden  anzuregen?  Franz-Wendel Niehl wendet sich gegen ein Verständnis von Korrelation, das  sich auf die lineare Abfolge des Dreischritts (1.) Bewusstmachen von Erfahrun-  gen, (2.) Reflexion über humanwissenschaftliche Deutungsversuche und (3.)  Suche nach Deutungen bzw. Antworten aus der biblischen Tradition beschränkt.  Das in der Praxis oft entstehende Problem besteht darin, dass anfangs angeregt  über ein die Schüler betreffendes Thema gesprochen und dann an irgendeiner  Stelle die Glaubensüberlieferung angebunden wird, ohne dass den Lernenden  aufgrund ihres aktuellen, bis dahin erreichten Problemhorizontes der Sinn dieser  Verknüpfung 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 für den im Unterricht zu ver-  mittelnden Text aus der kirchlich-christlichen Überlieferung zu dienen. Gegen  7 Vgl. Franz Wendel Niehl, Das offene Land vermessen. Über die innere Form des  Religionsunterrichts, in: Georg Hilger und George Reilly (Hg.), Religionsunterricht  im Abseits?, München 1993; 87—96, 96.Muss ich uch wandern In finsterer Schlucht. ich fürchte keın Unheıl: denn
Du bist be1 miIr, Deıin Stock und eın Stab geben MIr 7Zuversicht.« Entspre-
chende Vorschläge finden sıch In vielen Religionsbüchern und Handbüchern
7u Religionsunterricht.
(2) Kritische Anmerkungen diesem Korrelationsmodell
Be1l dıeser Vorgehensweise stellt sıch dıe Frage, ob dıe Vorgaben eiınes korrela-
tıven Religionsunterricht tatsächlıch realısıert sınd Hat dieser Unterricht Aus-
sıcht, In wiırklıch produktıver Weıse Korrelationsprozesse beı den Lernenden
anzuregen”?
Franz-Wendel Nıehl wendet sıch ein Verständnis VON Korrelatıon, das
sich auf dıe ıneare Abfolge des Dreischriutts (1.) Bewusstmachen VO  —_ Erfahrun-
gCNnM, (2) Reflexion über humanwissenschaftlıche Deutungsversuche und (3.)
Suche nach Deutungen bzw ntworten dus der bıblıschen TIradıtion beschränkt.
I )as ın der PraxIıs oft entstehende Problem besteht darın, dass anfangs angeregt
über eın dıe Schüler betreffendes TIThema gesprochen und dann irgendeıner
Stelle dıe Glaubensüberlieferung angebunden wird, hne dass den Lernenden
aufgrund ıhres aktuellen, bıs dahın erreichten Problemhorizontes der 1Inn dieser
Verknüpfung klar wiırd Wo dies der Fall ist, gewıiınnen s1e schnell den Eindruck,
dass letztliıch gar nıcht ıhre eigenen Probleme o1Ng, sondern Aass dıese
11UT thematisıert wurden, als Projektionsfolıe für den 1m Unterricht VeTI-

mittelnden ext AUus der kirchlich-christliıchen Überlieferung dıenen. egen

Vgl hranz Wendel Nie Das offene Land vermesSsell. Über dıe innere Form des
Religionsunterrichts, In Georg Hilger und George Reilly Heg.) Religionsunterricht
1m Abseıts?, München 1993, 8 /7—96,
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ıne solche iıneare Abfolge setzt Nıehl das Modell des nachdenklıchen und fra-
genden Gesprächs 1m Sınne eiınes »umkreisenden Verstehens«®.

(3} 7 weıter /ugang: Korrelatıon als »umkreisendes Verstehen«
FEıne Einheıt dem Thema ach dem Modell VO  — 1e€ sähe 1wa tolgen-
dermaßen aus:? uch In dıesem Unterricht werden Angsterlebnisse bewusst g-
macht, werden die Schülerinnen und Schüler n  5 ıhnen Form, Ausdruck
und Gestalt geben In Form VO  —_ Texten, Bıldern und Gesprächsbeiträgen.
Unter Umständen werden dabe1ı Angsterfahrungen, WwWIEeE sS1iE iın lIıterarıschen lex-
ten oder in Bıldern erkennbar werden, betrachtet, gedeutet und vorsichtig analy-
siıert In diıesen Verständigungsprozess über ngs fAıeßen uch Glaubensüberlie-
ferungen eın Dies geschieht ber nıcht 5 dass eın ext Ende der Reıhe dıe
fertige Antwort des Glaubens präsentiert. Vielmehr werden unterschiedliche
bıblısche Motiıve in das Gespräch eingebracht und befragt. [Das nächtliche Rın-
Cn Jakobs Fluss Jabbok (Gen 32,23—33) wırd dabe!1 ebenso als Angstge-
schıichte eingeführt wWwI1e der ın Ps begegnende Aufschre1i dıe Angst Z ur
Sprache gebracht werden ann die ngs des Petrus, der aus dem sıcheren Schiff
ausste1gt, UTn Jesus auf dem Wasser entgegenzugehen, und der plötzlich merkt,
dass keinen Boden mehr unter den Füßen hat (Mit 4,22—-33) Des Weıteren
kann etwa dıe Geschichte des Wolfes VOonNn Gubbıio0 erzählt werden, die davon be-
riıchtet, wWwIıe sehr dıe Bewohner der Stadt sıch VOT dem 1eTr fürchteten, und WIE
Franzıskus verstand, hre ngs miındern. In JTexten WwIıeE diıesen euchtet
auf. Wäas ngs verstärkt, wıe ngs zähmbar wırd und WwWIıe mMan mıiıt ngs
gehen kann Selbstverständlich können in das Gespräch auch (tiefen-)psycholo-
gische Deutungen und Denkmodelle einflheßen.

In diesem egenbeispıiel wiırd die chNrıstlıche Otscha nıcht als Antwort
auf dıe menschlıchen Erfahrungen In überhöhter Weise eingeführt, SONMN-
ern 6S sıch eın Dıalog d ın dem VOoNn verschıedenen Seıiten her
das Phänomen »Angst« beleuchtet wiırd. Die ngs als solche wırd damıt
nıcht aufgelöst, und S wırd auch nıcht mıiıt einem fertigen Rezept aufge-

das azu anleıtet, wI1e INan seine ngs überwınden kann. Die
Elemente der Glaubensüberlieferung sınd nıcht verbindlıiıche orgaben
für das erreichende rgebnis, sondern sS1e werden In das espräc
heutige Lebensdeutungen in der Hoffnung eingebracht, ass S1e ZUT Er-
hellung des Daseıns und ZUuT Ermutigung ZU en beitragen. Inwıe-
weıt die Korrelationsangebote In dıe Lebensdeutung der Schülerinnen
und Schüler tatsäc  1C integriert werden, bleıbt el eıne rage, die
nıcht auf Anhıeb und eindeutig eantworten werden kann.
Dieses eıspıe sıgnalısıert eıne korrelatıve Bescheidenheit und den red-
ıchen Verzicht auf geradlınıge und eindeutige Verbindungen der beiden
Pole ıehl auf dıe Kraft der rage und schafft bewusst Raum für
Eınsprüche, Wıdersprüche und für kontrastierende, »eckıge« rTrITahrun-
gCcnh

Ebd.,
Vgl eb 91
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Korrelatıon, dıe C® 1m Religionsunterricht gehen soll, lässt sıch ZWAaTr

planerisch vor-strukturieren, ReligionslehrerInnen können s1e iInNec hre
Eıinstellung, durch Aktionsformen oder durch didaktıische Entscheidun-
gcCh begünstigen oder auch erschweren. ReligionslehrerInnen können
bezeugen und offen egen, s1e für sıch die Wechselbeziehung ZWI1-
schen ıhrem gelebten Leben und der iın der bıblıschen Tradıtion enthalte-
MEl Glaubenserfahrung sehen und welche Bedeutung 1e6S für hre Le-
bensdeutung hat Korrelationen lassen sıch aber 1mM Unterricht nıcht her-
tellen Wiıe sıch die Schüler auf korrelatıve Lernprozesse einlassen, das
wırd be1 jedem Schüler anders se1In. DERN anspruchsvollste Ziel relı1g10nS-
didaktischer Planung ıst CS, den Schülern Angebote machen und S1E
einzuladen, selbst korreliıeren.

Was erscheınt problematisch der Korrelationsdidaktık?

Standen dıe Fachpublıkationen der ausgehenden 1970er und der eg1in-
nenden 1 980er TE 1mM Zeichen eıner Fundierung VON Korrelatıon als
Leiıtmotiv religionspädagogischer Theorie und Praxıs, rhoben sıch
Ende der 1 980er und och mehr Begınn der 1990er re kritische
Stimmen, die ach der Tragfähigkeıit eiıner korrelatıven Dıdaktık fragten.
Im Folgenden wiırd diese ıll ach rel Gesichtspunkten systematı-
sıert.

Diskussion das Gewicht der beıden Pole »Glaubensüberlieferung«
und »Gegenwartserfahrung«
Die rage, ob In korrelatıven Prozessen die Pole » Iradıtion« und »S1-
tuat1on« ausbalancıert sınd, wırd unterschiedlich beantwortet. Auf der
eiınen Seıte wiırd der Vorwurf erhoben, dass O In eiınem korrelatıven
Unterricht vielfach nıcht dıe Gegenwartserfahrung eutiger Schüle-
rinnen und Schüler gehe, sondern »kongtruierte Erfahrungsbereiche,

denen InNan gelangt, we1l S1e VO  — der Überlieferung her aufgebaut
sind« 109 Das Korrelationsprinzıp werde innerliıch ausgehöhlt, we1l 1Im
Religionsunterricht die Gewichte auf Kosten der Sıtuation zugunsten der
Tradıtion verschoben selen.
Andere Stimmen vertre dıe gegenteilıge Auffassung: Die Erfahrungen
der SchülerInnen traten sehr In den Vordergrund, dass dıe theolog1-
schen nhalte ZUT Nebensache gerleten. Das theologische Profil des elı-
gionsunterrichts To bıs ZUT Unkenntlichkeıit verwiıischen. TIThomas
KRuster sıeht den Religionsunterricht auf olchen Abwegen und zıieht A4dUus

der VO  — ıhm konstatıerten Fehlentwicklung folgende Konsequenz: » Das

Hans-Georg Ziebertz, Religionspädagogıik als empirıische Wissenschaft. Be1-
räge Theorıe und ForschungspraxI1s orum ZUT Pädagogik und Dıdaktık der Re-
lıgıon 8) Weınheim 1994, 103
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Erfahrungsdogma der Relıgionspädagog1 INUSS relatıviert werden.
Den Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler ist in einer christliıchen
Religionspädagogıik nıcht mehr trauen.«!]! Ruster verbindet mıt selner
provozlerenden ese, dıe heftigen Wıderspruch In der Relıgionspäda-
gogık erfahren hat, die Forderung, die Fremdheıit und nableıtbarkeit der
göttlıchen Offenbarung nachdrücklich herauszustreichen. Die Profilie-
rung eines olchen Offenbarungsverständnisses hat TeI1c auch ıhren
Preis: Sıe relatıviert eıne anthropologisc gewendete Theologıie mıt
ıhrem spezifischen 10 für existenzielle mMensCcC  1C Erfahrungen, In
deren Tıiefe sS1ie eın Aufleuchten des göttlıchen Geheimnisses erkennt.
Kurz zusammengefasst: Die rage ach dem Gewicht der Pole »G'ilau-
bensüberlieferung« und »Gegenwartserfahrung« ın korrelatıven Prozes-
SCn ist umstritten. Mıiıt iıhr ıst keineswegs eın relıg1ıonspädagogisches
Randproblem tangılert, 1m Gegenteıl: Die Jeweılıgen Antworten implizie-
ren (offenbarungs-)theologische Grundentscheidungen, dıe nıcht 1Ur das
Verständniıs VO  - Relıgionsunterricht, sondern die Theologıe als (jJanzes
betreffen.

Dıskussıion die Weise, WIEe dıe beiden Pole »Glaubensüberlieferung«
und »Gegenwartserfahrung« korreliert werden

Eın weıterer Strang der aktuellen Ause1inandersetzungen das Korre-
latıonsprinzıp 1im Religionsunterricht kreıist dıe rage, WIEe das Wech-
selspiıe zwıschen der Jüdısch-chrıistliıchen Überlieferung und den TIa
TuNnscChH Junger Menschen realısıert wiırd und ob die der Verknüpfung
überhaupt sachgerecht ist olgende Verfahrensweisen sınd er-
scheıden: Deduktiv wırd VOrsSCHgAaNgCH, WEn dıe Überlieferung Priorität
hat und VO  — 1e7 dUus dıe heutige Lebenswelt In den Bliıck
wird; VON Induktion ıst die Rede, WenNn Erfahrungen heutiger SchülerIn-
nen als methodischer Ausgangspunkt bestimmt werden, VON dem aus eın
Brückenschlag ZUT Tradıtion erfolgt.
Beıide Varıanten werden der geforderten echselbeziehung, die das Wesen korrela-
tiver Prozesse ausmacht, nıcht gerecht. Von Andreas Prokopf und Hans-Georg Zie-
bertz wurde vorgeschlagen, der Alternatiıve » Deduktion Induktion« durch dıe SURC-
nannte abduktive Korrelatıon entgehen.!? Damıluıt ist Folgendes gemeınt: Ansatz-
punkt für relıg1öse Lernprozesse ist der Pol » Lebenswelt«. er Pol » I radıt10n«
kommt un dadurch INSs Spiel, dass gefragt wird, welche Spuren oder Bestände der
chrıistlich-relıg1ösen Tradıtion In den ussagen Jugendlıcher ex1istenziellen I he-
[NECMN enthalten Sind. 1e] eıner solchen abduktiven Korrelatıon ist CS, dıe VO Subjekt
selbst geschaffenen Bezüge zwıschen Glaubensüberlieferung und persönlıcher rfah-
IUung erheben und ihm bewusst machen.

Thomas Kuster, Der verwechselbare ;ott. JTheologıe nach der Entflechtung VOon
Chrıistentum und Relıgion (Quaestiones dısputatae 181). Freiburg/Basel/Wıen 2000,
200

Andreas Prokopf und Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelatıon ıne Neu-
orlentierung für dıe Korrelationsdidaktık?, RpDpB 44/2000, 9—50



Ist Korrelationsdidaktik »out«?

Da dieser Ansatz ZuUur eıt noch weıter entwickelt wird, erscheınt ıne Beurteijlung
verfrüht. Posıtiv ist ın jedem Fall würdigen, ass das Modell eıner abduktiven
Korrelatıon gewı1ıssermaßen Korrelationen mınıature zugänglich macht, nämlıch
Beziehungen zwıschen allgemeınen relıg1ösen Tradıtiıonsbeständen und indıvıduellen
Erfahrungen VO  - Schülerinnen und Schülern in konkreten Sıtuationen.

Be]l der rage ach dem Wiıe der Wechselbeziehung zwıschen den be1i-
den olen eines korrelatıven Geschehens ist schlıeßlich das Problem
ernst nehmen, ob Korrelationen überhaupt den Bedingungen
VOoO.  i Unterricht geschaffen werden können. Korrelatiıon steht In der Ge-
fahr, Jyetwas dıdaktısch operationalısıeren, Was 11UT eschen. >(Ge-
chehen VO woanders< se1in kann«!> uch WenNnn Korrelatıon als metho-
dısches Instrument 1mM Unterricht eingesetzt wiırd, ıst S1Ee auf Jene eTr-

fügbare abe angewılesen, die die christliche Tradıtion na:

Dıskussion den Status VO  —_ Korrelatıon als dıidaktischem Prinzıp
Eın drıtter zentraler OrWUur schließlich, der das Korrelationsprinzıp
adressiert wird, lautet, ass S1e VO  — einer Juft zwıischen Glaubensüber-
lıeferung und Gegenwartserfahrungen ausgehe bzw. diese erst künstlıch
chaffe, S1E dann unter den Bedingungen SChNhulıschen Unterrichts
überwiıinden.

In diese Rıchtung geht die Kritik VO  —_ Hubertus Halbfas.14 Er wendet sıch dıe
für korrelatıven Unterricht typısche Parallelısıerung VON anthropologıischer und
theologischer Dımensıion und fordert die Ablösung des Dualısmus Von Tradıtion und
Erfahrung durch eınen konsequent anthropologischen Ansatz. Es geht Halbfas
eın Ernstnehmen menschlıcher Erfahrungen. Diese sollen auf den ın ihrer Tiefe auf-
scheinenden relıg1ösen Gehalt hın erschlossen werden.
George Reilly nımmt die vlieliac. bestätigten Klagen Adus der Praxıs des Relıgi0ns-
unterrichts auf, dass »eıne christliıche Deutung der Erfahrungswelt der Schüler
deren Fragen vorbeigeht«!>. Sıe bestätigen iıhn In se1iner Vermutung, ass die
Korrelationsdidaktık nıcht praxısfähig sSe1
In dıe gleiche Kerbe schlägt Rudolf Englert. Er formulıert Reıillys Anfrage die
Praxısfähigkeit der Korrelationsdidaktık einem »Plädoyer für einen ehrenhaften
Abgang« um 16 Englert begreift Korrelatıon als einen » Versuch, dıe Grundbewegung
christliıchen Glaubenslebens nachzuzeichnen«17. Iieses Unterfangen ist ann VO

Scheıitern bedroht, WC Schülerinnen und Schüler die christliıche Praxıs nıcht mehr
konkret erfahren.

Bernd Beuscher, Zurück ZUT Fragwürdigkeıt! Der Rücktritt der Korrelatiıons-
dıdaktık Eın relıg1onspädagogischer Fortschrıitt”?, RDB 34/1994, 3 4264

Vgl Hubertus Halbfas, Wer sınd HSGT Schülerinnen und Schüler? Wıe rel1g1Öös
sınd sı1e”?, KatBIi 116 (1991) /44—753, 750

(GTeorge Reilly, Süß, ber bıtter. Ist dıe Korrelationsdidaktık noch praxısfähig?,
ıIn Hilger/Reilly, Religi0onsunterricht, R7

Vgl Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktık usgang ıhrer Epoche. Plä-
doyer für eınen ehrenhaften gang, 1n Hilger/Reilly, Relıgionsunterricht, 0’7 —]

Ebd., 103



Georg Hilger Ulrich Kropac
Der zuletzt genannte Aspekt wurde Von Georg Hılger vertieft Er hält Korrela-
tıon als höchst bedeutsamen theologıisch hermeneutischen Prinzıp fest Den
entscheıdenden Konstruktionsfehler der Korrelationsdidaktık erblickt Hılger
unzulässıgen Ausweltung des Korrelationsprinz1ıps Methodık bzw Dıdaktık
Damıt krwartungen nach Vermiuiuttelbarkeıt VOonNn Glaubensinhalten und FT-
fahrungen geweckt worden dıe sıch unter den Bedingungen VON Unterricht jedoch
nıcht einlösen lassen

iıne Zukunftsperspektive Korrelatıon und Dekonstruktion?

Im Folgenden sol] sk1ı7zıiert werden WIEC Korrelatıon Ho-
rızont eingebettet werden könnte Dieser soll durch den postmodernen
Schlüsselbegriff Dekonstruktion aufgespannt werden

Korrelatıve Grundstruktur der beıden Pole » ITradıtion« und »Sıtuation«

uch WenNnn die Korrelationsdidaktık derzeıt Kreuzfteuer der Kriıtik
steht wırd der Begriff Korrelatıon der relıg1ionspädagogischen Theorıe
adurch nıcht überflüssıg Zahlreiche Dıskussionsbeiträge ZU ema
Korrelatıon kommen darın übereın dass Theologie Allgemeinen und
dıie systematısche dıe bıblısche Theologıe Spezliellen wesent-
ıch stärker als bısher Korrelatıon 7T Grundform ıhrer Reflexion machen
mussten Was ] der herkömmlichen Korrelationsdidaktik der theologi1-
sche Gehalt bzw die Überlieferung genannt wird, sollte demnach als
eC1Ne TO Z TIragen kommen, die selbst schon auf hre korrelatıve
Gestalt hın durchsıchtig 1ST
Dass ähnliches auch für den zweıten Pol der Korrelationsdidaktıiık dıie
Er  ngen der Schülerinnen und Schüler gılt hat der Ansatz ab-
duktiven Korrelatıon besonders herausgearbeıtet Schülerinnen und
Schüler tellen schon selbst unabhängıig VOIN organısıerten
Lernprozessen Korrelationen zwıschen Fragmenten der Tradıtion und
ıhren Erfahrungen her Aufgabe zukünftigen Relıgionsunterrichts
usste 65 SCIM diese weıtgehend unbewussten Prozessen konstrulerten
Korrelationen auf die ene des Bewusstseıins en und SIC mıiıt Kor-
relatıonen dıe der Tradıtion ntistammen konfrontieren Was der
Sprachregelung der »klassıschen« Korrelationsdidaktik »Sıtuation«
e1 stellt sıch mM1 als CH23 Bereich dar der zumındest Teılen OI
korrelatıve Grundstruktur besıtzt
Fazıt uch WEeNn sıch dıe Korrelationsdidaktik als zunehmend iragwür-
dıg erwelst, hat Korrelatıon als Begrıff und Prinzıp für dıe Religions-
pädagogık ach WIC VOT große Bedeutung. Sowohl dıe Jüdisch-christliche
Überliıeferung als auch die Erfahrungen heutiger Menschen sınd keıine
einförmı1gen, sondern (teilweise korrelatıv strukturierte Größen Zu klä-

Vgl Georz Hilger Korrelatıon als theologisch hermeneutisches Prinzıp, KatBlIl
118 (1993) 828 8 3()



Ist Korrelationsdidaktik »outa«?

Fen bleıibt freılıch, wıe dıe Bezıehung zwıischen beiden Bereichen näher
bestimmt werden könnte. Hıerzu wiırd als Neuansatz eıne relıg10nspäda-
gogische Adaptıon der Methode der Dekonstruktion vorgeschlagen.
Wechselseıtige Dekonstruktion VO  —_ lext und Subjekt
Jacques Derrida hat die Methode der Dekonstruktion als einen Z/ugang

philosophischen Texten begründet.!? Das Wort selbst ıst eın Kunst-
WOTrTt In ıhm sınd dıe beıden Substantıve » Destruktion« und » Konstruk-
t10N« auf paradoxe Weiıse synthetisıiert. Die pannung VO  — Destruktion
und Konstruktion kennzeıichnet auch Dekonstruktion als Methode der
Textarbeit. »Destruktiv« geht das Subjekt aunl eınen ext Zı WEenNnnNn dieser
eiıner potenziell nıcht abreißenden Kette Von Fragen ausgesetzt wird. Sıe
steht 1mM Dienste des Versuchs, ıIn iImmer ogrößere Tiefen des Texts VOTI-

zudriıngen und Licht in seine dunklen und verschlossenen Dımensionen
fallen lassen. Soweiıt Antworten gefunden werden, stehen S1e immer
1UTr unter dem Vorzeichen der Vorläufigkeıit. Sıie markıeren Jeweıls HELE

Ausgangspunkte für eıne och weiıter gehende C nach unentdeckten
Siıinnschichten.
Spiegelbildlıch ZUTr »destruktiven« ewegung VOT Dekonstruktion Velr-
äuft iıhr »konstruktiver« Ansatz. Er ebt VO kreatıven Arrangement,
VO  > der orıgınellen Komposition gefundener Sınnpotenzlale des Tlexts

Sınngebilden. Probeweise und spielerisch sollen Elemente des
Tlexts kombinıiert und In andere Kontexte eingerückt werden. Dadurch
sollen NCUC, unerwartete und ungeahnte Konstruktionen und Vısıonen
ermöglıcht werden.
Soll Dekonstruktion als eıne relıg1onspädagogische Methode etablıert
werden, kommt OM darauf dl S1e als eın Verfahren entfalten, das nıcht
NUr VO Subjekt ZU ext geht, sondern auch ıIn der egenrichtung
wırksam iıst Mıiıt anderen Worten uch das Subjekt soll der pannung
zwıschen destruktiven und onstruktıiven en, dıe der lext In sıch
ırgt, ausgesetzt werden. Vom lext her kommen Fragen auf den Leser
Z die se1in Verständnıis VO  . ott und Welt 1n 7 weiıfel ziehen oder CT1-
schüttern. Auf der anderen Seıite eroiIiIne der ext dem Rezıplenten Per-
spektiven und Hofinungen, dıe bıslang undenkbar Iheologısc
gedeutet, spricht sıch In der dekonstruktiven Kraft eines (bıblıschen)
lexts seıne Offenbarungsqualıität au  N Als (Gotteswort In Menschenwort
trıtt der ext ın einer richtenden un! aufriıchtenden Funktion egenüber
dem Rezıplenten auf.
Die Methode der Dekonstruktion möchte eıne Antwort auf dıie berech-
tigte 111 se1In, die Korrelationsprinzıp geäußert wurde. Ihre ıffe-
1LOTIZ. Korrelatıon und ıhr progressives Potenzıal lassen sıch In tolgen-
den vier Charakterıistika testhalten

Vgl Jacques Derrida, Grammatologıe, Frankfurt a.M
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Dekonstruktion setzt nıcht be1ı der problematıischen Juft zwıschen Glauben und
Leben d} sondern beabsıchtigt, spannungsreiche Bezıiehungen zwıischen dem
Schüler und dem ext freizusetzen. Das Anlıegen der Korrelatıon geht dabe1 nıcht
verloren. Allerdings wırd S1E nıcht als iıne noch herzustellende., sondern als schon
vollzogene Wechselbeziehung sowohl auf Seıten der Tradıtion bZw. des exXTis als
uCcC auf Seıiten des Subjekts betrachtet.
Dekonstruktion fällt nıcht hınter dıe Eıinsıcht zurück, dass die Beziehung zwıschen
ext und Subjekt krıtiısch-produktiv se1in soll, 1mM Gegenteıl, Destruktion und Kon-
struktion sınd die elementaren Kräfte dekonstruktiver Prozesse.
Dekonstruktion zielt kraft ihrer paradoxen Dynamık auf ıne permanente Vertflüs-
sıgung der Beziehungen zwıschen ext und Subjekt. Sıie stemmt sıch jede
arre, dıe oft nıcht Unrecht der Methode der Korrelatıon nachgesagt
wurde. Wesentlich für Dekonstruktion ist dıe Prozesshaftigkeıit: Dıie ständıge Be-
CRUNg zwıschen ext und Subjekt ıst wichtiger als die definıtive Fıxierung VOoNn
Resultaten.
Dekonstruktion verwahrt sıch ıne rasche Vertrautheit mıt dem ext Sıe
respektiert seıne Fremdheiıt und verhindert UrCc. unablässıges Fragen ıne VOI-

schnelle Eiınordnung und Inanspruchnahme. Deshalb SIE auch dem Anlıe-
CN eıner »konfrontatıven Didaktik«20 Raum geben.

Zusammengefasst: Dekonstruktion ist eın radıkaler Neuansatz, der quer
ZUT vorangegangenCcN3 relıg1onspädagogischen Entwiıcklung steht Er hat
gewI1sse Ahnlichkeiten mıt Korrelatıon, SEeIZ aber eigene Akzente 2! De-
konstruktion findet nıcht zwıschen Glaube un: eben, sondern zwıischen
ext und Subjekt {)Das sıch zwıschen diesen Größen entwıickelnde
Geflecht destruktiver und konstruktiver Kräfte vertieft jJene Wechselbe-
zıehungen, dıe VO  — der Korrelatiıon intendiert Dekonstruktion

auf eın unbeugsames Fragen, S1e 111 irrıtieren und Gewissheiten
INns anken bringen Auf der anderen Seıte regt SIE dazu d die (Girenzen
bısheriger Vorstellungen überwınden. Konstruktive und imagınatıve
Kräfte sollen cCue Horızonte für eın gelıngendes en ersc  1eben

Dr. Georg Hilger ıst Professor für Praktische Theologie (Relıgionspädagogik und
Dıdaktık des Religi0onsunterrichts) der Katholısch- Iheologıschen Fakultät der
Unıiversıtät Regensburg.
Dr Ulrich Kropac ist Wiıssenschaftlicher Assıstent Lehrstuhl für Praktische
Theologıe (Relıgıionspädagogık und Dıdaktık des Relıgionsunterrichts) der Ka
tholısch-Theologischen Fakultät der UnıLversıtät Regensburg.

Hermann-Josef Silberberg, Heılsame Erkenntnisse. Nachlese: Von Beruf elı-
gionslehrer, rhs (2000) 299—3
21 /7u einem Beispıiel dekonstruktiver Bıbelarbeit vgl Ulrich Kropac, Bıblısches
Lernen, ıIn Georg Hilger, Stephan Leimgruber und Hans-Georg /iebertz, Religions-
dıdaktık Eın Leıitfaden für Studıum, Ausbıildung und Beruf, München 2001, 40
401:; 1er 399401
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Elementarıisıieren lernen

Iie Not des Anfangs
Regina studıert Lehramt Grundschule. 7 wel Praktıka hat S1ie bereıts hıinter siıch. Nun
nımmt Ss1e einem fachdıiıdaktıschen studienbegleitenden Praktıkum In ihrem Haupt-
fach Katholische Religionslehre teil Bald fühlt s1ie sıch unsıcher, WE s1ie dıie
erste Religionsstunde denkt, die s1e halten soll hre erste Religionsstunde über-
haupt! DDass den anderen Studierenden ın der Praktikumsgruppe und 1mM Begleıt-
sem1nar der Universıität ähnlıch ergeht, beruhigt s1e 1Ur mäßılig. Eıiıne Mathematık-
oder Deutsch-Stunde vorzubereıten und durchzuführen, aber uch ıne Sequenz In
He1lımat- und Sachkunde 1m Blockpraktikum WAar demgegenüber überschaubarer und
gıng leicht Von der Han Nun ber soll s1ie ın eiıner zweıten Klasse ıne bıblısche
Heilungsgeschichte aufbereiten. Wiıe geht das?

Das Elementarısıerungs-Modell als fachspeziıfisch geeichte Brille für
die didaktiısche Wahmehmung

elemen tar:
grundlegend, wesentliıch
anfängerhaft, den Anfang bıldend, darstellend, einfach
(chem.) rein, als reines FElement vorlıegend
VO naturhafter Gewalt, heftig

(Microsoft Encarta 98)

Religionslehrerinne und -lehrer brauchen eın analytısches Raster für dıie
Erschlıeßung VO  —; Unterrichtsinhalten und dıe Unterrichtsvorbereıitung.
Es I[1USS gestaltet se1n, dass 6S in ersten Grundlinien die didaktische
Wahrnehmung und Sensı1bilıtät des Anfängers schult (Definition 2)
zugleıc aber qualıitativ hochwertig fundıerte und wesentlıche (Defin1-
tiıon 1) religionsdidaktische Kompetenz vermiuittelt.
aCcC Inan sıch 1mM Feld der unterrichtspraktischen Ausbildung auf dıe
uCcC ach einem gee1gneten odell für eine dıdaktısche Analyse,
wächst dıe Unzufriedenheıt angesichts des ngebots:
. |)as Korrelatiıonsmodell erscheıint der kriıtischen Anfragen! nach wıe VOT be-

deutsam 1m Sınne eıner allgemeınen theologischen Hermeneutik Glaube aus Br-

Vgl Englert, Die Korrelationsdidaktık Ausgang iıhrer Epoche. Plädoyer für
eınen ehrenhaften Abgang, ıIn Hilger Reilly Hg.) Relıgionsunterricht 1m
Abseıts’”?, München 1993, O71
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fahrung, Glaube In und als unterrichtliches Leitprinzip®, wurde
aber abgesehen VO  — allgemeinen Strukturgittern nıe einer handhabbaren dıdak-
tischen Theorie für dıe Unterrichtsvorbereitung operatıionalısıert.
Allgemeıne Artıkulations-Modelle für dıe Stufung einer Unterrichtsstunde sınd
formalıstisch und lassen den Verdacht aufkommen, dass gelegentlıch ıIn der
Praxıs noch nıcht recht viel weıter ist als den Zeıten Begınn des Jahr-
hunderts, als dıe genannte » Münchner Methode«* entwiıckelt wurde Jede
Stunde beginnt mıt eiıner » Motivation« und endet mıt eiıner »Anwendung«.
Ahnliches gılt für das nach WIEe VOT weıt verbreıtete » Berlıner Modell«4 In dıdak-
tischen Handakten hest unter dem Gliederungspunkt »anthropogene und —
ziokulturelle« V oraussetzungen viel Allgemeıines über dıe » veränderte Kındheit«
oder darüber, auf welcher Stufe nach Pıaget oder ser oder Kohlberg die Schüler
stehen dıe Unterrichtsplanung erfolgt demgegenüber weıtgehend abgekoppelt.
Am ertragreichsten scheıint noch das Grundmodell der » Dıdaktischen Analyse«
nach Wolfgang Klafki> Se1InN: Unterrichtsinhalte werden anhand Von fünf
Grundfragen (exemplarısche Struktur, Gegenwarts- DZW. Z/Zukunftsbedeutung,
thematısche Struktur, /Zugänge) autfbereıtet. Karl Ernst Nipkow® profilierte ın den
&er Jahren das 1m Folgenden dargestellte Elementarısıerungs-Konzept als fach-
spezıfısche Weıterentwicklung VO  — Klafkıs » Dıdaktischer Analyse«.
Am 1ebsten freilıch wäre vielen Studierenden, sie würden fertig ausgearbeıtete
Unterrichtsstunden (Definıition rein, klar und VOT allem schnell!) dıe and
bekommen, dıe s1ıe mıt eiıchten Modifikationen ausprobıeren könnten64  Hans Mendl  fahrung, Glaube in Erfahrung — und als unterrichtliches Leitprinzip?, es wurde  aber abgesehen von allgemeinen Strukturgittern nie zu einer handhabbaren didak-  tischen Theorie für die Unterrichtsvorbereitung operationalisiert.  Allgemeine Artikulations-Modelle für 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 »Münchner Methode«3 entwickelt wurde: Jede  Stunde beginnt mit einer »Motivation« und endet mit einer »Anwendung«.  Ähnliches gilt für das nach wie vor weit verbreitete »Berliner Modell«*: In didak-  tischen Handakten liest man unter dem Gliederungspunkt »anthropogene und so-  ziokulturelle« Voraussetzungen viel Allgemeines über die »veränderte Kindheit«  oder darüber, auf welcher Stufe nach Piaget oder Oser oder Kohlberg die Schüler  stehen — die Unterrichtsplanung erfolgt demgegenüber weitgehend abgekoppelt.  Am ertragreichsten scheint noch das Grundmodell der »Didaktischen Analyse«  nach Wolfgang Klafki> zu sein: Unterrichtsinhalte werden anhand von fünf  Grundfragen (exemplarische Struktur, Gegenwarts- bzw. Zukunftsbedeutung,  thematische Struktur, Zugänge) aufbereitet. Karl Ernst Nipkow® profilierte in den  80er Jahren das im Folgenden dargestellte Elementarisierungs-Konzept als fach-  spezifische Weiterentwicklung von Klafkis »Didaktischer Analyse«.  Am liebsten freilich wäre es vielen Studierenden, sie würden fertig ausgearbeitete  Unterrichtsstunden (Definition 3: rein, klar und vor allem: schnell!) an die Hand  bekommen, die sie mit leichten Modifikationen ausprobieren könnten ...  Gerade im Vergleich mit diesen unbefriedigenden Zugangshilfen wird  deutlich, worin Chance und Anspruch des doppelpolig angelegten Ele-  mentarisierungs-Modells besteht: Es nötigt zu einer gründlichen Aus-  einandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand und seiner rezipienten-  bezogenen didaktischen Erschließung. Und es lässt die Freiheit für di-  Odaktisch verantwortete eigene Entscheidungen. Freilich: Die Notwendig-  keit einer differenzierten mehrstufigen elementarisierenden didaktischen  Analyse empfinden manche Studierende als zu »heftig« (Definition 4):  Sie hätten es gern einfacher!  Im Folgenden soll exemplarisch aufgezeigt werden, inwiefern das Elementarisie-  rungsmodell eine brauchbare Stütze sein kann, um Unterricht sachgerecht und schü-  lerbezogen vorzubereiten und durchzuführen, was die Leistungsaufgabe des einzel-  2 G. Hilger, Korrelieren lernen, in: G. Hilger / S. Leimgruber / H.-G. Ziebertz,  Religionsdidaktik. Ein Leitfaden für Studium, Ausbildung und Beruf, München  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, Donauwörth 2001, 116-131.  3 Vgl. E. Paul, Die Münchner Methode: Intention — Realisierung — Grenzen, in:  KatBl 113 (1988), 186—192.  4 Vgl. 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. KE. Nipkow, Elementarisierung als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in:  KatBl 111 (1986), 600—608.Gerade 1mM Vergleich mıt diesen unbefriedigenden Zugangshıiılfen wırd

eutllıc WOorın Chance und nspruc des doppelpolıg angelegten FEle-
mentarısıerungs-Modells besteht Es nötigt eıner gründlıchen Aus-
einandersetzung mıiıt dem Unterrichtsgegenstand und seiıner rezıplenten-
bezogenen dıdaktıiıschen Erschließung. Und CR lässt die Freıiheit für dı-

Adaktısch verantwortete eigene Entscheidungen. Te111C. Die Notwendig-
eıt eıner dıfferenziıerten mehrstufigen elementarısıerenden diıdaktıschen
Analyse empfinden manche Studierende als »heift12« (Definition 4)
Sıe hätten Ccs SErn einfacher!

Im Folgenden soll exemplarısch aufgezeigt werden, inwiefern das Elementarısie-
rungsmodell ıne brauchbare Stütze se1ın kann, Unterricht sachgerecht und schü-
lerbezogen vorzubereıten und durchzuführen, WAas die Leıstungsaufgabe des eiınzel-

Hilger, Korreliıeren lernen, in Hilger Leimgruber i n Ziebertz,
Relıgionsdidaktık. Kın Leıtfaden für Studiıum, Ausbildung und Beruf, München
2001. 319—-3729 Vgl uch Schrofner, nonymer Gilaube. JTheologısche rund-
lagen der Korrelationsdıidaktıik, ıIn Mendl ChieJer Ferrarli, Tradıtion Kor-
relatıon Innovatıon. Irends der Relıgionsdıid:  tık ın Vergangenheıt und Gegen-
wart, Donauwörth 2001, 116131

Vgl Paul, Die Münchner Methode Intention Realısıerung Grenzen, in
KatB|Il 113 (1988) 186—192

Vgl Heimann tto Schulz, Unterricht. Analyse und Planung, Han-
1965

Vgl Klafki, Dıdaktısche Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereıitung, 1ın
ders., Studıen ZUT Bıldungstheorie und Dıdaktık, Weınheim 1963, 1261753

Vgl Nipkow, Elementarısıerung als Kern der Unterrichtsvorbereitung, ın
UL17 (1986) 600—608
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NCN Schriutts ist und Was jeweıils dabe1 bedenken st / Dass INan Jje nach konkreter
Unterrichtssituation auch andere dıdaktısche Entscheidungen reffen könnte, versteht
sıch VO  —_ selbst. Z/Zugrundegelegt werden die » Teilaufgaben In Kurzanleitung« für dıe
elementarısıerende Erschließung, wıe s1ie dıe Tübinger Wiıssenschaftler (Friedrich
Schweıtzer, Karl-Ernst-Nipkow, Gabriele Faust-Sıehl, ernd Krupka) 1Im Rahmen
eINes empirıschen Unterrichtsforschungsprojekts pragnan' zusammengestellt haben.®
Auf ıne umfassende Eınführung 1n dıie Herkunft und (Jenese des kElementarısıie-
rungs-Modells hingegen kann verzıichtet werden, zumal| sowohl dıe Zeıitschrift für
Theologıe und Pädagogık als uch dıe Katechetischen Blätter
eigene hemenhefte ZUur Elementarısierung vorgestellt en

Elementarıisıierung als Hılfe für eıne verlangsamte Erschlıießung
Wie schon angedeutet: anche empfinden dıe Formulierung, das Fle-
mentarısıerungsmodell sSe1 eıne Hilfestellung für dıe Unterrichtsvorbe-
reitung, als Euphemi1ismus: Wer eıne Rezepte-Dıdaktiık erwartet,
sıch HTE das feinmaschige analytısche etz und der zwıschen acC
und Schüler argumentatıv hın- und herpendelnden Struktur des
Elementarısıerungsvorgangs ZUT Verlangsamung genötigt. Und das ist
auch gul Verlangsamung ist nıcht 11UT eıne Kategorie der
nterrichtsgestaltung, sondern auch des diıdaktischen Lernprozesses,
vermeıntlıch Klares und Gilattes dıfferenzierter betrachten.

Elementare Strukturen

Vergewissern Sıie ich der elementaren Strukturen (charakteristische und konstitu-
f1ve Handlungs-, Sprach- und Bedeutungselemente) durch exegetische, historische,
systematische, empirische und ideologiekritische Analysen (je nach Unterrichts-
inhalt)
Worın besteht dıe elementare Struktur eiıner bıblıschen Heılungsge-
schichte, eıner Unterrichtsstunde den Schöpfungserzählungen oder
einer ZU Sakrament der Taufe? Das sınd die Beispiele, denen das
Elementarısıerungsmodell 1m Folgenden durchgespielt werden soll

E1genartigerweise haben Studierende mıt diesem ersten Schriutt der klementarısıerung
weıt mehr Probleme als mıt der Ermittlung VO  —; elementaren Erfahrungen und 1
gäaängen WEeI1 Vermutungen, WIEeESO dıe Erschlıießung »elementarer Strukturen«
schwer fällt
Dıe Gründe könnten In der mangelnden Bereıitschaft bzw. analytıschen Fähigkeit
lıegen, sıch In reflektierter und Weıise einem relıg1ösen Unterrichtsgegenstand

Vgl ıne exemplarısche Veranschaulıchung für dıe Funktionsfähigkeit des Fle-
mentarısıerungsmodells: Mendl, Lernen »Heılıgen der Unscheinbarkeit«, 1n
KatBIl 126 (2001) KT

Vel. Schweitzer Nipkow Faust-Siehl Krupka, Religi0onsunter-
richt und Entwiıcklungspsychologie. Elementarısierung in der Praxı1s, Gütersloh 1995,
181183

Schweitzer aa 181
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nähern VOT allem bel der Aufbereitung VO  —_ Unterricht für die Grundschule, ja
alles auf den ersten Blıck einfach erscheınt. Statt den Gegenstand auf den Punkt

bringen, wırd dann dıe Struktur der Unterrichtsstunde bzw. Einzelinhalte be-
schrieben. Man klebt den Formulıerungen der IThemenvorgaben für dıe Stunde,

sıch zunächst davon losgelöst mıt der Thematık in ihrem größeren /Zusammen-
hang (z.B 1m Kontext des geESs  n Lernbereichs beschäftigen.
Vielleicht aber ıst auch der Begriff y»elementare Struktur« fremd Vıelen wırd klar,

E
Was gemeınt 1st, wenn S1IE erfahren, geht be1ı dıesem Schritt zunächst das, WAas
s1e In anderen Fächern unter dem Begriff der »Sachanalyse« kennengelernt en
Sıe sollen dıe Eıgenart des Bildungsinhalts entdecken und eingrenzen, we1l dıie
Struktur des Gegenstands uch Folgen für se1ıne dıdaktısche Aufbereitung hat

Zugleich elistet das Aufspüren elementarer Strukturen mehr als dıe
YTeINE« wıissenschaftlıche achanalyse, we1l 6S 1m Sınne eines chüler-
orlentlierten Blickwinkels bereıts die Ermittlung grundlegender, eben
für die erngruppe elementare Strukturen geht Ausgangspunkt dieses

@A Schrittes ist dıe ache, Zielpunkt der chuler
Sıch der elementaren E1ıgenart der aCcC vergewıIssern, ann bezogen auf
dıe genannten Beispiele bedeuten:

Heilungsgeschichten: Es handelt sıch Bezıehungsgeschichten zwıschen Jesus
und Geheıilten, zwıschen ott und Mensch. sınd Geschichten, in denen sıch
VO elementaren Ausgangspunkt her dıe Sehnsucht nach Geborgenheıt und An-
erkennung ausdrückt. In theologischer Sıcht sınd s1ie freilıch mehr, aber diese
Bestimmung wırd als elementare Grundstruktur für iıne Unterrichtsstunde In -
eren Grundschulklassen genügen!
Schöpfungserzählungen: Wenn dıe erste bıblısche Schöpfungserzählung ın ıhrer
charakterıstischen Sprachgestalt als Loblied auf den Schöpfer und seiıne Geschöp-
fe (Alternatıve: als polıtısche Lyrık) bestimmt wird, dann darf der Schwerpunk!
eıner Stunde oder Sequenz nıcht in ermüdenden Strukturanalysen (vom ersten bıs
ZU sı1ehten Jag bestehen.
Sakrament der Taufe FKıne erste Überlegung ZUT elementaren Struktur eıner Stun-
densequenz 7U Ihema Taufe Sakramente »leben« VO  — Mehrdimensıionalıtät und
Zeichenhaftigkeıt. An diıesem Beıspıiel wiırd deutlıch, dass dıe Reflex1ion der Sach-
struktur schon auf bestimmte Erschließungswege (erfahrungsbezogenes Erleben,
schrıittweises Erschließen verweilst. Alles, W as hler In der relıg1onspädagog1-
schen Schublade »Symboldıdaktık« eingelagert ist, kann aufgrund dieser Er-
kenntniıs für dıe Unterrichtsplanung bedeutsam werden. I iese Fähigkeıt, VCI-
schıedene relıgı1onsdıdaktısche Bausteine produktiv für dıe Praxıs erschlıeßen,
soll durch dıe Anwendung des Elementarısıerungsmodells geschult werden!

Fazıt Es geht also darum, den Wiırklichkeitsausschnitt, der In der Unter-
richtsstunde behandelt werden soll, In seiner strukturellen Eıgenart
beschreıben, und Z,Wi WIe die übinger überleıtend hinzufügen, »mOÖg-
lıchst bereıts 1mM Horizont Jener zugrundelıegenden elementaren au-
ens Erfahrungen «10

eröffnet sıch mıt dieser unscheinbaren Überleitungs-Formel eın
welıteres Spezıfiıkum des Elementarısıerungs-Modells: Es erzieht ZU

Schweitzer U, a.a.Q., 181{f.
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permanenten Hın- und Her-Pendeln zwıschen den einzelnen Arbeits-
schrıtten WIE schon die gewählten Beıispiele andeuten Automatisch
der Blıck darauf. WIe erfahrungsnah oder fern der Lerngegenstand Z
Lebenswelt der Schüler 1STt oder welche Zugänge hılfreich sınd Wenn
zudem 11 Strukturellen Sınnspitzen erkennbar sınd dann 1ST der ber-
Sag Z elementaren anrheı fließend Dass babylonıscher
Schöpfungsmythen (und modernen esoterischen Kraft-Theorien ach
den bıblischen chöpfungserzählungen Gjott die Naturgewalten schafft
und ordnet spiegelt sıch auch der Textstruktur wıder Es WAare 6CIn
akademisches Glasperlenspiel diesen fruchtbaren und dynamıschen
Prozess der Auseıinandersetzung der übergleitenden Unschärfedimension

berauben und sıch fruchtlosen Debatten vertiefen Was 1UN ZUT
»Struktur« und WAas ZUT » Wahrheit« gehö Das Elementarısıerungs-
odell 1St eın Selbstzweck sondern soll didaktische Sensı1bilıtät schu-
len! Je ach Lerntyp und argumentatıver Abstraktions- oder onkre-
tionsebene werden verschiedene Strategien möglıch und sıch sStiımmi£g
seın!

Elementare Erfahrungen
möglichst hereits Horizont n zugrundeliegenden elementaren AauU-

bens) Erfahrungen (schlagen Sie hierzu für hiblische exle auch sozialgeschichtliche
Quellen nach hei theologischen Texten der Gegenwart gefs auch zeitgeschichtliche
und biografische Dokumente) die für die Kinder und Jugendlichen heute elementar
hedeutsam ern könnten der relevant werden sollten! Studieren SIeE diesem /7weck
Literatur UUuSs der Kindheits- und Jugendforschung vergegenwarlıgen SIe sich jedoch

allem Neu die elementar relevant werdende Seite Unterrichtsinhalts IM

[aufenden Unterrichtsprozess! Die SECWONNENE Kenntnis 151[ letztlich wichtiger als
Kenntnisse UUS$ der Literatur

Dieser Teıilschrı wiırd häufig auf der ene der »Schülererfahrung«
gesiedelt WOZU auch dıe entsprechenden sprachlıchen und grafischen
Darstellungen!* einladen Die globale Zuordnung »S5achebene Struktur
und Wahrheit« »Schülerebene rfahrung und Zugänge« stimmt JE
doch 11UT bedingt und äuft der integrativen Intention des Elementarısıe-
ruUuNgSPTOZCSSCS zuwı1der. OchmMals Die E1ıgenart dieses Modells besteht /
gerade ] permanenten-Pendel-Bewegung — nıcht ur auf der Mak->
roebene zwıschen Struktur, rfahrung, ugängen und ahrheıt, sondern
auch jedem einzelnen Teılschrı Um VOIN diıesem problematıschen
Denkschema das ja auch schon dıe Wırksamkeıt der Korrelationsdidak-
tık untergraben hat 1er Erfahrung dort der au  e wegzuführen
bevorzuge iıch deswegen be1 der optischen Erläuterung 188 aben-

11 Vgl uch den entsprechenden 1Inwels: Schweitzer, Elementarısıierung als
relıg1ıonspädagogısche Auf  gabe Erfahrungen und Perspektiven, Z (2000).
244

Vgl Staudigl Inhalte des Relıgionsunterrichts Weidmann (Hg X [)1-
daktık des Religionsunterrichts Donauwörth J
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schema. Reflektiert InNnan ber elementare Erfahrungen, bezieht sıche OE E dieser anthropologische Blickwinkel nıcht NUr auftf die Schüler-, sondern
Ö genauso auf dıe Sachebene! e1 Erfahrungsebenen sollen In eınen

produktıven Dıialog gebrac werden, Was ann schon wıeder einen Ver-
WEeIlSs auf den nächsten Teıilschritt, dıe Ermittlung elementarer Z/ugänge,
bedeutet

S Heilungsgeschichten: Sowohl das Gefühl der Geborgenheıt und des Angenom-
men-Seıns als uch dıe Erfahrung des Am-Rande-Stehens und der schmerzlichen
)ıstanz anderen gehören menschlichen Grunderfahrungen uch die rfah-
rung, auf andere angewlesen se1n oder VOoON ıhnen Adus freiwillıger der unfre1-
williger Isolatıon befreıt werden, ist be1 aller Unterschiedlichkeıit In den kon-
kreten Sıtuationen, Umständen und Motiven sowohl den bıblıschen Randgruppen,
denen ıch Jesus zugewendet hat, als uch heutigen Grundschülern bekannt.
Schöpfungserzählungen: Dass tradıerte Erfahrungen und Erfahrungen auf Schüler-
seıte nıcht deckungsgleıch se1n müssen, sondern siıch gerade AdUus eıner krıtısch-
konstruktiven Interrelatıon produktıve Lernprozesse eröffnen, wırd deutlıch, WenNnn

111a dıe Vorstellung eıner wohlgeordneten Ganzheıt (Gen 1) und sinnenreichen
Asthetik mıt dem realen Aa0Ss eınes Klassenzımmers in der Mittelstufe (herab-
hängende Poster, umgesturzte Stühle, herumlıegende Rucksäcke und Mäntel
In Bezıehung bringt. Be1l der Praktiıkumsbegleıtung habe ıch immer wıeder Stun-
den den Schöpfungserzählungen erlebt, ıne möglıche produktıve Kon-
frontatıon uch mıt anderen Erfahrungsbereichen ungeordnet-chaotischen Lebens,
ber uch in Verbindung mıiıt der » Sehnsucht nach Einfachheıit und Ganzheıt«
(Horst Klaus Berg) versaumt wurde
Sakrament der Taufe Wenn InNan Sakramenten als Konkretionen des (Gjottesre1-
hes lernen kann, Was Christ-Seıin ausmacht!®, sollte beispielsweıse dıe Mehr-
dimensı1onalıtät der Taufsakramentes nıcht zunächst über (meıst ster1le!) kognitıve
Klımmzüge (Bedeutung VON Wasser erschlossen werden. Um 11UT ıne möglı-
che Rıchtung anzudeuten: Zur elementaren Lebenserfahrung gelangt InNnan eher
über Menschen, dıe »damals« Chriıst wurden (ZB über ıne Erzählung, angesto-
Ben durch ein frühchristliches Taufbecken, WIEe InNnan beispielsweise In Aquıle1ıa
ındet), oder solche. dıe heute erzählen, WIeSO s1e ıhr Kınd taufen lassen. Was In
diesen Lebenskontexten dann dıe Heilszusage In Wort und lat bedeutet, schließt
sıch homogen

eutlic wird: Die Reflex1ion ber Erfahrungen auf der Sach- und Schü-
lerebene führt unweılgerlıch konkreten unterrichtlıchen een; wWwI1e
weiıt diese dann tatsäc  1C und In welcher Reihenfolge (DEL elementar

den Anfang 1  en! angeordnet werden, ann über den nächsten 1il-
schriıtt qualifiziert entschıeden werden.

FElementare Zugänge
(J/m die entwicklungsbedingten elementaren Verstehenszugänge Un Verarbei-

tungsformen der Schülerinnen und Schüler deuten können, vollten WIZ AUım hesten
zundchst NUur Je ach anstehendem Unterrichtsthema die speziell einschlägige ent-

wicklungspsychologische - Literatur einsehen. Für einen größeren Überblick geben
entsprechende Darstellungen INe erste Einführung. Wieder ist jedoch hbesonders auf

13 Vgl Emeis, Sakramentenkatechese, in eX Bd 2’
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die Art und Weise achten, WIE die hestimmte Lerngruppe mıt den Unterrichts-
inhalten umgeht und hierbei entwicklungsbedingte Möglichkeiten und renzen
erkennen g2ibt. Halten SIe ich gerade 1er für Überraschungen offen und gehen Sie
auf sie ein!

Dieser Schriutt riecht ach Praxıiısrelevanz! Wenn darüber hınaus bel den
beıden ersten Schritten gründliche Reflexionen angestellt wurden, rag
das vielleicht azu bel, einen Kardınalfehler vermeıden, dem For-
malstufen-  odelle verführen: In der sogenannten »Motivationsphase«
gılt C die Schüler irgendwıe esseln ob dies dann sachdienlich ZU

Gegenstand hınführt oder nıcht Dieses Problem, ass prımär das formal-
psychologische Moment als Motivationsschub autbereıtet wiırd, nıcht
aber bereıts eıne Erschließung VO elementaren Zentrum der aC her
erfolgt, ann UuUrc den drıtten Schritt des Elementarısıerungs-Modells
vermıeden werden: Wieder handelt CS sıch eın Hın- und Herpendeln
zwıschen Gegenstand und Schüler, diesmal VOT em entwick-
lungspsychologischen spekten.
Gerade we1ıl »das Verstehen der Kınder und Jugendlichen lebensweltlıch
und lebensgeschichtlich bedingt ist« 14 S1Ee also NUrTr 1m Rahmen ıhrer FÄä-
higkeiten und Möglıchkeiten unterrichtliche nhalte rezipleren, rag die-
ser Schriutt eiıner dıdaktıschen Achtsamkeit hinsıchtliıch des achba-
ICI und Unmöglıchen bei Man würde sıch deshalb wünschen, dass das
Elementarısıerungsmodell auch be1l der Revısıon VO  —_ Lehrplänen als krı-
tisches Raster mıt angelegt würde !>
@ Heilungsgeschichten: Beıde Grunderfahrungen dıe der Geborgenheıt und dıe der

Frustration bzw. Isolatıon e1gnen sıch als möglıcher Z/Zugang eıner bıblıschen
Heılungsgeschichte. ESs bietet sıch d den lebensweltlichen Er  ngen der
Kınder anzuknüpfen. Dabe1l können beıde affektive DDımensionen (dıe erwünschte
posıtıve und dıe nıcht-erwünschte negatıve) thematısıert und/oder kontrastıert
werden.
(Gerade dıe spannungsreiche Konfrontation der bıbliıschen Schöpfungs-Harmonie
mıt dem realen Chaos ın einem Klassenzımmer, mıt einem unwohnlıchen Schul-
ebäude oder einem heruntergekommenen Stadtteıl, ber uch miıt der selbstbe-
wussten Verteidigung des eigenen »heılıgen (C'’haos« (Schulrucksack, Jugendziım-
mer) ädt als Grundgedanke eiıner unterrichtlichen Inszenıerung en
Sakrament der Taufe Neben dem angedachten narratıven Eınstieg ZU Sakrament
der Taufe eıignen sıch selbstverständlıch auch sens1ıbıilısıerende Sınnesübungen,
die die Struktur des Sakramentalen VonNn der lebensweltliıchen Dımensıon her CI-
schließen (ZB W asser, Salbung). !©

Schweitzer uaa 176
Vgl en Grundsätzliche Anmerkungen ZUT Elementarısıerung, in KatBl

126 (2001), (These 3}
Vgl Biehl, Festsymbole, Neukırchen-Vluyn 1999, 105
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Elementare Wahrheiten

Machen S7ie ich klar. ob der Umnterrichtsinhalt für WWIZ selhst einen existenziell
wichtigen Punkt enthält, hei dem für Sie die Wahrheitsfrage ktuell wird! Überlegen
SIe, WIE die Schülerinnen und Schüler urteilen werden! Suchen Sie Antworten MOQ-
lichst gemeInsam mıl der Klasse und IN Anhalt dem, WAaS der Unterrichtsinhalt
VO:  > ich UuUuSs agı will, hevor Sie subjektiv tellung nehmen!

dıe Auseinandersetzung mıt der elementaren Wahrheit einer Sa-
che nıcht den Anfang eıner Unterrichtsvorbereıitung, Was IE! e1ım eTrTS-
ten Schriutt schon 1F das Aufdecken der elementaren Sinnmuitte ımplı-
ziert ist? Neın, enn gerade mıt diesem vierten Schritt wırd der dıdaktı-
schen Analyse eın or1g1inär relıg10nsdıdaktısches Moment hinzugefügt.
Zunächst dient dieser Schriutt der Selbstvergewisserung: Entsprechen dıei  a bısherigen Planungselemente och dem, Was als »elementare Sınnmitte«

O erkannt wurde? Darüber hiınaus ıst dieser Schriutt WI1ıe eın ualı-
P tätskrıteriıum für dıe Tiefendimension des eigenen Relıgionsunterrichts:

Mentalıtätspsychologisch ist 65 siınnvoll, sıch erst dann, WEln 111a sıch
mıt dem ema ber die bısherigen analytıschen CNrıtte VO  —_ verschie-
denen Fragestellungen her vertraut gemacht hat, der Wahrheıitsfrage als
eiıner persönlıch-verpflichtenden (für Lehrer und Schüler!) zuzuwenden.
Es geht also nıcht eın hermetisch-geschlossenes Verständnıs Von
Wahrheıit » an sich«, sondern dıie » Wahrhe1r für miıch«: »Glaubha ıst
[1UT die ahrheıt, die uns hat und VOoN der WITr mıt guten Argumenten be-
haupten dürfen, ass sS1e UunNls eCc >eingenommen< hat«,!/ ftormulhlıert
Jürgen Werbıick Es geht also en erschlıießende und Lebensvor-
stellungen interpretierende Wahrheıten, global betrachtet den Auf-
WEeIlISs der »Lebensförderlichkeit er Theologıe und Relıgionspädago-
gik«!8 Freilich INUSS die Wahrheıtsfrage, Was die Schülerseite betrifft,
gerade 1m Kontext entwicklungsbedingter Voraussetzungen geklärt WEeT-

den: eine dıfferenzierte Auseıinandersetzung mıt verschıedenen » Wahr-
heits-Optiken« VOTaQaUS, ass anstatt eindıimens1ıonalen Denkens dıe
Fähigkeıt einem Denken In Komplementarıtät ausgebildet ıst Nur
ann sınd Schüler in der Lage, verschıedene Lebenswirklichkeiten auf
sınnverdächtige Sıgnale hın untersuchen und einem » Wahrheitstest«1?

unterziehen. Dies ist letztlich die Voraussetzung für eiınen krıteriolo-
S1SC fundıerten mgang mıt Pluralıtät

Heilungsgeschichten: So fordern bıblısche Heilungsgeschichten sowohl 7
selbstreflex1ven rage nach eigenen Kommunitikatıonsnarben, Verwundungen und
der Offenheıt dafür., sıch 1mM Vertrauen auf andere (und Gott!) Von ıhnen Gutes tun

Werbick, Vom Wagnıs des Chrıistseins. Wıe glaubwürdıg ıst der Glaube,
München 1995,

Lachmann dam Ritter, Theologische Schlüsselbegriffe. 1D11SC
systematisch dıdaktisch, Göttingen 1999,

Bitter, Plädoyer für ıne zeitgemäße Korrelationsdidaktık. Sıeben frıedfertige
Ihesen, 1ın Lebendige Katechese (1996) 1_5 hiıer
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lassen, als auch ZUT Sensı1ıbilıtät Umgang mıiıt Schülern und iıhren lebensge-
schichtlichen Erfahrungen pOoSılıver WIC negatıver
Schöpfungserzählungen Wenn 1Ne Sequenz ZUrTr Schöpfungserzählung SPan-
nungsreich WIC angedeutet angelegt wırd dann wird hıer tatsächlıc
» Wahrheitstest« zwiıischen beiıden Optionen Chaos und Ordnung, gehen eCin
Prozess der sıch etzten Planung entzieht
Sakrament der Taufe ber CIBCNC Erfahrungen dıe Taufe CIBCNCT Kınder Schü-
lerberichte VO  — Tauferlebnissen) zielt der Wahrheitskern eim Verstehen VO  — Sak-
ramenten auf die Ebene ob ich als Mensch en bın für dıe » Iransparenz der
Transzendenz der Immanenz« Eıne andere vielleicht JE CI£CNC lebensrelevan-
tere Optıon und Herausforderung WAäaTCc die Frage Verstehen sıch Lehrer und
Schüler als (Gjetaufte als NECUEC Menschen ott und Gheder des Volkes Gottes?

eutliic wiırd urc derart dynamiısch verstandenen Wahrheits-
begriff wiırd das Elementarısierungsmodell tatsächlıc » Bezie-
hungsgeschehen das den VON Lehrenden und Lernenden
betrifft«20 und dessen dialogisch-produktives Gelingen 1Ur begrenzt
planbar dafür häufiger CAiH »Geschen des Augenblicks«?! 1ST 6CIn
olches Bezıehungsgeschehen jedoch überhaupt Gang kommen ann
äng aber entscheıdend VO den Lernwegen ab!

Flementare Lernwege
In »Relıgionsunterricht und Entwiıcklungspsychologie« 1Sst die rage
ach den Lernwegen als »”UQUuUCT den JT elementarısıerenden rage-
richtungen«“ einerseılıts abgekoppelt andererseıts bereıts als Teijlaufgabe
C12CNS dUSSCW1ICSCH

Besonders Wenn Ihnen der Unterrichtsgegenstand a[dus früherem Unterricht
Jachwissenschaftlicher Hinsicht hereits Vertrau: 18L wird ich für SIe das Schwerge-
wicht auf die Suche nach den Lernwegen und den geeıgnelen Medien verlagern
Wählen SIe zunächst solche UusSs die den Schülern Un Schülerinnen chr jel ele-
genheit geben ich ZU): Thema frei und vielfältig äußern! UÜberlegen WWIZ —
Men nNıL der Klasse WIE MUan vorgehen oder weitergehen ollte! Vertiefen WWIZ ich EG
auch hier JENE Literatur die el[wAasS ZUmM elementaren Lernen Sinne des »frucht-
haren Moments« Bildungsprozess beiträgt
In etzter eıt wiırd vermehrt für e1iNe prinzıplelle Erweılterung des Ele-
mentarısıerungsmodells en Schritt plädiert Z Man INUSS

wıeder beobachten dass Unterricht ZWal durchaus plausıbel und
sachkundig ach dem Elementarısıerungsmodell vorbereiıtet wırd die
Durchführung annn allerdings weıtgehend Eınbahn-Straßen-

Zillehen Lernentscheidungen Elementarısıerung Relıgionsunterricht
7PT (2000) PE TE) 1er 26()
21 Schnitzler Elementarısierung Schulalltag, ZPI (2000) TE O
hıer 291

Schweitzer A, O’ 176
Vgl KatBIl 126 (2000) W RI 126—-12/7:; Schweitzer, a.a.Q., 249—8

(mıt weıterführenden Literaturverweilsen).
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verpflichtet ist, lediglich vorbereıtete Materıalıen durchge-
arbeıtet werden, die Schüler selbst jedoch aum produktiv Wort
kommen.
Elementarıisierung hat auch Folgen für die Unterrichtsgestaltung. Sıe be-
ScChran sıch nıcht auf die vorbereıtende Erschließung VOoN Unterrichts-
inhalten, sondern stellt auch 1m Unterrichtsgeschehen eınen Dıalog ZWI1-
schen CAHuiern und acC her und gestaltet diesen methodiıisch au  N
Friedrich Schweitzer ist zuzustimmen: »>KöÖörper und Asthetik, Kreatıivıtät
und Spiel, Handeln und PraxIıs solche egriffe deuten d}  9 wıe eıne
elementare pädagogische Lernkultur aussehen könnte.«44
Be1l den durchgängigen Trel Beispielen wurde bereıts auf die Beachtung
der Lernkultur hingearbeıtet. Ich füge impulsartıge und aphorıistische
methodische Überlegungen

Heilungsgeschichten bıeten sıch SCHh ihrer dıalogischen Grundstruktur für g-
stalterisches Nachvollziehen und selbständıges Weıterdenken Astrıd (Grewe
und Anne Höfter haben anderen bıblıschen Beıspielen geze1igt, wI1e über Pro-

der Identifikatıon und Reflexion Kınder und Jugendlıche elementarısıerte
/Zugänge zentralen theologischen Themen bekommen.?>
Schöpfungserzählungen: Es geht darum, Wahrheitszumutungen auch 1mM Unter-
riıchtsprozess aushalten können: Wıeso kann nıcht einer Miıttelstufen-
Klasse, dıe sıch als vehemente Anhänger eiıner Chaos- T heorie 1mM Kleinen
eın » Loblıed auf Unordnung« verfassen lassen?
Sakrament der Taufe Auch W das andernorts despektierlich als » | ücher-
schwingen«6 abgetan wird, eht gerade dıe Erschließung VO  —$ Sakramenten VOoO  —_
eıner » Kultur der Sınnlichkeit«. Dafür g1bt gerade Aaus dem Grundschulbereich
in den letzten Jahren viele schöne Impulse!

Elementarısıerung als Grundmodell eıner rel1ıg1onspädagogischen Un-
terrichtskultur

»Eın elementarısıerender Relıgionsunterricht nımmt sıch Zeıt «al und
entspricht somıt dem Prinzıp produktiver Verlangsamung. (Gerade da-
urc führt dieses odell ZU Erlernen eıner dıdaktıiıschen Kultur, auch
WenNnn 6S für manchen viel eıt kostet und langsam Vonstatten S
Insofern ich das Elementarısıerungsmodell besonders wichtig für
Studium und Ausbildung, bın Jedoch fern der S10N, ass jeder Lehrer
jede Unterrichtsstunde und jede Unterrichtseinheit ach dem fünfstufi-
DCNM Elementarısıerungsmodel]l vorbereıten sollte Wiıe eım Erlernen
eiınes Umgangs mıt Messer und Gabel wiıird die Kultur des Elementarisie-

Ebd., 281
Grewe, Auferstehung lernen, In KatBl 126 (2000) 120—-107; Höfer, off-

NUunNng lernen: DEN Gileichnıiıs VO Senikorn, 1ın KatBIi 126 (2000) D
Nordhofen, Relıgionsunterricht 1mM Verfall, In I e polıtische Bıldung

(1998), Nr 343, SE  V
Schweitzer .. 170
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rens be1 gründlıcher Übung In Fleisch und Blut übergehen und dıe dı-
daktısche Aufmerksamkeıt praägen
Es ıst ZWAar nıcht 1mM Sınne der Erfinder, WenNnn Studierende entsprechende
Analysebogen Z Elementarisierungsmodell erst ach ihrer Unter-
richtsdurchführung bearbeıten, aber iımmerhın annn selbst 1er eın DC-
wI1isser Lernprozess ausgemacht werden, WEenNn dann be1 der Besprechung
formulıert wird: »ESs ware hılfreich für die Planung SCWESCH, WEeNnNn ich
MI1r diese Gedanken VOT dem Unterrichtsversuch gemacht hätte.« Wıe
War das mıt der Selbsterkenntnis und dem ersten Weg rABEN Besserung?

Dr. Hans Mendl ıst Professor für Religionspädagogık und des Relıgi0ns-
unterrichts der Universıtät Passau
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Symboldıdaktık Beıispiel Von Hubertus Halbfas
un eteTtT Biıehl

Die verschiedenen Ansätze der Symboldidaktık en eın geme1iınsames
nlıegen: Sıe wollen nıcht 1Ur den Verstand, sondern auch die äasthet1-
sche und emotionale Wahrnehmung ansprechen. Symbole werden als
Sınnbilder verstanden, die auf einen tıeferlıegenden Sınn welsen und für
den dıe Kınder und Jugendlichen sensı1ıbilisıiert werden sollen

FKıne Zielbeschreibung ist davon abhängıg, welchen symboldıdaktiıschen
nsatz INan betrachtet. In der Regel werden Te1 Grundtypen differenziert.!
Der erste Grundtyp“* legt ıne archetypische Hermeneutıik zugrunde. urch den prak-
tischen Umgang mıt Symbolen erfahren dıe Schülerinnen und Schüler ıne zweıte
Wırklıchkeıit, dıe dıe eindıimensı1onale, oberflächliche Wiırklichkeit durchbricht. alb-
fas zielt dabe1ı nıcht auf ratıonale Erkenntnisse ab, sondern auf ein inneres Berührt-
werden VOT aller Reflex1ion.
Der zweıte Grundtyp* fragt danach, wIe Symbole ın der Gegenwart wırken und WIıe
und In welchen Zusammenhängen s1ie gebraucht werden. Wiıchtig ıst einerseılts dıe
ambıvalente Wırkung ebensfeindlıch oder lebensbedeutsam bestehender Sym-
bole aufzuzeıgen und andererseıts Symbole uch kreatıv weıter entwickeln.
Der drıtte Grundtyp* stellt die Frage nach einem hermeneutischen Schlüssel, mıt dem
sıch dıe relıg1ösen Symbole In der Lebenswelt der Kınder und Jugendlichen und die
chrıistlıchen Symbole AdUus der Überlieferung gegenseıt1g erschließen lassen. WeTI-
den entwicklungspsychologische Voraussetzungen berücksichtigt.°

Vgl Feifel, Dıdaktıische Ansätze In der Relıgionspädagogik, 1ın H- Ziehbertz
Siımon Hg.), Bılanz der Relıgionspädagogık, Düsseldorf 1995, 1er

Olf 1e. ymbole, In Böcker, Handbuch Religiöse Erziıehung, Bd Z Hand-
lungsfelder und Problemfelder, Düsseldorf 1987, 481—494, hiıer: 489f.

Halbfas, Liıteratur hlıerzu
Spiegel, Glaube WIıEe le1bt und lebt, München 1984: Heumann, Symbol

Sprache der Relıgion, Stuttgart 1983
Scharfenberg / Kämpfer, Miıt 5Symbolen leben Soziologische, psychoanaly-

tische und relıg1öse Konflıktbearbeitung, Olten Freiburg 1.B 1980:; Lit. Biehl
5 Baudler, Eınführung In symbolısch-erzählende Theologie, Paderborn 19872

Bucher, Symbol Symbolbildung Symbolerziehung. Phılosophısche und
entwicklungspsychologıische Grundlagen (Studien ZUr praktıschen Theologıe 36),
Sankt Ottilıen 1990
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IDITS Dıiskussion der unterschiedlichen Ansätze und ıhrer Auswirkungen auf den Un-
terricht ist in verschiedenen relıg1ıonspädagogischen Zeitschriften, dıe sıch Sym-
boldıidaktık ZU Ihema gemacht haben, greifbar.®

Fragen WIT ach den nfängen der Symboldıidaktık, müssen WITr In dıe
eıt zwıschen 97’7 und 9087 zurückgehen.
Abhängıg davon, welches Kriterium (z.B Wann kamen symboldıdaktische nhalte
ZU ersten Mal vor? Wann wurde der Begriff der Symboldıdaktık das erste Mal CT -

wähnt?) gewählt wird, wırd dıie Jahrszahl 1977, 98() oder 987 genannt. Übersicht-
ıch dargestellt ist diese Dıskussion be1 Peter Biehl./ Nıcht übersehen werden sollte,
dass ymbole in der Religionspädagogik auch schon früher, z.B bereıts 913 VO  —_
Rıchard Kabisch®, beachtet worden sınd, auch Wenn noch nıcht von einem symbol-
didaktischen Ansatz die ede ist

Dem symboldidaktischen Ansatz In der Religionspädagogik geht eıne
Hınwendung dem Symbol 1mM Bereıich der Pädagogıik und den Hu-
manwıssenschaften VOTaus 7u MNECNNEN ist Yn einen der »Symbolısche
Interaktionismus«?, der seıt den 700er Jahren In der Pädagogik eine wıch-
tige Grundlagentheorie bıldet Zum anderen ist der Bereich der Psycho-
ogle, gCNAUCT der Psychoanalyse erwähnen. Wiıchtig WAar 1er dıie
Überwindung der symbolkrıtischen Einstellung VOoN reu die auf

Jung und Lorenzer zurückzuführen ist. 10
Die rage ach dem Ende der Symboldidaktık ıst ZWaTr schon gestellt
worden! aber verabschiedet und ad acta gelegt sınd die symboldıdakti-
schen Ansätze keineswegs. Es wırd z.B dıskutiert, In welchen Schulen
dıe Symboldıidaktık eingesetzt werden kann, ob S1e auch für berufliche
Schulen!? und Sonderschulen!> gee1gnet sSe1 ıne Weıterentwicklung
erfolgt 7B 1m Bereich der Semiotik !4
Unter relıg1onsdıdaktischen Gesichtspunkten sınd besonders der TrSsie
un! der drıtte relıgionsdıdaktische Grundtyp VO  —_ Interesse. Deshalb
stelle ich 1m Folgenden ZU eınen den symboldıdaktischen Ansatz VOoO  —_

KatRBI 179 (1988) Heft und 116 (1991) Heft 67 entwurf 2/91 und 3/91; Fvuvbrz
(1994) Heft

Bie. Festsymbole. Zum Beıspiel: (Ostern. eatıve Wahrnehmung als der
Symboldıdaktıik. Neukirchen-Vluyn 1999, L

Vgl z Kabisch, Wahrheit und Symbolsprache In der relıg1ösen Erziehung,
ıIn MeRU (1913),;,

Halbfas, Das drıtte Auge, Düsseldorf 1982, O1f.
Vgl Halbfas, Relıgionsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 6,

Düsseldorf 1993, T3
11 Zilleßen, Abschied VO  — der Symboldıidaktık. Was dıe Symboldıdaktik ler-
[1611 gegeben hat, 1n LEvErz (1994) 139

Weidinger, Elemente eıner 5Symboldıidaktık und -hermeneutik für Berufliche
Cchulen, ın Relpäd. Beıträge 4/1989, a  Un
13 Hegeler, ymbole und Behinderte, Symboldıidaktık mıt Lernbehinderten 1m
Kreuzverhör, Relpäd Perspektiven, 22) FEssen 995

Dressler Meyer-Blanck Hg.) Relıgion zeıgen. Religionspädagogik und
Semuiotik, ünster 1998
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Hubertus Halbfas und ZU anderen den VO  . Peter Biehl!> VOT. Es ıst mMI1r
wiıchtig, nıcht NUur dıie religionsdıdaktısche Theorie der beiden Ansätze
aufzuzeigen, sondern auch dıe entsprechende Praxis.!6 Ich entscheide
miıich für eın induktives orgehen. ach der Klärung des jJeweılıgen
Symbolverständnisses (1a und .19 stelle ich zunächst dar, wIıe ich mıt
der Jeweıligen Religionsdidaktık eıne Religionsstunde vorbereıte (1:2
und 2.2) ema der Stunden sınd dıe Symbole Licht und Finsternis. rst
In einem weıteren Schritt erläutere iıch die Theorie (13 und 230 mıiıt
deren weıtere Relıgionsstunden geplant werden können.

Hubertus Halbfas

Halbfas ıst katholisch Ausgangspunkt se1ines symboldıidaktischen Ansat-
Fn 1st eiıne grundlegende Kritik der Relıgionsdidaktık se1it den /70er Jah-
ren.!/ Anstoß nımmt besonders den VON ıhm diagnostizierten » gelS-
tıgen Defiziten«!S Diese ıll beheben, indem Schülerinnen und
Schüler eın »vorreflektives Berührtwerden«!? und relıg1öse Sprache CI -
fahren lässt 981 verfasst Halbfas eıne Gebetsschule.%© Hıer finden sıch
ausschließlich narratıv-symbolısche Texte Eın Jahr später 01g das
Buch » Das drıtte Auge«?! In dem se1n diıdaktıiısches odell beschreıbt
Für den katholischen Religionsunterricht hat Halbfas eın umfangreiches
Unterrichtswerk konzıpilert, das AdUus Relıgionsbüchern und Lehrerhand-
büchern für dıe Grundschule und für dıe Sekundarstufe 122 besteht und

Von den Vertretern des drıtten symboldıdaktıschen Grundtyps ist Bıehls nsatz
der dıfferenzierteste.

Wer grundlegenden Vergleiche zwıschen Halbfas und Bıehl Interesse hat, sSE1
auf dıe beiıden folgenden Dıssertationen verwlesen: T VoNn Allmen, Symboltheorıe
und Symboldıdaktık Beıspiel VO  — eter Bıehl und Hubertus Halbfas, Basel 1992:

aal, Das Symbol als Leitmodell für relıg1öses Verstehen, Göttingen 995
Vgl Halbfas, Das drıtte Auge (Anm 7) 3A6
Ebd.,
Ebd., E

Halbfas, Der Sprung In den Brunnen. Fıne Gebetschule, Düsseldorf
71983)

Halbfas, Das drıtte Auge 9)
Halbfas Hg2:) Relıgionsbuch für das chuhahr, Düsseldorf 1983: ders.

Hg.) Relıgionsbuch für das chul)  XS Düsseldorf 1984 uUuSW Bıs 1986 sınd dıe
Relıgionsbücher der Grundschule erschienen. Z7wischen 1989 und 991 gab Halbfas
dıe Relıgıionsbücher für die Klassen bıs heraus. /u jedem Relıgionsbuch CI-
schıen eın umfangreıiches Lehrerhandbuch: ders., Relıgionsunterricht ın der rund-
schule. Lehrerhandbuch 1 Düsseldorf Zürich 1983; ders., Relıgionsunterricht 1n der
Grundschule. Lehrerhandbuch 2’ Düsseldorf 1984 41991). 986 alle vier Leh-
rerhandbücher für die Grundschule erschienen. Zwischen 997 und 997 kamen dıe
Lehrerhandbücher für den Unterricht 1n den Sekundarschulen, Klasse bıs Klasse
1 heraus. 7Zwischen 1993 und 1998 wurden für dıe Klassen der Sekundarschulen
zusätzlıch noch Arbeıtshefte konzıpilert und herausgegeben, S mıt Dıiaserien.
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eıne weiıte Verbreitung auch im evangelıschen Relıgionsunterricht
gefunden hat

Die Symbole 1C und Finsternis und das allgemeıine Symbolver-
ständnıiıs be1 Halbfas

Licht und Finsternis zählt Halbfas wıe Berg und e9 Stein und Weg, aum und
Tier23 den grundlegenden außeren Gegebenheıten des menschlıchen Lebens. Z11-
SAa mıt den wichtigsten menschlichen Körperteilen (Hand, Herz, Auge, Ohr und
Hırn) zählt Ss1ie den Feldern einer elementaren ymbolı Grundsätzliıch kann
ber alles ZU) Symbol werden.

Was ist für Halbfas eın Symbol? Halbfas g1bt keıine Definition, denn das
Symbol wıdersetze sıch jeder Definition. Das Symbo!l ıst Ynıe ohne log1-
sche Struktur, doch erschöp K sıch nıcht 1mM ogisch Zugänglıchen. Es
kann nıcht hinreichend definiert werden, denn Definieren e1 UuM£gren-
Z und festlegen mıttels einer ratıonal exakt greifenden Begrifflichkeıit.
Darum ]lassen sıch Symbole auch nıcht yerklären« wenngleıch dıies
durchaus Ansatz der Zwischenschritt se1ın ann vielmehr wollen S1e
erzählt, bedacht, assOz]atıv umrundet, gespielt, meditiert und erlebht WeTl-
den«24 Konkreter wiırd dieses Grundverständnis Urc folgendes Be1i-
spıe »Eın Tisch ıst eın 1SC SO Sagl INa  > ber ist 6S eindeutig”? Eın
1SC ist mehr als eın A0 Hıer r: sıch dıe Famılıe Gäste kommen
und finden Aufnahme in der Hausgemeinschaft. An einem 1SC mıiıteln-
ander verbindet alle Im en der Menschen bedeutet der
1SC die Mıtte des Hauses: Symbo!l der Gemeinsamkeit.«2> Symbole
en einen Überschuss Sınn. Dieser kann nıcht eindeutig beschrie-
ben werden. Er ıst für Deutungen en

K Relıgionsunterricht den ymbolen IC und Fiınsternis In eiıner
ersten Klasse ach Halbfas

Im Unterrichtswerk VO  — Halbfas kommt das Symbol AC besonders In
dem Religionsbuch für die erste als auch In dem für die zweıte Klasse
VO  z Im Folgenden zeıge iıch auf, WIeEe iıch meınen Relıgionsunterricht in
einer ersten Klasse den ymbolen IC und Finsternis m1 des
symboldıdaktıschen Ansatzes VO  —_ Halbfas26 vorbereiıte. Die CcNrıtte der
praktıschen Vorbereitung sınd nummeriıert und finden hre theoretische
Erläuterung un der gleichen Nummer 1M nächsten Abschnıitt Diese

Vgl Halbfas, Das drıtte Auge 9) LAN
Halbfas, Relıgionsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 67 | )Üüs-

seldorf 1993, (zıtıert als In Sek, 6)
Halbfas Relıgionsunterricht In der Grundschule. Lehrerhandbuch ]* ] Düs-

seldorf/Zürich 1983, 256 (zıtlert als In der (3
Besonders eziehe ich miıch dabe1 auf Halbfas Ausführungen ZU 5Symbol!

Licht Vgl., ders., Relıgionsunterricht ın der Grundschule. Lehrerhandbuch l! [Düs-
seld_orf/Zürich 1983, 263—291
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ınha  1C Korrelation ermöglıcht C jJeden einzelnen Schriutt des praktı-
schen Vorgehens auf der theoretischen ene ynachzudenken«.

(1) Be1l der Unterrichtsvorbereitung chärfe ich zunächst meine eigenen
Sinne für die Lichtsymbolik.
Ich zünde ıne Kerze und lasse s1ie auf miıch wiırken. Eın WAaTrInes Leuchten geht
VO  — ıhr aus Unwillkürlich mIır auch dıe verzehrende Kraft ein, die In der
Flamme enthalten ist Eın großes Feuer kann ınnerhalb kürzester eıt Sanze Existen-
ZeNMN vernıichten.
Ich vergegenwärtige MI1r die Bedeutung der Lichtsymbolik ın der Religionsgeschich-

und IM Christentum?”.
Innerhalb der Religionsgeschichte kam nıcht 11UT In der (mosıs VOT, dass dıe Ott-
heıt selbst mıt einem |.ıcht gleichgesetzt wurde Rudoltf Bultmann beschreıibt dıe Be-
deutung des griechischen Wortes für Lıicht, POC, WIeE folgt » Es ist dıe Hellıgkeıt, dıe
das sıch orıentierende Sehen ermöglıcht und die damıt zugleıch das Daseın sıch
selbst verständlıch macht, nıcht >1ım Dunkeln tappt«, sondern >seınen Weg
sieht<« .28 Wenn Finsternis vorherrscht, der Durchblick und dıe Orıjentierung.
ach der hiblischen Tradition hat Jesus Christus VO  _ sıch selbst gesag!l: »Ich bın das
Licht der Welt« (Joh 8,12) Seinen Jüngern teılte mıt »Ihr se1d das Licht der
Welt« (Mt 5,14) In UNseren Gottesdienstvollzügen ıst dıe neutestamentliche Licht-
symbolı z.8R 1mM Taufgottesdienst be1 der Überreichung der Taufkerze aufgenom-
INeCeN

(2) Jetzt wende ich miıich den Erfahrungen der Schülerinnen un Schüler
Ich rage miıch einerseı1ts, welche Erfahrungen S1e mıt den ymbolen

IC und Finsternis bereıits gemacht aben, und überlege andererseı1ts,
welche Erfahrungsmöglichkeıit ıch ıhnen 1M Reliıgionsunterricht geben
möchte.

Welche Erfahrungen bringen dıe Schülerinnen und chüler mıt? uch hıer g1bt alb-
fas Anregungen.*? Er erinnert das Geburtserlebnis, als Übergang von der Dunkel-
heıt In das Helle, dıe Ambivalenz der Hellıgkeit und der Dunkelhlheıt, dıe yn auch
Kınder bereıts erfahren haben, und Angsterlebnisse ıIn der Dunkelheit
ann wende IC miıch der haltenden Unterrichtsstunde Die Kınder sollen 1er
dıe Möglichkeıit erhalten, Erfahrungen mıt den ymbolen Licht und Dunkelheit
machen.
Für die erste Stunde der Einheit wähle ich folgendes Vorgehen:
Zunächst erfahren die Kinder die Lichtsymbolik in Form eıner brennenden Kerze.>0
Jedes ınd hat VONN Hause ıne dıcke, standfeste Kerze mıtgebracht. Vorsichtig
gehe ich mıt eiıner brennenden Kkerze durch dıe Reıihen. IDie Kınder zünden hre Ker-
ZCeN meılınem |.ıcht Ich schalte meditatıve Musık Dıie Kınder gehen schwe!l-
gend mıiıt ıhren Kerzen durch das Klassenzımmer. Sıe achten darauf, sıch nıcht aNnzZu-
stoßen. Wenn ich dıie Musık ausschalte, bleiben dıe Kınder stehen, beım Wiıeder-
anschalten gehen S1e langsam weıter. Zum Schluss stellen WIT unNs alle ın einem Kreıs

Ü ıne Zusammenstellung hıerzu ıIn ebd., 263267
28 Ebd 2631.

Ebd 26{1 ıdentisch mıt den Ausführungen ıIn ders., Das drıtte Auge (Anm 9
1358

Vgl Halbfas, In der G s (Anm 25} 273
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auf und halten dıe Kerzen mıt beiıden Händen twa in Brusthöhe VOT unseTrTeMmM

Körper. Wır sehen einander Auf eın Zeichen VO  —_ MI1r blasen WIT NsSeTEC Kerzen
AdUus

(3) Die Förderung relıg1öser Sprache: Es 01g eın eSprdc ber das
Kerzenanzünden.

Wann wırd iın ıhren Famılıie iıne Kerze angezündet? Die Kınder erzählen VON ıhren
Geburtstagen, VO  — der Advents- und Weıiıhnachtszeit und VO  —_ gemeinsamen Mahl-
zeıten 1mM Famıiılıen- und Freundeskreis. Besonders SEIN und sto17 berichten die Kın-
der, dass S1IE uch selbst dıe Kerzen anzünden dürtfen.
Nun bekommen dıie Kınder nochmals dıe Möglıchkeıt, kErfahrungen machen,
diesmal miıt der Dunkelheit Ich fordere S1IE auf, Wel Mınuten lang spuren, WIe
Dunkelheıt ist.3] azu legen dıe Kınder ıhre Arme auf ıhren Tisch und betten ihren
Kopf mıt geschlossenen Augen darauf. Ich bıtte s1e, ganz still se1n und erspuü-
ren, WIE dıie Dunkelheıt sıch anfühlt. Im Anschluss berichten dıe Kınder davon, wıe

ıhnen mıt der Übung ist hre religiöse Sprache wiırd gefördert.

(4) Be1l meınen weıteren Unterrichtsvorbereitungen rage iıch mich, WI1Ie
mıt dem Symbol SC eın Beitrag ZUr Schulkultur geleistet werden ann

Da WIT den Monat November haben, entscheıide ich mich für eın Laternenfest 52 Im
Religionsunterricht bereıte ich gemeınsam mıt den Kındern VOT. Wır basteln LOr
ternen und lernen Laternenlieder. Am Tag des Festes bereıten WIT In der Religi0ns-
stunde Kartoffelsalat VOL. Dıie Eltern bıtten WIT, Bockwürstchen mitzubringen. Um
1730 Uhr treffen WIT uns WEe]1 Mütter und eın Vater haben mıt ıhren Kındern be-
reıts das Klassenzımmer für das gemeınsame Essen vorbereiıtet. In der Schulküche
legen WIT dıe Würstchen in dıe Töpfe miıt heißem Wasser. Dann gehen WIT ıne gute
Stunde mıt den Laternen spazıeren, sıngen Lieder und unterhalten un  N Danach {ut
gul, in das Klassenzımmer treten. Wır freuen uns gemeiınsamen Essen.
Zum SCNHIE! sıngen WIT noch eiınmal eın Laternenlied. eım Hınausgehen zünden
viele der Kınder iıhre Laternen wıieder

1.3 Der symboldıidaktısche Ansatz VON Halbfas

Fragen WITr [1UI1) ach der Theorie, dıe hınter dieser knapp sk1ı771erten
Unterrichtsstunde steht Die vier folgenden Abschniıtte entsprechen den
oben beschrıiebenen 1er Abschnıitten ZUT Unterrichtsvorbereıitung.
»E Vermittlung des symbolıschen Sınns gelingt L1UT über dıie
Selbstbetroffenheit des Lehrers«>> Aus diesem TUN! ist 6S notwendıg,
dass sıch dıie Lehrkraft zunächst selber mıt dem Symbol beschäftigt und
sıch VO  — ıhm ansprechen lässt rst dann erfolgt eıne wıissenschaftliche
Auseinandersetzung mıt dem Symbol. Für Halbfas steht und der
Religionsunterricht mıt der Person des Lehrers bzw der Lehrerin.

$ Vgl ebd., 268
Vgl Halbfas, ın der (35, (Anm 25), Z

Halbfas, Das drıtte Auge (Anm 9), 129
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»Eiınem Langweıler gerät der Unterricht selbst mıt den besten ediıen
AT Langewelıle, und s g1bt keıine Methode, die iıhn retiten könnte «*4
(2) Der Relıgionsunterricht hat das Zıel, eiınen Symbolsinn stiften
oder auf symbolıscher Ebene gesprochen »das drıtte AUgZEe« för-
dern ®° Die Kınder sollen In ıhrem en nıcht 1M sogenannten l_
schen stehen bleiben, sondern hınter der vordergründigen Wiırklichkeit
den tieferliegenden ınn wahrnehmen können *®©
Ha  as symboldıidaktischer Ansatz lıefert keıine schematische Be-
schreıibung, die die Unterrichtsvorbereitung Schritt für Schritt erklärt,WwIe ® z B In der allgemeinen Dıdaktik VON Wolfgang afkı der Fall
ist Halbfas 111 und ann keine »Sstereotype Methodik «37 geben Der
Tun: hlerfür ıst der Überschuss Sınn, der das Symbol ausmacht und
der sıch jeglicher einheitlichen Vorgehensweise versperTrt. SO vertriıtt
Halbfas eıne »dem Symbol immanente Didaktik«>®, macht dıe
und Weise des Unterrichts VO Jeweiligen Symbol abhängig. Eıinheitlich
gılt el für alle Symbole, dass 1im Reliıgionsunterricht nıcht ratıiıonal
über das Symbol gesprochen werden soll, sondern mıt dem 5SymbolOommuniziert werden und eın emotıionaler ezug ZU Symbol erge-stellt werden soll Erfahrungen mıt den Symbolen sınd notwendig. S1e
werden »durch beständigen Umgang mıt Symbolen, betrachtend, erzäh-
lend, hörend, spielend, handelnd«*? erzeugt,. Es ist der » Prozeß des P
sıch-selbst-Kommens«, der gefördert werden soll
Um verstehen, dies eın Unterrichtsziel für Halbfas se1in kann, INUSS seıne
Theologie herangezogen werden. Halbtas ist Vertreter der Natürlıchen Theologieund damıt zusammenhängend der analogıa entis. Er greıft auf dıe mystische heo-
logıe vVvVoO  - eıster kckehart zurück, dıe VOoraussetzl, dass In der Seele eines JedenMenschen der göttlıche Funke vorhanden ist Miıt Meıister Eckehart geht Halbfas da-
VO  — duS, » der Mensch In seinem eigenen Seelengrund ott findet« und »da/ß3 der
Weg (jott der Weg sıch selbst, der Weg sıch selbst der Weg ott 1St«.
Auf theologischer Ebene wırd hier 1UN deutlich, Warum das Erleben 1m dıdaktischen
Modell Von Halbfas 1nNne zentrale Bedeutung hat » Der Weg ZUTr Gotteserfahrungeshalb nıcht neben oder hinter den regulären menschlıchen Erfahrungen d}sondern IN diıesen selbst «40

(3) Eın weıteres Ziel be1 Halbfas ist dıe Förderung der relıg1ösen Sprach-fähigkeit.
Aufgrund ihres Überschusses Sınn sınd Symbole auf Kkommunikation
und Deutung hın angelegt. ıttel der Kommunikation und Deutung ıst

Vgl Halbfas, 1n Sek, (Anm 24), 38

36
Vgl Halbfas, Das drıtte Auge (Anm 9), Z
Vgl Halbfas, In Sek, (Anm 24), 86

Halbfas, In der (35 (Anm 25 261
Halbfas, Das drıtte Auge (Anm

Vgl ebd., 128 7); 129

Ebd., 6a0
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dıe Sprache Unsere alltäglıche Sprache hat eiıne relig1öse Qualität !
Halbfas’ Definıition VoNnNn Sprache ist weiıt gefasst Für ıhn ıst Sprache
»eıne Grundverfasstheit des Menschen«, WOZU die verbale, dıie Örper-
sprachlıche und dıe rıtuelle Ausdrucksform 79 SOWIe alle Formen der
bıldenden Kunst .42 Entsprechend ann CS be1 der Symboldeutung nıcht
darum gehen, eıne endgültige Interpretation 1efern SO annn ( z
be1l der Arbeıt mıt Bıldern nıcht Ziel se1n, eindeutig festzustellen, Was
das Bıld wiıll, sondern 6S sol] eıne gemelnsame, erzählende Bıld-
beschreibung VOrgCHNOMM: werden. »Eis muß eın offener Spielraum
bleiben, nıchts darf abschließend >festgelegt« werden«“*
(4) Kennzeıichnend für Hal  as Ansatz ist die Eınbettung In eıne reiche
Schulkultur Hierbe1i geht C sowohl dıe Gestaltung der Schulräume
als auch die des zwıschenmenschlıchen Bereıichs. Er möchte z B eın
morgendlıiches Schulfrühstück einführen, das alle Kıinder In einem fest-
gelegten Rıtus (gemeinsamer ang, Gesang, Geburtstagsglückwün-
sche uSwW.“*) einnehmen und das Schulleben Urc eine Festkultur präa-
gen.? Halbfas elstet somıt auch einen Beitrag ZUuUT Schulentwicklung.*®

Peter 1e

1e ist evangelısch. eın symboldıdaktıscher Ansatz ıst besonders In
folgenden Veröffentlıchungen greifbar“*’: 985 schreıbt eınen ausführ-
lıchen Aufsatz ber »>Symbo und etapher. Auf dem Wege eıner
lıgıonspädagogischen Theorıie relıg1öser Sprache«*®, Viıer re später
erscheımnt seiıne Monografie Z Symboldıidaktık mıt dem 1ı1te
»Symbole geben lernen. Eınführung in dıe Symboldidaktık anhand
der Symbole Hand, Haus und Weg«??, 993 veröffentlicht 1e eınen
zweıten Band mıt demselben 1te und dem Untertitel »Brot, Wasser und

Besonders mıthıiılfe etymologıschen Forschens wırd dıe relıg1öse Qualität der
Sprache erkennbar. Vgl Halbfas, In Sek, (Anm 24), 7Of.

Vgl eb
43 Halbfas In der (33. (Anm 25 2672

Vgl Halbfas, Das drıtte Auge (Anm. 9) 178
45 Vgl Halbfas, In Sek, (Anm 24), 6168

Vgl hlerzu Halbfas Aufsatz ZUT Frage » Was he1lßt »Symboldidaktık?«, In dem
dıe schulpädagogischen Gesıichtspunkte seines Ansatzes beschreı1bt: In JRP

(1984) hg Bıehl u Neukırchen-Vluyn 1985, 86—94
Erwähnt se1 hiıer uch dıe 1980 VO  —_ Bıehl und Baudler veröffentlichte

Schrift » Erfahrung Symbol Glaube« Frankfurt a.M
48 Erschiıenen 1mM Anm 47), 2964

Neukırchen- Vluyn ege des Lernens, 1989, Z durchges. Aufl 1991
(zıtıert als Symbole geben lernen
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Kreuz. eıträge ZUur Symbol- und Sakramentendidaktik«>% 999 olgeın Buch ZU Festsymbol Ostern.>!

Dıiıe Symbole IC und Finsternis und das allgemeine Symbolver-
ständnıs be1 1e

» Das Symbol Licht iıst jedem Menschen unmıiıttelbar verständlıch«, denn als allge-meınmenschliche Grundlage fußt auf der natürlıchen Bedeutung der Hellıgkeit.Licht und Finsternis gehören »ZUu den Ursymbolen.«>% Entscheiden: für Bıehls Sym-boldıidaktı ist, dass neben dem Symbol auch die Metapher einführt: » Die natürlı-
che Bedeutung des Lichts und der Symbolsınn des Wortes werden also durch dıe
Metapher, Ich bın das Licht der Welt«, überboten. >Licht« erhält hier eınen alle her-
kömmlichen Bedeutungen sprengenden, Sınn Indem die wörtliche Bedeutung
VO  - » Lıicht« aufgrund der Unangemessenheit bel dem überraschenden Vergleichsvor-
Sanı mıt Jesus zerbricht, entsteht dıe metaphoriısche Bedeutung. Dıie natürlıche und
symbolısche Bedeutung bleiben aber Verstehensvoraussetzung für dıe NECUEC Bedeu-
tung und schwıngen In ıhr mit.«>>

Was ıst für 1e eın Symbol, Was eine Metapher? Die Funktion der
Symbole 1st für 1e eindeutig: »Symbole tellen eıne Brücke des Ver-
stehens zwıschen der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler und der
Welt der elıgıon dar.«>4 ıne eigene Definition Von dem Begriff »Sym-bol« o1bt 1e nıcht Wiıchtig ist ıhm einerseıits der »Hinweis-Charak-

der Symbole, Urc den S1e dıe Möglıchkeit aben, »auf eıne VCI-
borgene, tiefere Waiırklıchkeit verweisen«>>, und andererseits die Funk-
tıon des Repräsentierens, mıt der das Symbol die »andere Wiırklichkeit«
auch »gegenwärtig sein«>© lässt Bıehl argumentiert In ähnliıcher Weise
WIe Halbfas Symbole können umschrieben werden«, sSınd aber

WIe etaphern »unübersetzbar«>/. rst 1mM Gegenüber gewinnenSymbol und etapher be1 1e hre symboldidaktische Prägnanz. Sym-bole haben immer eıne allgemeinmenschliche Grundlage, und ıhr Hın-
weıscharakter erwächst dus der Menschheıitsgeschichte. ine Metapherist eın »Kontextphänomen«, S1e wırd Urc iıhren Kontext bestimmt,und bedarf somıiıt sprachlich gesehen mındestens eines Subjekts und
eines Prädıkats Das Symbol 16 wiırd 7B UYrc die etapher »IC
bın das 16 der Welt« (Joh 0,12) christologisch präzisiert.>®

Neukirchen-Vluyn (Wege des Lernens, 1993 (zıtıert als Symbole gebenlernen I1).
5 ] Biehl, Festsymbole (Anm /3

Biehl, Symbole geben lernen (Anm 49),
Ebd

54 1e. Festsymbole (Anm /)
Biehl, Symbole geben lernen (Anm 49),

Ebd.,
Ebd.,
Ebd., und Biehl, Festsymbole (Anm Ü 1LE



Symboldidaktik Beispiel VoNn Hubertus Halbfas und Peter Biehl 83

An dieser Stelle werden Übereinstimmungen, ber uch entscheidende Dıifferenzen
Halbfas deutlıch. Ahnlich wWwIe be1 Halbfas fußt Bıehls Symboldıidaktik auf allge-

meinmenschlichen ymbolen und hat ıne allgemeıinrelig1öse Bedeutung. Dıfferen-
7e1N g1ıbt besonders ın iıhrer Theologıe. Während be1 Halbfas auf dıe natürlıche
Theologıe und dıe damıt verbundene analogıa entis ankommt, ist für Bıehl die chrıs-
tologische Präzisierung una|  ıngbar Bıehl bleibt nıcht wI1Ie Halbfas beim allgeme1-
nNeN Religionsbegriff stehen. Er bezieht dıe relıg1ösen Symbole auf dıe Geschichte
Jesu, auf seiınen Weg das Kreuz. Durch metaphorıische Aussagen (z.B Joh 5,12)
wird dıe bekannte Bedeutung der ymbole »verfremdet, erweıtert und christologisch
präzisiert«>?. Somit ist 11UT folgerichtig, W Bıehl neben der lebensweltliche
und der relıg1ösen Symbolebene noch ıne drıtte Symbolebene unterscheıidet, dıe
christliıche Symbolebene » C'hristus ist das Zentrum der chrıistlıchen Symbolwelt,
iıst das Symbol schlechthin.«©0 7 wischen dem chrıistlıchen Symbol und dem lebens-
weltlichen Symbol fungıert das relıg1öse Symbol als Bındeglıied. Das relıg1öse
Kontrastsymbol Licht/Finsternis eıgnet sıch ach Bıehl besonders für die Arbeıiıt mıt
dem christlichen Symbol der Auferstehung 1Im Reliıgionsunterricht einer neuntifen der
zehnten Klasse 6!

Religionsunterricht mıt den ymbolen 1 und Fiınsternis Zzu
ema Auferstehung in einer neunten Klasse nach Bıehl

Grundlage folgender Überlegungen ıst Bıehls Buch »Festsymbole. Zum
eıspiel: ()stern. Kreatiıve Wahrnehmung als der Symboldıidaktık«.
(1 Meıne ersten vorbereıtenden Überlegungen beziehen sıch auf die eIn-
zeinen Schülerinnen und Schüler, auf dıie Beschaffenher iıhrer (Gjemenn-
SC  a auf die Ausformun der Symbole und auf die rage ach dem
Wiırkungszusammenhang dieser dre1 Größen

Welche Er  ngen haben dıe Schülerinnen und Schüler mıt dem Kontrastsymbol
Licht und Finsternis? Ich rufe mir hre biografische Struktur, ihre Lebensverhältnisse
in Erinnerung und irage miıch, bel hnen Schatten- und Lichtseiten g1bt Wıe ist

die Bezıehungen innerhalb der Klasse, die soziale Dimension der Lern-
SFTUDDeE bestellt? Welche ntı- und Sympathıen bestehen R In der Klasse? Miıt wel-
hen Licht- und Schattenseıiten des Lebens hat dıe Gruppe gegenwärtig Kontakt? 7u
befragen ıst uch ihre Vergangenheıt: Ich denke z.B den gemeinsamen Besuch
eim Gericht oder die Sammelaktıon 1mM Advent.
Welche Ausformung, welche Struktur hat das Kontrastsymbol Licht/Finsternis inne?
Zunächst einmal ist durch den Gegensatz bestimmt: Wo Licht ist, kann keine Fıns-
ternıs se1n, und umgekehrt. In ezug auf dıe menschlıche Wahrnehmung 1st den be1-
den strukturell iımmanent, dass Licht und Finsternis in iıhrer reinen Form 1Ur visuell
wahrgenommen werden können, anders als 7 B Wasser, welches uch haptısch
erfahrbar ist Licht und Fiınsternis sprechen besonders Gefühle bzw. lösen S1e aus

posıtıve der auch negatıve Gefühle.

(2) Als nächsten Vorbereıitungsschritt wende iıch mich der rage A wel-
che Zzwel Grundaufgaben die geplante Einheit eriIullen soll

Biehl, Symbole geben lernen (Anm 49), 69
Biehl, Festsymbole (Anm 7)

61 Vgl eb Zr
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Wıe kann ich dıe Symbole Licht un! Finsternis für die Schülerinnen und Schüler
kommuni1zıerbar machen? Das Kontrastsymbol Licht/Finsternis welst auf die Gebro-
chenheıt des menschlıchen Lebens hın Jeder Mensch erleht se1ın Leben In Ambıiıva-
lenzen. Keın Mensch exıstiert, der NUT Angenehmes und Schönes erfährt, immer sınd
auch Schmerzen, Leıid und Irauer vorhanden. Unbestritten ist, dass dıe Proportionie-
Tung Von beidem unterschiedlich ausfällt. DEN Symbol der Finsternis bringt die Sehn-
sucht nach Licht, und das el dıe Sehnsucht nach einem gelıngendem Leben, um
Ausdruck. Eine Sehnsucht, dıe 1M Diesseıts nıcht erfüllt werden kann Damıt welst
das Kontrastsymbol über sıch selbst hınaus auf das Jenseıts, das Iranszendente.

Dıiıe erste Grundaufgabe wiırd se1n, den Kındern und Jugendlichen In DC-
melnsamen Gesprächen und Handlungen den Weg VOoO  - der Gebrochen-
eıt des Lebens hın ZU relig1ösen Symbol Licht/Finsternis aufzuzeigen.
Als zweıte Grundaufgabe müssen die rel verschıiedenen Symbolebenen
erschlossen werden.

Auf der lebensgeschichtlichen und der relıg1ösen 5>Symbolebene ist zeıgen, wWwI1e das
Kontrastsymbol Lıicht/Finsternis verankert ist. Lebensweltlich erfahren dıe Jugend-lıchen das Licht bZzw. die Finsternis jeden Morgen NEeCuUu Im Sommer, WE das 7Zıim-
Imner VO Licht der Morgensonne erfüllt lst, macht das Aufstehen kaum Mühe Eın
heller lag lässt dıe Hoffnung auf eınen schönen Jag wachsen. (Gjanz anders kann dıe
Erfahrung des Aufstehens ZUT gleichen Uhrzeit 1mM Wınter SeIN. Dunkelheiıt hängtüber den Dächern. Das Aufstehen gelıngt 11UT langsam und ohne große Freude auf
den bevorstehenden Tag Sodann gılt e ' dıe relıg1öse Dımension erschließen:
Licht kann 7 Ausdruck der Sehnsucht nach einem heılen Leben se1n. Danach ıst
möglıch, »Laicht« als chrıstlıches Symbol für umfassendes eıl darzustellen. Die
christologische Präzisierung sol] mıt Joh 8! geschehen.

(3) In eiınem nächsten Schritt frage ich mich, welche Beziehung ZWI1-
schen den Schülerinnen und Schülern auf der eıinen Seıte und dem Kon-
trastsymbol Licht/Finsternis auf der anderen Seıte besteht und W1e 6S Z
dıdaktıiıschen Vermittlung kommen kann.®?%

Erstens: /Zunächst verdeutliıche iıch mıIr, dass meıne Schülerinnen und Schüler das
eindımensıional-wörtliche Verständnıs hinter sıch gelassen haben und dıe Mehr-
dımensionalıität des Kontrastsymbols Lıicht und Finsternis verstehen. Dann frage ich
nach dem lebensweltlichen /usammenhang. Viıeles könnte aufgezählt werden. Ich
verwelse 1er UT auf die obıgen Überlegungen ZU) morgendlichen Aufstehen.
Zweıtens: In der Jugendkultur meıner Schülerinnen und Schüler spielt das SymbolLicht uch ıne Rolle Im Vıdeo-Clıip » Earth-Song« von Michael Jackson®* 75 rich-
ten sıch, nachdem eın helles Licht eın hıtz verbunden mıt einem Donner VO
Hımmel kam, dıie Begınn des Clıps gefällten Bäume des Regenwaldes wıeder auf.
Drıttens: Den Jugendlichen meıner Klasse ist der Gegensatz des KontrastsymbolsLicht/Finsternis nıcht Tem! Sıie haben bereıts Schatten- und Lichtseiten des Lebens
erfahren.

672 Dieser Schritt umfasst be] Bıehl viele Eınzelheıten, dıe diıeser Stelle nıcht alle
aufgenommen werden können.

Vgl hlıerzu: Buschmann, Der Sturm Gottes ZUT Neuschöpfung. Bıblische
Symboldidaktik in Michael Jackson’s Mega- Vıdeo-Hiıt » Earth S0ONg«, ıIn Kat RI 174
(1996) 187-196
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Viertens: Zur christologischen Präzisierung des Symbols Licht fällt meıne Wahl auf
das 1ıld der Auferstehung Christı VO  — Matthıas Grünewald Adus dem Isenheimer S
tar.©64 Die Auferstehung Christıi, dessen Wundmale noch deutlich erkennbar sınd,
geschieht 1im gleißendem Licht

(4) Be1l der msetzung meılner Überlegungen ZUT Vorbereitung beachte
ich olgende s1eben Grundsätze VO  — 1e

Erstens Bevor Symbolınterpretationen VOTZ£CHNOMMEC: werden, erhalten dıe Schüle-
riınnen und Schüler auf breıitem aum dıe Möglıchkeıt, das Kontrastsymbol Licht
und Fınsternis 1m eigenen Handeln erschlıeßen. Dabe1 können s1e zweıtens ıhre
Wahrnehmungsfähigkeıt Gewohnten und Fremden schulen. Drittens ıst mır
wichtig, dass S1e sıch 1m Unterricht selbsttätig mıt dem Symbo!l beschäftigen und
viertens dabe1 auch die Erfahrung des gemeinsamen andelns machen können. Als
fünften Punkt eachte ich, dass die Jugendlichen den geschichtlichen Horızont durch
Erzählungen kennen lernen. Falls die Jugendlichen dıie ymbole lediglich als Zeichen
wahrnehmen, versuche ich ihnen sechstens durch or1gınale Begegnungen dıe Sym-
bolhaftıgkei erschließen und ıhnen ıne Re-Symbolıisıierung ermöglıchen. Als
letzter Punkt ist mMI1r wichtig, durch Unterbrechung und Überbietung des Gewohn-
ten den Jugendlichen die Chance geben, NCUC Wırkliıchkeiten sehen, die iıhnen

denken geben und sS1eE ZUT Interpretation herausfordern.

(5) ıne konkrete Unterrichtseinheit ZU Religionsunterricht mıt den
ymbolen 1cC und Finsternis ZU ema Auferstehung annn nach den
anhand VON Bıehls Symboldıdaktık gemachten Vorüberlegungen In ihren
Grundzügen WI1Ie olg aussehen:

ESs wırd auf der relıg1ösen Ebene des Kontrastsymbols Licht und Finsternis EeTZL,
indem dıe Schülerinnen und Schüler Licht- und Schattenseıiten des eıgenen Lebens
malen. Beım Betrachten und Beschreıiben aller Bılder wird ihnen deutlıch, dass das
Leben aller VO  —_ und weniıger schönen Erfahrungen geprägt ıst ıne use1l1nan-
dersetzung mıt der lebensweltlichen Ebene des Symbols schlıelit Wır erzählen
UuNs, WIEeE WITr INOTSCHS aufstehen. Ob eiınen Unterschied macht., ob draußen eın

Sommertag erwacht der eın SraucI Novembermorgen auf uns In Fort-
führung der analogen Kommunıikatıon stellen WIT beıde Formen des Aufstehens
pantomımısch dar Es folgt ıne Bıldbetrachtung: In eiıner dunklen, leeren Gefäng-
nıszelle erfreut sıch eın dunkel gekleıideter Mann den hellen Lichtstrahlen, die
durch eın kleines Fenstergiıtter einfallen.©> Anhand des Bıldes, dessen Behandlung
ıne ausführliche Bıldbeschreibung einschließt, kann die erste Grundaufgabe erfüllt
werden. Der Weg fü  A VO  _ der Gebrochenheıt des Lebens hın ZUT relıg1ösen Sym-
bolebene des Lıichts. In einer nächsten Stunde wırd mıt Joh 8,12 und dem 1ıld der
Auferstehung Christı VO  —_ Matthıas Grünewald auf dem Isenheimer Altar das Symbol
Licht christologisch präzısıiert.

Vgl Biehl, Festsymbole (Anm D 319
ıld » Der Gefangene« VON Angelıka Knoglınger. Vgl Biehl, Festsymbole

(Anm /7) 302
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A Der symboldıdaktische Ansatz VonNn 1e

Fragen WITr U  > ach der Theorie des Biehlschen Ansatzes_ ©6

1) Nach Biıehl sınd folgende reı aktoren und hre gegenseıtıge Be-
dıngtheit für den Unterrichtsablauf prägend »dıe biographische Struktur
des Ich, dıie soziale Dimension der erngruppe und die Struktur der
Symbole« (821) Der Lehrer dıe Lehrerin hat dıe eines Regisseurs:
» Dıe Unterrichtsvorbereitung ıst gleichsam das reNnbuc das den Miıt-
spielern freien Raum Jäßt« 1) Die Schülerinnen und Schüler kommen

em als Akteure In Betracht, die ihre Texte selber schreıben, Mu-
sık komponıteren, Bılder malen, Plastiıken formen, tanzen, spielen, 1ma-
ginleren, iıhre Gestaltungen an bıblıscher Texte kommentieren
und 1Im auslegenden Gespräch überprüfen« 1 0f)
1er wiırd bereıts deutlıch, WIEe wichtig Interaktion und Kkommunıikation für den SYIMM-
boldıdaktıischen Ansatz sınd, den 1e€ als ıne »kommunikative Dıdaktık« 79) VeTI-
steht Bıehls Grundsatz el » Der Bıldungsprozeß ıst als eın Prozelß der Ommun1-
katıon verstehen« 80) Deshalb ıst dıe soziale Dimension der Lerngruppe für g...lıngende Unterrichtsprozesse auch wichtig: Denn » Inhalte können 11UT wahrge-
NOININECEN werden, WenNnn dıe Beziehung der Kommunikationsteilnehmer untereinander
nıcht gestört 1St« (81)

(2) 7 wel Grundaufgaben müssen rfüllt seIn. Erstens »dıe Aufgabe,
Symbole als kulturelle und/oder relıg1öse Objektivationen In kommunıi-
katıve Prozesse überführen« (95), und zweıtens »dıe Aufgabe, dıe le-
bensgeschichtliche Verankerung eiınes Symbols wahrzunehmen, 6S In
selner relıg1ösen Dimension erschlıiıeben und das In seinem anthropo-
logischen WIe relıg1ösen Sınn erschlossene Symbol durch kreatıven {)m-
gang In seinem spezıfıischen theologischen Sınn deuten« 99)
Für dıe TStie Grundaufgabe ıst 6 hilfreich, sıch in Erinnerung rufen,
ass Symbole erst UuUrc eınen Symbolisierungsprozess ZU Symbol
geworden Ss1nd. In diesem Prozess ordnet das symbolisierende Ich dem
Symbol das VO  - ıhm Symbolisierte Be!]l kulturellen bzw relıg1ösen
ymbolen 1eg dem Symbolisierungsprozess eıne Objektivation
Grunde, das Symbol wurde ZU Objekt gemacht, und das nıcht 1Ur
VonNn einem einzelnen symbolisıerenden Ich, sondern Von einem geme1n-
schaftlıchen, mıt Hılfe der Kommunikation symbolisierenden Wir.©7
Diese gewordene Objektivation MUSS für dıe Schülerinnen und Schüler
UNVC. Kommunikation sichtbar gemacht werden, Wdads besten (4 48

DEN Bıehlsche uch »Festsymbole« 79 bıldet in dıesem Absatz meıne
Hauptbezugsquelle. Be1 Zıtaten daraus beschränke iıch miıich darauf, dıe Seıtenzahlen,
auf die ich miıch bezıehe, 1mM Flıeßtext In Klammern anzugeben.

Wobe!I beachten ist, dass yunter den Bedingungen der (Post)Moderne« das
Symbolisierte nıcht eindeutig festgelegt ist Es »bleıbt offen«, ıst »zugleıch be-
stımmbar und unbestimmbar« (97)
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C111 rückwärtsgewandte Wiederholung des abgelaufenen Symbolisıe-
rungSproOzZeCSSCS erreichen 1ST
DIie zweıte Grundaufgabe umfasst die Erschließung der rel verschiede-
nen Symbolebenen Im wesentlichen gılt 6S hiıerbeli die dre1 folgenden
Fragen Relıgionsunterricht bearbeıten Wıe kommt das Symbol
der allgemeınen Lebensgeschichte und der CIgCNCNH Lebenswelt vor? Wıe
annn das relıg1öse Ausmaß des Symbols beschrieben werden‘? eiche
theologische Deutung wohnt dem chrıistliıchen Symbol inne?

(3) Für dıe didaktische msetzung der Grundaufgaben o1bt Uuns ı1ehl
VIer Leitfragen Z Planung VOoN symboldidaktischen Lernprozessen
(1214) dıe and 68 Zentrum der ersten beıden Fragen sınd die Schür-
leriınnen und Schüler das der drıtten rage das Symbol und die
rage fokussıert die ermittlung zwıschen beiden

Eirstens Die Schülerinnen und Schüler bringen bereıts 1NC enge Vorerfahrungen
Aaus dem außerschulischen und innerschulischen Bereich mıiıt S beachten Sınd ıhre
religiöse Sozialisation hre lebenszyklisc. bedingten Erfahrungen und iıhre Schlüs-
selerfahrungen uch stehen SIC auf bestimmten Entwicklungsstufen die bel der
Planung des Relıgionsunterrichts beachten sınd Besonders sınd der pSyCho-
sozialen Entwicklung und der Entwicklung des Symbolverständnisses Aufmerksam
keıt schenken ] hiese VvieT Erfahrungsfelder und Wel Entwıcklungsmodelle sınd
auf das Jeweıls bearbeıtende Symbol hın befragen
/Zweıtens Je alter Kınder werden desto wichtiger wırd für SIC ihre Peergroup In iıhr
wırd 111C EISCHE Jugendkultur (Z dıe Musıkszene) gelebt Zum eıl CNSABICICH
sıch dıe Jugendlıchen uch Alternatıvbewegungen (Z Friedens- der Frauenbe-
wegung) ESs 1st fragen welche Bedeutung das behandelnde Symbol der Ju-
gendkultur und den Alternatıvbewegungen hat
Drıittens: Be!]l der Betrachtung des dıdaktıschen Feldes 1Sst bereıts nach den Strukturen
der Symbole gefragt worden. An dieser Stelle gılt e '‚ S1IC unter dem Gesichtspunkt

dıdaktıschen Erschließung betrachten. Wo g1bt Ahnlichkeiten der ber-
schneidungen zwıschen den jugendlıchen Erfahrungen und den symbolımmanenten
Strukturen?
Vıertens Der letzte Punkt fragt nach »elementaren dıdaktischen ugängen«
Bıehl versteht darunter dıe Suche nach fragenden didaktischen Leitidee mMI1t

kann
deren Hılfe der Lernprozess strukturiert und CIn kıinstieg 1115 Thema gefunden werden

(4) Um Kınder und Jugendliche mıt des symboldıdaktıschen An-
satzes bılden HSSSCT sıeben Prinzıplen befolgt werden

Erstens das Prinzıp des Vorrangs analoger Kommunikation Vor digitaler Kommunlt-
kation 85ff)°? unachns so1] durch Formen analoger Kommunikatıon der Symbol-

68 Bıehl Knüpft be1ı SCIMNCIN Überlegungen ZUT Unterrichtsvorbereitung Wolfgang
Klafkı (vg] 11 5f) und den Elementarısıerungsansatz VO  — Nıpkow und
Schweıiıtzer (vgl Diese umfangreichen Aus  gen können hıer UTr sehr
rudımentär erläutert werden
69 In Anlehnung Paul Watzlawıck dıftferenziert Bıehl hıer zwıschen analoger
und dıgıtaler Kkommuniıkatıon Be1l der dıgıtalen Kommunikatıon stehen egriffe
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sınn erschlossen werden und dann mıt Hılfe dıgıtaler Kommunıikatıon Symbolinter-
pretation VOTgCNOMMEC: werden. Der Vorrang analoger Kommunıikatıon hat uch
Folgen für dıe Wahl der Methoden/®9.
7 weıtens: das Prinzıp der Wahrnehmungsfähigkeit Religionsunterricht
Möglıchkeıiten ZU[ Schulung der Wahrnehmungsfähigkeit eröffnen. Wenn das Ge-
wohnte 1m Mediıum eiınes Fremden gesehen wird, vollzıieht sıch Bıldung
Drıittens: das Prinzıp der Selbsttätigkeit DIie Schülerinnen und Schüler mussen
sıch selbsttätig mıt den nhalten des Relıgionsunterrichts auseınander setzen
Viıertens: das Prinzıp der Handlungsorientierung Schülerinnen und Schüler
erhalten dıe Möglıchkeit, selbst handeln, da hierbei wichtige Erfahrungen g-
macht werden können.
Fünftens: das Prinzıp Geschichtsbezug durch Erzählung Die Symbole sınd
nıcht Nur In der Gegenwart behandeln. Es gılt uch ıhren Geschichtsbezug und
ıhre Zukunftsbedeutung hervorzuheben. Methodiısch iıst hiıerfür die Sprachform der
Erzählung besten geeıignet.
Sechstens: das Prinzıp Re-Symbolisierung durch originale Begegnung
beı den Kındern und Jugendliıchen keıne » Vorerfahrungen mıt den Lebensformen
christlıchen Glaubens« vorhanden sınd, müssen S1e »durch orıgınale Begegnungen
allererst gestiftet werden« Es kann se1n, dass hıerdurch für eiınen oder uch
für mehrere Schüler oder Schülerinnen eın bısher UT als Zeiıchen wahrgenommenes
Phänomen ZU Symbol wırd Iheser Effekt der Re-Symbolisierung ıst nıcht planbar.
Sıebtens: das Prinzıp der Unterbrechung und UÜberbietung Unterbrechung und
Überbietung gewohnter Lebenszusammenhänge gcCn 7U achdenken und for-
dern 7 Interpretation heraus.

Abschließende Überlegungen
Die rage, mıt welchem er Kınder bzw Jugendlichen die Fähigkeıt
besıtzen, Symbole iın ıhrer Mehrperspektivıtät verstehen, ist be1 jJeder
symboldıdaktıschen Arbeıiıt tellen Friedrich Schweitzer welst darauf
hın, ass in den Klassen und och häufig eın wörtliches Verstehen
vorzufinden ist, 1e] äufiger, als enrkraite 1€eS annehmen./! Deshalb
gılt C dıe Schülerinnen und Schüler gut beobachten, ihr Denken VOI-
stehen lernen und erkennen, sS1eE stehen. Wiıchtig 1st e6s auch,
ass ıch dıe Von Schülerinnen und Cchulern selbst gebildeten Symbole
wahrnehme. Da eıne »Phänomenologie der Symbole, dıe In der eutigen

Vordergrund; ist ıne abstrakte der Kommunikatıon, beı der logısche Verknüp-
fungen VOTSCHOMME werden und dıe letztendliıch ZUT Symbolınterpretation führt
Anders dıe analoge Kommunikatıon: Mıt ıhr werden kommuniıkatıve Analogıen ZU

Objekt hergestellt, dıe ganz unterschiedliche Formen annehmen können, z B verbale
Formen be1ı Erzählungen oder spielerische Formen be1 Pantomıme und Bıblıodrama.

Grundsätzlıch Bıehl bıeten sıch Gestaltung symboldıdaktıscher
Lernprozesse« ‚WaTr alle »allgemeın bekannte Methoden I1< (84) Methoden ZUTr

»subjektiven Aneıgnung VOonNn ymbolen« und ZUT »bıi0graphıschen Selbstreflex1ion«
(84) selen jedoch besonders gul gee1gnet.
71 Friedrich Schweitzer, Symbole 1Im Kındes- und Jugendalter: Mehr Fragen als
ntworten, ıIn 17 (1994) 16—23, hıer



Symboldidaktik Uum Beispiel Vo  > Hubertus Halbfas und Peter Biehl

Lebenswelt VO  — Kındern und Jugendlichen Bedeutung besitzen«/?, och
nıcht zusammengestellt worden ist, bın ich als Lehrerin Jer weiltest-
gehend auf miıich selbst angewılesen. Der Austausch mıt Kolleginnen und
ollegen dieser Fragestellung ann anregend und hilfreich seln.
ılt 6S dıe rage entscheıden, eiıne der nächsten Religionsunterrichts-
einheıiten ach dem Ansatz VO  >; Halbfas oder dem VON Biehl”® planen,
sSe1 abschließend daran erinnert, dass mıt keinem der symboldidaktischen
Ansätze 1m Unterricht gearbeıtet werden kann, ohne die dahıinter stehen-
de Theologıe vermitteln. Deshalb ann iıch als Lehrerin nıcht alleın
nach didaktisch-methodischen Kriterien entscheıiden, mıt welchem der
beıden 1er vorgestellten symboldidaktischen Ansätze ich arbeıten möch-
(6: sondern ich I111USS mich dieser Stelle zunächst iragen, ob die theo-
og1a ent1is der dıe Christologie meılınen Unterricht pragen soll und ob
ich selbst Bıehls oder Ha  as Theologıe ahe stehe ıst die theo-
ogla entis nıcht hinreichend Selbst be1l einer 1m Menschen angelegten
Religiosıität annn das Wort (jottes In se1ner ıIn der überlieferten
orm VO  —_ den Kındern und Jugendlichen ohne konkrete Begegnung
damıt nıcht kennen gelernt werden. Die Notwendigkeıt der rage ach
der eigenen Theologıe äng mıt einem Charakterıistikum der Relıgions-
didaktık Im Unterrichtsfach elıgıon ist eın eindeut1iger
Schnitt zwıschen didaktıschen und theologischen Fragen letztendlich
nıcht möglich.
nke Edelbrock ist wissenschaftlıche Angestellte der Evangelisch-Theologischen
Fakultät der Eberhard-Karls-Universiıtät Tübiıngen 1mM Fach Religionspädagogık.

AL
I)a ıIn der obıgen Beschreibung der beıden symboldidaktıischen Ansätze viele

Unterschiede deutliıch werden, verzichte ich dieser Stelle auf ıne ausführlıche
Gegenüberstellung (weıter Lıteratur Anm.16)
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Zeichenspiele inszen1ıeren
((Umrısse eiıner semI1otischen Relıgionsdidaktık

Eın semiI1otisches Lehrstück Qohelet

Relıgionsunterricht In Klasse 8 Die Unterrichtsreihe ZUT alttestamentlı-
chen Weısheıt beginnt mıt dem rediger Salomo Dieses bıblısche Buch
bıldet auf der rel1ıg1onspädagogischen Landkarte eIwas WI1Ie eınen Wwel-
Ben ecC sıeht INan einmal VO  z Qoh $ 1 und dem Problem der fal-
lenden eıt ah_! Im Unterschied anderen bıblısch orlentierten Lehrstü-
cken ıst 1er also selbst In der gymnasıalen Oberstufe aum mıt VorwIis-
sScNn rechnen. Demzufolge kommt die uCcC ach bıblıschen nknüp-
fungspunkten bzw dıe Rekonstruktion VO  —; Wıssensbeständen als didak-
tisches Inszenıerungsmuster nıcht in Betracht. So Tem auch die Jlext-
gestalt anmutet, ktuell scheıint dagegen der (Gjestus des »Carpe diem«,
der dıe Kapıtel durchzıieht Gekleidet ın »Salomonis Se1de«, hebt der
rediger immer wıeder NEeUu dl 1mM inneren Monolog den Sınn des Lebens

ergründen. Erfahrungen und Erkenntnisse, teıls in weısheiıtlicher ATa-
dıtıon auf ıhn gekommen, teıls VonNn ıhm selber erlıtten, verdunkeln den
Horizont und gewähren aum einen 1C auf seinen Reflexionshinter-
grun und seınen bıografischen Kohelet unterrichten gleicht
damıt eıner Expedition in eıne weıtgehend unbekannte (Text-)Welt. Sıe

erkunden, ıhre Ordnung durchzubuchstabieren, ecs sıch womöglıch In
ıhr auf Zeıt einzurıchten, verlangt eın Konzept, das Fremdheıit nıcht als
Zumutung, sondern als Voraussetzung relıg1ösen Lernens begreıft.
Lehrer?2: »Wir en J1er einen Text, der VOoN einem unbekannten Autor verfasst
wurde. U)ber SeInNe eıt Un die Welt. INn der lebte. gZibt kaum mehr als Vage
Vermutungen. uch der Anlass der kleinen Schrift, (Aus der ich UNSsSeren ext enl-
OMMen habe, hleibht IM Dunkeln Alles WANS Man IN Erfahrung bringen kann, MUSS
also adus dem ext selhst herausgelesen werden. Machen WIr UNS also auf die Suche

C

Vgl z.B Jens Mahlmann, uch sterben hat seiıne eıt Prediger 3’ 1—8 in der
Klasse. ın Loccumer Pelıkan 1/1999, 1

Dieses Iranskrıpt ıst eıl eiınes Unterrichtsversuchs, der 1mM /Zusammenhang eiınes
relıgı1ıonspädagogischen Seminars der Universıutät Göttingen (WS att-
fand Das I hema der Stunde autete: )UOrdnung und Skepsıs: dıe Weısheıt des Pre-
dıger Salomo<«<.
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Der Lehrer verteilt eın Arbeitsblatt, auf dem mıt Qoh ‚10—1 eiıner der
Schlüsseltexte des SanzZeCh Buches abgedruckt ist. Als Übersetzung
wurde dıie revıdierte Lutherfassung gewählt und el bewusst auf 1ät-
tungen und gefällige Formulıerungen verzichtet. In ıhrer Sprödheıit WI1-
dersetzt sıch eıne solche Sprachgestalt schnellen Zugriffen. Der oft nıcht
unproblematische Weg des vermeiıntlich geringsten (Text-) Wiıderstands
soll 1er ganz offensıchtlich nıcht beschrıtten werden. Der Unterricht
111 Reıbungen und semantısche Verwerfungen nıcht peinliıch verme!1l-
den, sondern nımmt S1IE als Konstitutionsbedingungen eınes komple-
XO Lernprozesses er Die erngruppe sol] sıch mühen, soll sıch den
Dissonanzen tellen und die Textvorlage nıcht urc eilfertige Kurz-
schlüsse ıhrer Fremdheıit enteıgnen.
Diese Intentionen spiegeln sıch auch ıIn den folgenden Bearbeitungshin-
welsen des Unterrichtenden.

»Lest uch den ext In uhe durch. Am hesten gleich mehrmals. ASS; ihn auf uch
wirken. Versucht uch ach Möglichkei INn ihm bewegen. Seht uch darin
ehl eın wenig IN in spazleren und achtet mal darauf, welche edanken euch dabei
kommen. In welche Welt entführt uch dieser Spaziergang? Wie Xi IC geordnet, und
nach welchen Regeln en ort ohl die Menschen? Woran richten SIE ihr Leben
aus ’ K

Die auf den ersten 1iCc anti-hermeneutischen Impulse zeigen sıch
der Freilegung eiıner historıschen Autoren-Absıcht (intentio auctoris)
wen1g interessıiert. uch die Rekonstruktion eines authentischen ext-
SINNS (intentio operis) rückt scheiınbar ın den Hintergrund. Das 1er 1N-
szenlerte Deutungsspiel funktionıert ach anderen Regeln. Zur ıdak-
tisch bestimmenden Größe wird der Rezeptionsprozess; das Unterrichts-
konzept Seiz ganz auf den Vorgang der Ane1gnung. Wiıe das Subjekt ZUT

a kommt, gCNAUCT. WIeEe 1im Verlauf seines Zur-Sache-Kommens
die »Sache« selbst konstitulert, soll 1er In Szene gesetzt werden. Es geht
darum, in einem methodıisch kontrollıerten Verfahren dıe intentio lecto-
ISS die Lektürestrateglie(n) des Lesers unterrichtlich Z USGruC
bringen
Fıne solche Vorgehensweise ıst War religionspädagogisch durchaus unüblıch, doch
den Schülerinnen und Schülern [11US>S Ss1e nıcht lange plausıbel gemacht werden.
Fremde Welten imagınıeren zählt In jedem 7zwelıten Computerspiel den Girund-
regeln. uch in Kınofilmen und Vıideoclıps beruht dıe Faszınatıon weıten Teılen
darauf, dass In ihnen ıne Wirklichkeıit miıtgesetzt ist, dıe eigenen eseizen gehorcht
und ın ontras: ZUfr eigenen Lebenswelt trıtt. In eıner Gesellschaft der generalısıerten
ommunıkatıon ist dıe Fıktıon dıe V oraussetzung für NECUC Neuheitserfahrungen. Im
zeıtweılıgen Aussetzen des Alltags zeıgt sıch das verbreıtete Unbehagen der
Wırklichkeit. Es wiırd medial mıt eıner nıcht enden wollenden Reıhe kleiner Fluchten
edient. Dıie harte und für dıe Moderne schlechthin entscheidende Grenzlınıie ZW1-
schen fact oder fiction ıst darum schon lange nıcht mehr der Ort, dem sıch für Ju-
gendliıche dıe Frage nach der Verlässlichkeıit der SOg Realıtät entscheıidet. Dıie 1el-
falt und Wırkmacht virtueller Bılder hat die Vorstellung lediglich einer bzw. eıner



9 Bernhard Dressler Thomas Klie

starken Wiırklichkeıit nachhaltıg geschwächt. Die ästhetische Erfahrung konfrontiert
das ubjekt mıt Plural möglıcher Welten.®* Sıe ZC18CH ıhm dıe Kontingenz und
Relativıtät der biografischen Bezüge auf, die geworfen ist Dass sıch Wahrheıit
überhaupt 11UT als Cin ınterpretatıver Akt begreifen lässt gehört heute ZU) TeNC
unreflektierten Erfahrungswissen ganzen Schüler-Generatıion Es spricht viel
dafür dass SIC sıch anders als ıhre Eltern ohne orößere Probleme mıt dem » Prozess
des Erzählt-Werdens der Welt« ( Vattımo arrangıert hat. Wahrheit lässt sıch JC länger

mehr ı Dıialog zwıschen verschıedenen Text-Welten VETSCWISSCIN und WENI£CI
durch dıe Suche nach Übereinstimmungen zwıschen den Zeichen und dem Stand der
Dınge. amılt 1ST groben Zügen der kulturelle Dıdaktık der Zeichen
angedeutet
Von der Theorıe zurück dıe Praxıs Unsere Lerngruppe teılt sıch schnell Ne1-
ZUNgSSTUDPCN denen INan sıch selbstständıg über dıe Arbeıts- und Präsentations-
formen verständıgt
ıne der dreı Teılgruppen macht ıch daran Regelkatalog nach der 10 Ge-
bote entwerfen IDıie fıktıve Welt des Qohelet stellt siıch darın dar als CIn ockeres
Gefüge VO  —_ Lebensregeln S1e ermöglıchen dass allen gut geht nıemandem
ber 7} gut [)as Relıgiöse ordnet sıch nach deıistischen Muster dıe Suche
nach anderen Oriıentierungsmarken stÖößt 1900008158 wıeder 1115 L eere Jede Maxıme be-
gınnt mıiıt » Du sollst X »Du sollst nicht viel ber den Sinn des Lebens achden-
ken Genieße vielmehr dein Leben solange du kannst C »Du sollst olt
Mannn ern lassen Er hat Wr es geschaffen MJA annn aber den Sınn des Ganzen
nicht durchschauen

\DITS nächste ruppe verfasst CIM Interview mıt dem Prediger Salomo und lässt den
fiktıven Gesprächspartner ockerem Ion über Sıcht der Dınge plaudern Te-
NOT Leben und leben lassen »Was macht MAN als wWelilser Mensch Womilt Ver-

dienen Sie ihren Lebensunterhalt Fahren Sie auch mal Urlaub

Dıie drıtte Gruppe einıgt sıch auf CIn halbszenısches Spıel In ıhm stellt sıch nach dem
Muster antıker Phiılosophenschulen der Meiıster ele den Fragen SCINECET teıls
chrıstlıch teıls agnostisch argumentierenden Adepten Hıer geht VOT allem
Fragen der Moral und der Gotteserkenntnis Aus dem Kreıs der Jünger kommen
konventionelle ebensnahe Fragen auf die Qohelet miıt einzelnen Versen Aaus dem
vorgegebenen ext Qoh 015 »antworteiti« »Welche FErlehnisse en SIe dazu
gebracht ber olt und die Welt nachzudenken P »Ich sah die Mühe die olt den
Menschen gegeben hat ASsSS SIE darin geplagt werden« 10) »Wenn
oltt 2ibf kann dann nicht auch nach der Schöpfung elwas völlig Neues machen?
Etwas das och NIE da SeEWeESCH ist? hin Wunder vielleicht?« »Nein Meiner Mei-
HNUNS nach [ul das nicht Was geschieht das 1LS1 geschehen und WaS gesche-
hen wird 1817 auch geschehen und Oft sucht wieder auf, WaS VErSUNSECN 151

C 15)

Zeichendidaktıische Z/Zugänge CINCN sıch aQus dıesen Gründen auch besonders für
dıe Erschliıeßung bıblıscher Wundergeschichten jJenseıts der Alternatıve »fact der
fiction« Vgl ernnarı Dressler Zeichen und Wunder Dıdaktische Aufenthalte
fremden Welten Zur dı  i1ıschen Erschließung neutestamentlıcher Wunderge-
schichten Relıgionsunterricht der Sekundarstufen ders (Hg ), Relıgion Ze1-

SCH Zeichendidaktische Entwürfe RPI |LOccum 2002 Sıehe uch Stefan Alkier
Lazarus Fact Fıction Friction Loccumer Pelıkan 4/1996
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ach einıger eıt ruft der Lehrer die Teılgruppen INS Plenum und bıttet
Ss1e, hre Ergebnisse präsentieren. ıne Wandzeıtung, eın Autorenport-
raıt (vorgelesen und eiıne Lehrdisputation (1im Stuhlkreı1s) werden inner-
halb der Klasse vorgestellt. Irotz F widersprüchliıcher Deutungen be-
kommt der kurze lText mıt diesem Verfahren erste Konturen; beginnt
sıch in der Klasse den verschıedenen Lesarten gleichzeıtig
chen. Der historische Abstand, den andere textkritische Verfahren er-
richtsmethodisch festschreıben, zeiıgt sıch 1er In einem Bündel SZzenl-
scher Vergegenwärtigungen. Die Stunde ScCAI1eE damıt, dass die einzel-
MEl Deutungen auf ıhren Anhalt der Textvorlage hın diskutiert WCCI -

den Geklärt werden soll, welche Textstellen welchen Interpretationen
gefü en bzw aufgrund welcher Annahmen ıdentische Sätze in
terschiedlicher Weise ZU USaruCcC gebrac wurden.
Was unterscheıdet U  _ dieses Inszenıerungsmuster VO  z anderen br-
schließungsfiguren” unacnAs eiınmal 1er dıe aktive Rolle der Rezi-
pıenten be1 der Bedeutungskonstitution 1INns Auge Dies hat wenıger
tivatıonale ründe, geht N 1er doch nıcht darum, WIe 7B 1mM Konzept
des »entdeckenden Lernens«, dıe Schüler lediglich das herausfinden
lassen, Was der Unterrichtende vorab als Lerninhalt veranschlagt hat
Dieser Unterricht ıst ergebnisoffen angelegt, Was sıch als rgebnı1s
1M autTfe der Stunde einstellt, ıst für alle, eINSC  1eßliıch des Lehrers, Ur

iın gew1issem Rahmen prognostizlierbar. Trotzdem schlägt das Lernen
nıcht In Belıebigkeıit, enn alle Gruppen beziehen sıch Ja auf den
gleichen bıblıschen Zeichenzusammenhang. Und auf diesen sınd die Er-
gebnısse ach gewlssen Plausıbilıtätsregeln efragbar.
DDamıt ıst zweıtens eın Verständnıiıs VON Unterrichtsinhalten implızıert,
wonach sıch Sachverhalte alleın 1mM us ıhres Gegebenseins erschlıe-
Ben
kın ext stimulıiert offene Deutungsbewegungen, dıe jedoch nıcht regellos verlaufen.
Dıie kombinatorischen Möglıichkeıiten werden durch dıe 1m ext selbst angelegten
Lektürestrategien zugleıich eröffnet und begrenzt (jenau diese in jedem äasthetischen
Zeichensystem angelegte pannung zwıschen inventiver Freiheit und sıgnıfıkanter
Ordnung unterrichtliıch freizusetzen: [)as ist dıe Absıcht der Zeichendidaktıik. Eıne
NANtentıio oper1s lässt sıch demzufolge gar nıcht abschließe: bestimmen. Jeder unter-
richtlıche Versuch einer Rekonstruktion, Sar 1Im Sınne eınes Was wıll unNns der Ver-
fasser mıt seinem ext sagen‘?<, führt Iso sem10otisch VOINN vornhereın In ıne
produktıve methodische Enge Das Neue dıiıesem Z/Zugang sınd also nıcht dıe 502
kreatıven Methoden, mıt denen der ıne Textsınn ın verschıedener Gestalt ZUT [)ar-
tellung gebracht wiırd, sondern die strıkte Weigerung, eiınen Textsinn VOTI- der
außerhalb eines aktuellen Interpretationsprozesses erheben wollen und kön-
nen) Wenn ber dıe Bedeutung eines Jextes seiıne Funktion In eıner konkreten (Ge-
brauchssituation ist, dann bedeutet 1eSs dıdaktısch. Mehrdeutigkeıt geziellt ın Szene

seizen Der INe ext soll dadurch, ass ın verschiedene ontexte eingespielt
und dort entsprechend modulıert wiırd, ın eıner Vielzahl möglıcher Deutungen VeT-

gegenwärtigt werden. Dabe1 werden verschiedene Lesarten erZzeugtl, den kon-
struktiven Charakter des Lernstoffs 1INS Bewusstsein heben ugleı1c! sınd dıe
thodischen Kunstgriffe der Texterschlıießung auch daran MECSSCHL, ob und wI1ıe S1e
diıeses Bewusstseıin der Konstruktivıtät der Lesartenproduktion sinnlıch abstützen.
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Dahınter steht, drıttens, eın lerntheoretisches Konzept, das Lernen als
einen höchst aktıven und sinnproduktiven Prozess begreift
1€eSs den Gegenstandsbezug und dıe Orlentierung identifizıerbaren Unter-
richtsinhalten keineswegs außer Kraft, denn der Lernvorgang wiırd nach WwIeE VOT In
Gang gesetzt und begrenzt UrC| eınen bestimmten Gegenstand, Als vorgegebener
Stoff ıne der Grundeimnsichten der Semiotik Umberto ECcOs bedarf jedoch
der kommuniıkatıven Ressourcen interpretierender ubjekte, überhaupt als eın
möglıcherweıse bedeutsames Stück Inhalt erkannt, erlernt und mıtgeteılt werden
können. Für ıne semiotische Dıdaktık ist demnach folgende Unterscheidung VO  —_
entscheıdender Bedeutung: zwıschen dem » Unterrichtsgegenstand« bZWw. dem
» Stofi«, der unabhängı1g VO Vermittlungsprozess feststeht, und dem » Unterrichts-
inhalt«, der sıch TSLI 1mM Unterricht als Geschehen einstellt. Eın Stoff wırd TST durch
dıe Ingebrauchnahme einem Inhalt TSt dıe Inszenıerung macht dus der Partıtur
eın Stück der dıdaktıisch: Indem sıch ] ernende mıt iıhren Erfahrungen ın das Spiel
der Deutungen eintragen, machen s1e für sıch sinnvoll. Sıe werden darüber Pro-
tagonısten In ıhrem eigenen Lernstück. Dıdaktıisch wıe semilotisch tellen sıch In-
haltsfragen als Inszenierungsfragen. Damıt sınd bereıts die wesentlıchen Eckpunkte
eıner semilotischen Unterrichtstheorie benannt.*

[)Das semiotische Zeichenverständniıs und dıe Revısıon der Symbol-
didaktık

Theoriegeschichtlich stellt sıch die semilotische Neuorientierung inner-
halb der evangelıschen Reliıgionspädagogik als eıne Spät- bzw eDen-
folge des Symboldıskurses dar Miıchae]l Meyer-Blancks überraschend
einflussreiche kleine Schrift deutet diese Rezeptionsgeschichte schon
Urc ıhren rogrammatıschen Tıtel > Vom Symbol ZU Zeichen«.?
Miıt Umberto ECcOo reklamıert Sr darın den Zeichenbegrif! für dıe elı-
gıonspädagogık, indem CI den Symbolbegriff eiıner semiotischen und
theologischen Kritik unterzıeht. Irotz der theoretischen Dıfferenzen ın
ezug auf dıie Begründungszusammenhänge zeigen sıch zwischen Z e1-
chen- und Symboldıidaktık jedoch auch deutliche Parallelen Wenn z B
Peter 1e selne Spielform der Symboldıdaktık als eın integratives Kon-
zept begreıft, das dıe Prinzıpien der ıbel-, Problem- und Schülerorien-
tierung unter dem Vorzeichen des Erfahrungsbezugs mıteinander VeTI-

knüpft®, dann sSschlıe die Zeichendidaktı diırekt dort eı rücken
die Aästhetische Erfahrung 1INSs Zentrum ıhres didaktischen Interesses. Un-
einigkeıt besteht allerdings ber den odus, WIıe sıch diese rfahrung
vermuıttelt eiwa In orm repräsentatıver Symbole oder Urc kulturel]l
edıngte Zeichenlektüren Anders als die 5Symboldıdaktık betrachtet dıe

Sıehe uch Bernhard Dressler Lena Kuhl Thomas Klie, Relıgiöse Zeichen 1Ns
Spıel bringen. Grundzüge eıner Zeichendidaktıik: In Dressler, a.a.0)

Symboldıidaktık und Semiotik, annover 1995
Vgl Peter Biehl, Symbole geben lernen. Eiınführung in die Symboldıidaktık

anhand der Symbole Hand, aus und Weg, Neukirchen-Vluyn 1989, 167
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Zeichendidaktıik »Symbole« ausschließlich als Kommunitkatiıonsphäno-
MENC, als soz1al codierte Funktionen iınnerhalb geschichtlicher Verste-
hensprozesse. Ihr Kriterium ıst In Anlehnung Peıirce und Eco eın
dreistellıger Zeichenbegrıifi AaUus äußerem Zeıchen, Inhalt und Interpre-
tanten
[JDass relıg1öses Verstehen nıcht alleın auf wortsprachlichen Formen auf-
ruht, sondern urc vielgestaltige Sıgnifikanten werden kann,
darın stimmen el Dıdaktıken übereın. Diese Eıinsıcht, die sıch leıt-
motivisch urc Bıehls zahlreiche Veröffentlichungen zıeht, annn
rückblickend als der zentrale Eıntrag der Symboldıdaktık ın dıe HG

religi1onspädagogische Theorie und Praxıs gelten. Sıe hat elıgıon als
leib-räumlıches Formenspiel in den Mittelpunkt des diıdaktıschen Inte-
[eSSCS gerückt und damıt indırekt auch eın intens1iveres Nachdenken über
die dem Religiösen entsprechenden Lernwege eingeleıtet.
Diıe semiotische Kritik der Symboldıdaktık richtet sıch also nıcht dıe asthe-
tische Umcodierung des Lehr-Lernprozesses, sondern deren symboltheoreti-
sche Ableıtung. Der neuralgische Punkt lıegt ın der Behauptung, Symbole stellten die
Wırklichkeit DEr ın eiınem or1ginären, zumındest authentischeren Modus dar als
Zeıichen. Fıne den »Symbolen« zugeschrıebene Repräsentationsfunktion, VOT allem
aber uch das dieser Funktion zugrundelıegende Wırklichkeitskonzept eıner »tiefe-
I1 »ınnNereEN«, »hıintergründiıgen« Seinsdımensıon wırd semiotisch bestritten. Die
Vorstellung eines teil-autonomen Medıums, das Ur bedingt interpretatıven Prozes-
SCH unterliegt, Iso in eıner gegebenen Relatıon der Wırklıc  eıt steht, auf die
verweıst, ist zeichentheoretisch nıcht begründbar. egen das Von Bıehl, aber VO  —
Hubertus Halbfas vertretitene rgument, Symbole OmmMuUnNIZIerten bestimmte Bot-
schaften weıtgehend unabhäng1g VO Kommuniıikationsumstand oder VO kommu-
nızıerenden Subjekt alleın über die Beschaffenheit iıhrer sıgnıfıkanten Merkmale/,

die Semiotık eınen kulturrelatıven Zeichenbegriff. FEın Zeichen ıst eiwas, das für
etwas anderes steht, weiıl VOIN einem Drıtten interpretiert wırd Es geht gerade
nicht ın eın festes Ausdrucks-Inhalts-Verhältnıis e1n, WIEe 1wa alltagssprachliche
Verwendungszusammenhänge vVvoraussetizen (Zz.B Verkehrszeıichen). Am nächsten
kommt [11an der Zeichenfunktion, WE INan s1e als iıne außerst kompakte Form der
Schlussfolgerung ansıeht. Der LLeser entscheı1idet be1 seiner Zeichenlektüre immer auf
der rundlage VOoNn überkommenen Tradıtionen, pragmatıschen Übereinkünften und
kontextuellen Gegebenheiten, welchen Sınn welchen Zeichen zumısst. Die Mehr-
deutigkeit VonNn Zeichen ıst gesehen unhıntergehbar, das Zeichen ist iıne emınent
geschichtliche Größe Zeichen lesen erschöp sıch nıcht 1mM Erkennen einer fest-
stehenden Bedeutung, denn das Subjekt und seıne Lerngeschichte sınd immer In die
Zeıchenlektüre verwickelt. Interpret, Zeichen und pragmatıscher Kontext stehen in
einem gegenseıtigen Verweısungszusammenhang.
Die krıtiıschen nfragen den VO  —_ der Symboldıdaktık vorausgesetzien
Symbolbegriff zielen darauf, das Symbol AdUus seiner ontologıschen
Klammer lösen und cS konsequent dıe Deutungsinstanz zurückzu-

Vgl ber zuletzt Biehls Rekurs auf Umberto COS Begriff des »symbolıschen
Modus«, wonach »Symbole« nıcht sıch, Iso nıcht außerhalb bestimmter Kom-
munıkationskontexte »g1bt«; In Festsymbole. Zum Beıspıiel Ostern. Kreatıve Wahr-
nehmung als der Symboldıdaktık, Neukırchen-Vluyn 1999, ISn
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bınden Damıt bleıibt das Grundanlıegen der Symboldıdaktık, relıg1öse
Erfahrung unterrichtlich erschließen, durchaus gewahrt. UuUurc die
semiotische Revısıon verändern sıch jedoch dıe Analyseınstrumente, VOT
em aber dıie dıdaktıschen Inszenıierungsmuster. Statt 1mM Unterricht dıe
»Stimme des Se1ns« symbolhermeneutisc treizulegen, sıeht dıie Z e1-
chendıdaktik YOÖL; Zeichengestalten als Zeichengestalten thematisch WEeTlI-
den lassen. Es geht ıhr darum, die Wahrheıitsfrage nıcht l_
dungsqualıtäten koppeln, sondern als Bewahrheıitungs- und Evıdenz-
erfahrung auf der Deutungsebene verhandeln
Die rage, ob eın Zeichen eın wahrer USCrucC 1m Sınne der bıblıschen
Otischa ıst, wiırd damıt semiotisch keineswegs suspendiert. 1elmenr
wırd ıhr urc dıie Beschränkung auf den Zeichenprozess allererst eın
dıdaktısch aNgZCMESSCNECT zugewlesen. Aus zeiche_:_ntheoretischer Sıcht
ist S1E als Deutungsfrage ur 1m Kontext relıg1öser Außerungsbedingun-
gCnh explizierbar. Dieses Argument iıst insofern auch theologisch rele-
vanit, als damıt jede Deutung, selbst wWenn S1IE sıch 1Im Horizont VO  —_

Letztbegründungen bewegt, grundsätzlıch als kontingent und ırrtums-
ähıg betrachtet wird.
ıne Dıdaktık der Zeichen hält also alleın schon urc dıe methodiıische
Aufbereıtung des Lernstoffs das Wıssen dıie Nıchtwissbarkeit des
aubens präsent. Miıt der Zurückweıisung der Wahrheıitsfrage als außer-
semiotisches Problem wırd dıe Relıgionspädagogik exakt dıe
chwelle einer praktısch-theologischen Fundamentaldıfferen: ge
Obwohl sıch christliche Glaubensgewissheıit immer 11UT rel1g1Öös und
kulturell äußert, ist sS1eE als auf das nıcht semilotisıerbare ırken des
Gelstes rückführbar denken
Die Zeichendidaktik bewegt sıch damıt durchaus och 1mM weıten Rah-
InNenN eiıner Dıdaktık symbolıscher Formen. Der Kkanon kultureller Phä-
11LOTINECIIC und Asthetiken bleıibt auf vielfältige und Weise auf elıgıon
hın auslegbar. Im Mittelpunkt des Interesses stehen Jedoch die (Codiıert-
heıt Von Kommunikatıons- und Ane1gnungsprozessen. Natürlıch spielen
el uch »Symbole« 1mM ECNSCICH Sinne eıne Sıe kommen als
geschichtliche Größen und ın ihrer Funktion als Textmodalıtät Z Ira-
Cn Die Zeichendidakti geht darın über eiıne reine Symbolsemantı
hınaus, S1e iıhren Akzent stärker auf die syntaktıschen und pragmatı-
schen Aspekte VOoON ymbolen.

Zeichen In Szene seizen

DER Proprium einer semilotischen Zugangswelse besteht darın, elıgıon
In Funktionszusammenhängen, mıthın als System relıg1öser Zeichen
terrichtlich ZUTrT Darstellung bringen. Es soll ermuittelt werden, W dsS für
Wen ETW edeute bzw ach welchen Regeln el gespielt wiırd. Der
Akzent auf der Codiertheit lässt die Schülerinnen und Schüler erkennen,
ass sıch christliche elıgıon UT 1m Vorgang ıhrer Darstellung und
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ahrnehmung Uurc iıhr beteiligte ubjekte ereignet. Eın fassbares
Stück elıgıon wiıird e1IiNe Vermittlungssituation eingespielt, dass e
VO  z erngruppe als Gestaltungsofferte aufgefasst werden annn Es
soll dazu MmMofivıeren weıtererzählt verfremdet umformulıiert oder fort-
geschrıieben werden Die semiotische Ausrichtung schärft implızıt das
Inszenierungsbewusstsein der Lernenden Denn dıie Eınspielung el1g1Öö-
SCT Praxıs zielt nıcht auf die Erzeugung pädagogischer nmıiıttelbarkeıt
sondern auf CITEeE orm teilnehmender Beobachtung el erscheınt dıe
Authentizıtät chrıstliıch relıg1öser Praxıs Unterricht als e1iNe dramatur-
91ISC gebrochene Authentizıtät

1e] semiıotischen Relıgionspädagogik 1st die Ermöglichung gegenstandsbezo-
N Lesarten Eın Gegenstand soll Rahmen unterrichtliıchen Probehandelns g-
deutet interpretiert »gelesen« werden IDie Lektüren sınd da S1IC VOonNn be-
ST1 Standpunkt dus erfolgen und sıch unter bestimmten Gesichtspunkten auf

bestimmten Gegenstand bezıehen grundsätzlıch perspektivisch Auch relıg1öse
Einsıchten und Z/Zuordnungen sınd grundsätzlıch standortgebundene Sinnsıchten
Deutung g1bt 11UT Plural er der Jeweılıgen Lesart ZU Ausdruck kommen-
de Zeichengebrauch jedoch WIC sıch die Sache dem Subjekt als Sachverhalt
muiıtteilt bZzw WIC SCINCT gewahr wırd Diese Deutungsaktıvıtät unterrichtlıch fre1-
zuseizen macht CIMn Lernarrangement erforderlich das den Gegenständen dem
» Stoff« eıt un! Raum g1bt VOoN den Lernenden erschlossen werden können
Reduziert 111a diıesen didaktıschen nsatz auf phänomenologischen (Girund-
lagen ann interessiert Unterrichtsgegenstand erster I .ınıe WIC sıch
darstellt
Das Denken relatıonalen Gefüge des »semı10tischen Drejiecks« hebt also Lehr-
Lernkonstellationen den Aneignungsaspekt relıgı1ıösen Lernens hervor Es
dass der vermittelnde subjektiven Deutungen kommuni1zılert wiırd Im
Unterricht 1ST nıcht die »Sache selhst« zuhanden sondern alleın dıe JE konkreten An-
sıchten »Sache« Der subjektive Faktor 1ST unhıntergehbar hıerın korrelieren
Semiotik und Dıdaktık Abbilddidaktische Konzepte beruhen demgegenüber auf der
ıllusıonären Vorstellung, als könnten Lehrende iıhre Fachkenntnisse methodenneutral
und hne » Streuverluste« Fachkenntnissen der Lernenden machen 1€eSs reduzıiert
nıcht 1L1UT dıe Rolle der Lernenden auf 1NC stupıde Reproduktionsleistung, uch der
Lehrende hiernach 11UT dıdaktıschen Schwundstufe den Blıck 11S0O-
ern sıch SCIMN Unterrichten auf 1NC Te1IN technısche Sendeleistung beschränkt (je-
erntes 1ST aber NIC 11UT 111C spiegelbildliıche Verdoppelung des Lernenden Lehr-
inhalte sınd Lernsıtuation durchweg charakterıstischen Veränderungen
terworfen

In offenen prozessorıentierten Unterrichtssituation führen die
Deutungsaktıivıtäten mehr als 1Ur Sıcht der ınge Lehrıinteres-
SCMH lassen sıch selten miıt Lernıiıntentionen ZUiT Deckung bringen DIie In
szenlıerungsvorstellung beinhaltet dieses Verzerrungsmoment als CI

wahrnehmungsbedingte, zeitliche TO Darstellungen vergegenwartı-
gen C211 ujJet, iındem S1C Zeichenprozess AaNTCSCH, S16 fortgesetzte
Übersetzung gegebener Zeichen ı andere Zeichen » DDıie Diıifferenz ZW1-

NUr der Pluralıtät nıchtschen der acC und ıhrer Auslegung ist
abschließbarer Auslegungen also der Serlie der Interpretationen DCHC-
ben Im Weıterschreıten anderen Zeiıchen wırd diese Diıfferenz aller-
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Ings nıcht 11UTI verdeutlicht, sondern zugleıich auch aufs pı1e gesetzt.«®
Jede Interpretation ann immer auch anders ausfallen, und jede dieser
Auslegungsvarıanten bleibt prinzıpiell strıttig. Deutung g1bt esS ANUur als
eıinen zeıtlich gedehnten Lektüre»vorgang«. iıne Unterrichtsinszenie-
rung begibt sıch darum In eıne Balance zwıschen Erwartbarem und
verfügbar Neuem.
[Das didaktıische Interesse perspektivischen Lesarten beinhaltet auch
stark motivationale Aspekte Im Unterschied etwa der Tendenz iın
problemorientierten Ansätzen, sozlale Kontroversthemen In weıthın (Gje-
kanntes aufzulösen, und anders als beIı der Reduktion relıg1öser Bıldung
auf eın abrufbares Wıssen ach reliıgionskundlıchem Muster erzeugt die
Lesartenvielfalt eın Spannungsmoment, das 1mM Unterrichtsverlauf DTO-
duktıv gemacht werden kann Dıifferenzen den Dıskurs und
drängen auf Klärungen Die Lernenden erkennen, ass ıhre Deutungen In
einem kulturellen Tradıtionszusammenhang stehen, der VO  —_ iıhnen nıcht
autonom verlassen werden annn Das eiIordern unterschiedlicher Sınn-
sıchten eröffnet einen direkten Transfer auf die Grundbedingungen reli-
g1Öser Kommunikation.
Die konsequente Semiotisierung der Unterrichtsgegenstände verringert
aber auch die Wahrscheinlichkeit referentieller Kurzschlüsse in ezug
auf die biblisch-christliche ede VO  —_ (Gjott Sıe g1bt erkennen, dass
Glaubensmotive keıne Seinsverhältnisse en, sondern eiıne rel1g1ös
bestimmtezder ınge
Bıblısche Zeichen können ıIn iıhrer semi1otischen Funktion dargestellt werden, ohne
dadurch das Kriterium der heilıgen Schrift unterrichtlich als Referenzobjekt »feststel-
len« müuüssen. Das relıgi1onsdidaktisch herstellbare » Gotteswissen« bleıibt damıt
durchaus »problematısch«, denn konstitulert sıch In Kommunikatiıonen her ;ott

7U »gewıssen (Gjotteswissen« wırd erst iın der Unmuittelbarkeıt eıner außerunter-
richtlıchen Kommunikatıon miıt Gott Es ist Iso etztlich dıe zeichenhafte Verfasst-
heıit des Evangelıums, dıe dıie Religionspädagogık autorisliert, nach der Wırklıiıchkeit
(jottes 1m Plural der Deutungen fragen. Bezogen auf das konkrete Unterrichts-
geschehen bedeutet dies: Die Lernenden sollen durch die Inszeniıerung relıg1öser
JTexte und Texturen Je aktuell ın Erfahrung bringen, unter welchen Umständen ihnen
welche Erschließungskraft zukommt. Diıeser dıdaktıische Modus stellt iın Rechnung,
dass auch und gerade relıg1öse ede erst 1m Akt der ergänzenden Rezeption Be-
deutung erlangt und dass sıch theologısche Normen bestimmten Übereinkünften VCI-
danken »Rıchtige« Lesarten entstehen uUrc Deklaratıon DbZW. Konsensbildung. Be1-
de Funktionen können Lernende 1mM KRahmen VO  —_ Deutungsspielen experımentel!l
nachvollziehen und nach den Regeln der uns unterrichtlich ZU Ausdruck bringen.
Miıt der Summe der Deutungen erg1bt sıch eın Sıgnifikationsfeld, inner-
halb dessen dıe einzelnen L esarten un Plausıbilıtätskriterien befragt
werden können. Was sıch als vorläufiges rgebniıs eiınes Unterrichts-

einstellt, richtet sıch nıcht ach den Malistäben objektiver Gültig-

ichael Moxter, Kultur als Lebenswelt. tudıen ZU Problem einer Kulturtheolo-
g1e, Tübıngen 2000, 404
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keıt, sondern ach denen der Nachvollziehbarkeit. I]a die Deutungen
jeweıls auf Folgerungen beruhen, sıch der Lektüreprozess bestimm-
baren kulturellen Einheiten orlentiert und in der ege nacb gängigen
Signifikationsregeln verläuft, ıst In ezug auf dıe realen uberungs-
bedingungen jederzeıt reflex1v einholbar. Gefragt wiırd el nıcht ach
der Wirklichkeit hinter den Zeıiıchen, sondern ach der Wirklichkeit als
Zeichen elıgıon kommt also didaktisch in der ihrer kommunika-
tiven Verhältnisbestimmungen ZUT Darstellung. Sie wırd thematısch 1m
Hınblick darauf, wWwI1Ie sıch In ıhr Gewıssheitserfahrungen abbıilden 1e]
mehr als dıe Einsıcht In den Unterschied zwıschen Sıcherheit und Ge-
wissheit und den probeweisen Umgang miıt Gewissheitserfahrungen ist
VO Religionsunterricht nıcht erwartbar und ZWar nıcht 11UT Aaus prag-
matisch-realistischer 1NS1C In die Grenzen sei1iner Möglichkeiten, SONMN-

ern VOT em Aaus theologischen (Gründen der konstitutiven Gestalt Se1-
ner »Gegenstände«.

Dr ernnarı Dressler ist Rektor des Religionspädagogischen Instıituts LOccum
IIr Thomas Klie ıst Prıvatdozent und Pastor In Göttingen



Hans-Martin Gutmann

Der low-Kanal und der Weg ZUT Gestalt
( Religionspädagogische Überlegungen ZUT Dıdaktık äasthetischer Arbeiıts-

zwıschen Rıtual und Inszenierung!

Vorspiel: Das » Videodrama«

(L} Eın relıg1onspädagogisches Seminar der besonderen der Uni1-
versıtät Hamburg das » Videodrama«. ıne Gruppe VO  —_ Theologie-
studiıerenden (Idealgröße: etiwa E Leute) re einen halbstündıgen
Video-Spielfilm.“ IDas letzte Vıdeodrama-Projekt ist einem ochen-
ende 1m Februar 2002 Ende Da CADO al fine, ' heißt der
Fılm
Die Seminarleıtung g1bt dıe biblische Textbasıs VOT, S1e soll In einem
kreatıven Prozess In einer eigenen Inszenierung Gestalt gewinnen.? Die
Auswahl nımmt zumındest aSSOzZI1atıv die »homiletische Großwetterlage«
auf. ach den Anschlägen In New ork und Washington 11 Sep-
tember 2001 hat sıch nıcht »alles« verändert: aber das Lebensgefühl ist
be1ı vielen Menschen verunsıchert worden. Dieser polıtısche Kontext
MUSS nıcht ZU Zentrum der asthetischen Arbeıt werden. In indıvıduel-
len Lebenskonzeptionen der auch In Beziehungskonflıkten der
wırd O den Zusammenbruch VON Lebenssicherheiten gehen, das
Scheıitern selbstherrlicher Phantasıen, auch dıe rage ach dem
usammenhang Von Schuld und Unglück.
Diesmal werden wel bıblısche exie als Gestaltvorlage ANSCHOIMIMMEN, eıner d Uus der
hebräischen Bıbel und eiıner Adus dem Neuen Testament*: die Erzählung VO urm-

Dieser Beıtrag versteht sıch zugleıich als Dank Chrıstoph Bızer für rel1g10nS-
pädagogische Anregungen, ohne dıe gerade dieses Ihema nıcht aNngCeMECSSCH be-
arbeıten wäre.

Im eıgenen Berufsfeld experımentiere ich seıt gut 25 Jahren mıt dıesem relıg10nS-
pädagogisch-ästhetischen Projekt, das unter Beteiliıgten miıttlerweiıle den Namen
Videodrama zugesprochen bekommen hat zwıschen Miıtte der 700er und der Uder
Jahre VOT allem mıt 13—15-Jährigen Jugendlıchen, zume!1ıst KonfirmandInnen, seıt
994 mıt Theologiestudierenden, zunächst ın Paderborn und seıt einem Jahr ın Ham-
burg. Die Arbeıt mıt » Videodrama« ıst iın unterschiedlicher Weise auch 1m elı-
gi1onsunterricht der Grundschule und der Hauptschule erprobt worden, beispielsweise
VON der Kölner Grundschul-Kollegin Meiıke Förster.

DEN Semiıminar folgt ın den ersten Phasen Martin, Sachbuch Bıblıodrama,
Praxıs und Theorie., Stuttgart 1995

Ich olge mıt diesem Vorschlag eiıner Idee meınes Paderborner Kollegen
Schroeter.
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bau Z Babel Mose K und dıie Erzählung VO Untergang der Galıläer eiım
Fınsturz des urms VO  —_ Sıloah (Lukas 13,1—5) Beıde exie sollen mıteinander 1INs
Spiel gebracht werden und dıe kreatıve Arbeıtsgruppe mıt iıhnen Der erste Auftrag:
Jede/r TeılnehmerlIn hıest beıde bıblıschen exte durch das Semester hın mındestens
eiınmal Dro Woche aut VOT, ıst hılfreich, WenNnn dabe1 KöÖrpergesten eingenommen
werden, dıe Emotionen, Konflıkte, Strategien der Beteıilıgten 7U Ausdruck bringen.
I die Seminar-Arbeitsgruppen Drehbuch und Regie; Kamera und oryboard; Musık
und Requisıte sehen sıch Fılme an, dıe In bısherigen Vıdeodrama-Seminaren (vor
em ın Paderborn) entstanden sınd, nıcht zuletzt, aus Fehlern In Erzählführung,
Bıldsprache USW. lernen. Im Prozess eigener Fılmarbeit werden die Schnittfolgen
möglıchst logisch durchgefilmt, dass 11UT überschaubare Schneidearbeiten NOT-
wendig sınd (mıt ılfe eines Imac-Computers) und der Fılm och 1mM Semester fer-
tıggestellt werden kann Das verlangsamt dıe Fılmarbeıit. Dıie Wahrnehmung der
Fiılmweise der skandınavıschen Dogma-Regisseurgruppe (um VOo.  > Irier), dıe Fıl-
Inen mıt Handkameras erlaubt und 10) fordert, das Gefilmtsein des Fılmes
ästhetisch durchschaubar machen, setzt ber seıt einıgen Jahren uch für das
Videodrama erhöhte Geschwindigkeıit In den Dreharbeiten TeE1

eım ersten Wochenende ach der des Semesters sol] das »Ge-
spräch« zwıschen bıblıschen Texten und eigenem Lebensgefühl, Kon-
flikten und Sehnsüchten, Ängsten und Tıcks eiıne »Gestalt« gewıinnen.
1er werden insbesondere die Überlegungen des Bochumer Alttesta-
mentlers Ebach> wichtig, Mose 11,1—9 könne nıcht 1Ur VO zerstÖö-
rerischen, sondern VO befreienden Scheıitern einer Allmachtsphantasıie
erzählen: ass alle Welt eiıne Sprache habe und alle Eıgentümlichkeit
un es Anders-Sein-Können nıvelliert werden. In der Wahrnehmung
VO  — as 13 wırd VOT em dıe Veränderung der Zeıtperspektive ent-
sche1ıdend 1C Grübeln über eingespielte andlungsmuster eıner
schuldhaften Vergangenheıt, sondern Siıch-Einlassen auf en
eröffnet Überlebensmöglichkeit (Lukas D3l Am Ende des Vorbere1-
tungswochenendes »stehen« die Grundlınien der eigenen Fılmerzählung,

dass Ss1e VonNn der rehbuch- und Regiegruppe konkretisiert werden
können. Zie]l ist, die Bılder und Worte, die Kraft und Dynamık des
Bıbeltextes ıIn eıner Fılmerzählung aufzunehmen, und ZWAaTr 5  9 dass eıne
entsprechende und doch WIFr machen den Fılm Neue Erzählung mıt
Jer und jetzt präsenter Kraft und Dynamık gefunden wiırd. Die Fılm-
erzählung ann eiıne vollständige NEUeE Geschichte se1n, aber auch e1IN-
zelne filmische Erzählsequenzen, Bılder, Szenen, assagen mosaık-
förmig verbinden. Es geht in dieser ersten zusammenhängenden ıntensI1-
ven Arbeıtsphase Entscheidungsfindungen 1mM Zusammenhang kon-
zentrierter ahrnehmungen Annäherungen dıe bıblıschen Texte;
Vorbereitung der Kameragruppe In Kenntnissen und Fertigkeıten ber
Filmsprache und rehbuc Körperarbeıt u.a.m.®

AC: Wır sınd ern Volk Wörter und Namen In 1.Mose 11,1—9, 1n ders.,
Weıl das, Was ist, nıcht alles ist Theologische Reden 4’ Frankfurt a.M 1998, 108—
130

Dıe Arbeıt ersten Wochenende olg weıtgehend den Schritten des »Sachbuch
Bıbliıodrama« VO  — Martin a.a In der ersten Semiıinarphase wırd zudem VO  —_
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Jetzt beginnt dıe zweıte Arbeıtsphase. Die Drehbuch- und Regiegruppe soll VOT der
durchformulıierten Planung hrer Story gule Drehorte ausfindig machen und g1bt
eınen Monat VOT Begınn der Dreharbeıiten eınen durchkalkulierten Vorschlag für
Story und TeNDuC Der Fılm selbst wırd einem einzigen, mehr oder wen1ıger
ekstatıschen, aber diıesmal relatıv konfliıktfreien Wochenende edreht Schminke,
Verkleidung, Requisıte USW. sınd vorher anfertigt bZw. werden mıtgebracht. Das
Medium Vıdeo ermöglıcht CS, gedrehte Szenen jeweıls 1ImM dırekten Anschluss g-
meınsam diskutieren und, WEENNn nötig, verändern. Außerdem entsteht eın » Fılm
ber den Fılm« mıt der Funktion, bereıts während der Dreharbeıiten eın teed-back
der eigenen Arbeıt ermöglıchen.
DiIie Gruppe entscheıidet sıch nach Dıskussion bısher entstandener Fılme, dıesmal
keıne drehen, In der VOT allem das Gelıngen oder Scheıitern VO  —_ Liebesbe-
zıehungen 1M Mittelpunkt steht Das 1e] ıst aufwendig: Es soll eın Mosaık AdUus teıls
wıederkehrenden, teıls eıgenständıg erzählten Handlungssequenzen aufgebaut WeT-
den Eın Mann baut konzentriert einen Turm aus Bauklötzen, Alltagsgegenständen
WIE 7B Handschuhen und Eierbechern, schon entstandenen Bıldern Aaus den bısher1-
DCH Fılmarbeıten:; ın der letzten Eıinstellung des Fılms wiırd der {Iurm zusammenbre-
hen Verschiedene Türme Hamburgs werden patchworkartıg In schnellen Schnitten
zusammengestellt: Der Iurm der Nıkolaikirche, dıe Bısmarck-Statue VOT St Paulı,
eın Fabrıkschornsteın. das Minarett eıner Moschee. [Dann dıe ausgearbeıteten S7e-
NCIN, beispielsweise: Es wırd fiılmısch er  t’ WIE ıne Gruppe VOoO  - Jungen Leuten
einem Fılm-Casting fährt, dessen Gelingen für dıie einzelnen Adus unterschiedlichen
bıografischen Gründen viel hängt Alle scheıtern. Aber erst auf der gemeınsamen
Fahrt nach Hause entspannt sıch die bıs dahın angstvolle, voneinander völlıg ab-
gespaltene Atmosphäre 1m gemelınsamen Gespräch. Oder Eıne Junge Frau rast auf
ıhrem Fahrrad durch den Hamburger Haften, S1ie hat ıne Geige auf dem Rücken, Öf-
en I1USS SIE einen wichtigen Vorspiel- LTermın erreichen. Dıie Fahrradkette reißt
Versuche. den Termıin telefonısch abzusagen, scheıtern. Nach den hektischen
Schnitten wiırd jetzt der Fılm langsam. Dıiıe Frau schıebt nıedergeschlagen ıhr Fahrrad
ZU) alten Elbtunnel Im Fahrstuhl trıfft iıhr Blıck auf ıne jJunge Frau, dıe S1e freund-
ıch ansıeht. Eınige ale fahren die beıden 1M TSTIU auf und ab, plötzlıch iıst eıt
da Im Schlussbild gehen beide ruhig in dıe JT unnelröhre, ın der Ferne sıeht Man, WIE
S1E and In and weıtergehen.
Es WAar der Fiılm-Gruppe offenbar wichtig, die dramatısche eltlage und
dıie Brisanz der bıblıschen Texte auf das eigene Lebensgefühl »kleınzu-
rechnen«. Immer wıeder wırd erzählt, WIeEe das Scheıtern großartiger
Phantasıen nicht dıe einz1ıge Erfahrungsmöglichkeit und das letzte Wort
bleibt, sondern WIe Uurc unverhofft gelıngende Beziıehung die aNZC-
spannte und verkrümmende Atmosphäre nnund befreıt wird. Das
Projekt endet in eıner besonders intensıven Flow-Situation: ach dre]1
agen anstrengender Fiılmarbeit sıtzt eıne Teilgruppe VON Sonntag
Nachmittag bıs in den frühen ontag MOrgCN, T Uhr 1mM Dıenstzim-
INCeT des Seminarleıiters den Imac, schneıdet Fılmsequenzen, spielt
us1ı und ()H-Töne auf weıtere 1onspuren, einigt sıch Je und Je, welche

einzelnen Arbeıtsgruppen Literatur erarbeıtet: Kommentare den bıblıschen Texten
nach Verabredung; neben Martin, a.a.0) Monaco, Fılm verstehen. Kunst,
Technık, Sprache, Geschichte und ] heorie des Fılms, Reinbek Neuauflage
1993, Vale, Dıe Technık des Drehbuchschreibens für Fılm und Fernsehen,
Ver!agsunion 3/ 997
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Szenen wIe ur den Fılm nötıg sınd, Schnuitte gesetzt werden un Mu-
sık eingespielt wiırd. Die Lichter in den Universitätsräumen gegenüber
(Chemie) sınd längst au  Cn und wıeder aNngCgaNngeN Die Sonne
hat iıhre ersten ranlien ausgeschickt, als die ruppe, mıt Fılm und 1im
eigenen Körpergefühl f1x und ertig und glücklıch Ende, auf dıie
Straße hinaustritt.
(2) » Videodramen« sınd seı1it 975 mıt HauptschülerInnen und Konfir-
mandInnen, mıt Studierenden und GrundschülerInnen immer wieder
durchgeführt worden. Wiırd 1m schulischen Unterricht eın Vıdeodrama
erarbeıtet, braucht 6S Schluss der Einheıt eiıne konzentrierte ase
VO  —_ 7WEe]1 agen (bısweılen auch ächten), die Dreharbeıiten realı-
sıeren WEn möglıch einem anderen Die vorbereıtenden Pro-

können miıt dem SCHUuliıschen Stundenplan koordiniert werden.
Die Konzeption des » Videodrama« beinhaltet ıne Reıihe VOoN relıgı1onsdıdaktısch
relevanten Aspekten. Intendiert ist beispielsweise die äasthetische Dıstanzıerung VOon
unkrıtisch aufgenommenen Fernseh- und Fılmbildern Die Gruppe ernt Uurc eigene
Produktivıtät, WIe eIwas »gemacht« wırd Und Die Bihliodrama-Arbeıt wırd auf-

und insofern modiıfızıert, als der Prozess ZUT »guten (Gjestalt« jetzt
einem klaren nde gebracht wırd Es ist beispielsweise nıcht nötig, nach Vollendung
des Fılmes fragen: Wıe haben WIT uns gefü Was haben WIT erfahren, wI]1e
en WIT uns mıt uUuNseTCMN Rollen 1m Fılmprozess identifizıeren können? Wer mıt
solchen Prozessen 1mM Unterricht vertraut ist, weıß, dass der Schriutt VO kreatıven
Produziıeren 7U Darüber-Reflektieren oft mıt einem dramatıschen Einbruch MoO-
tıvatıon und Interesse be1 den SchülerInnen verbunden ist. Im Vıdeodrama-Prozess
dagegen wırd nach jeder Szene, zudem be1 jedem Schneide-Vorgang gemeınsam
über dıe Stimmigkeıt Von (Gjesten und Sprechäußerungen, VO  - Biıldsprache und Musık
USW. nachgedacht. Auch dıe zentrale inhaltlıche rage Haben WIr dıe Bewegung,
den zentralen Konflıkt des bıblıschen Jextes für Lebensgefühl und UNSCIC
lebensweltliche Sıtuation aAaNnNgCINCSSCH in ıne Cu«c Erzählung übersetzen können,
stellt sıch nıcht post festum, sondern immer wlieder während des kreatıven Prozesses.
Er ist vorüber, sobald das fertiggestellte Produkt VO  — der kreatıven Gruppe gemeın-
Sarn angeschaut und gebührend gefelert wiırd.

Solange der Prozess ZUT Gestalt anhält, Sınd die Beteılıgten 1Im
Flow-Prozess eingebunden. Danach lässt sıch diese Sıtuation nıcht WIe-
der herstellen Ich enke, dies ist charakterıstisch für eative Prozesse
überhaupt, über das eıspiıe des Videodramas hiınaus. Diese Einsıiıcht
[11USS für dıe Dıdaktık äasthetischer Arbeitsprozesse In rel1ıg10onspädagog]1-
scher Perspektive fruchtbar gemacht werden: Inszenieren/Inszenierung,
Flow-Erfahrung und (restalt sınd die Stichworte, denen eine solche
Reflexion Konturen gewınnen annn

Inszenıerung

(1) Die ede Von »Inszenieren/Inszenierung« ist nıcht alleın auf äasthet1i-
sche Produktionsprozesse einzugrenzen. Sıe meınt In der Spätmoderne
zunächst eiıne alltäglıche Selbstverständlichkeit: Jede/r inszenıert sıch),
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In Sprechhandlungen und Körpergesten, In eıdung wı1ıe in Strategien
der Interessendurchsetzung, In Gefühlsäußerungen WIE in Konsumge-
wohnheiıten. Man ann zugespitzt formuhieren: Ich annn nıcht nicht 1N-
szenijeren./

DDer Grund für diesen fundamentalen Sachverhalt hegt In dem unhıntergehbaren Auf-
einanderbezogenseın VO  —_ Vorgegeben-Regelhaftem und Subjektiv-Selbsttätigem ıIn
allen menschlichen Lebensvollzügen, VOT allem ber In den Feldern menschlıcher
Kommunikatıon und Selbstthematisierung. Weder könnte ich miıch äußern, dass
ich ın meınem Sprechen, Handeln, Miıch-Verhalten vollständıg spontan den Impulsen
des Begehrens oder dem authentischen Ausdruck meıner Subjektivıtät folge Immer
nehme ıch Sprache ın Anspruch, sprechen können. Umgekehrt spreche, hand-
le, verhalte iıch miıch nıe 5 dass ich Regelhaft- Vorgegebenes bloß ıdentisch reprodu-
ziere: Das Sprechen des Indiıviduums ıst nıemals dıe ıdentische Reproduktion der
grammatıschen, semantıschen, pragmatıschen Regelhaftigkeıit der Sprache. » Insze-
nieren« bezeıiıchnet das notwendige »Zwischen«, das Spiel zwıschen Vorgegeben-Re-
gelhaftem und Spontan-Subjektivem. » Inszenlıeren« bezeıiıchnet beıdes: den ırredu-
zıblen Anteıl VO  —_ Subjektivıtät In der Artikulation des Anderen menschlıcher Subjek-
tıvıtät ebenso wWwIE das unüberholbhare Vorgegebensein des Anderen menschlicher
Subjektivität 1mM Vollzug ihrer Artıkulation.

(23 Asthetische Produktionsprozesse machen diesen alltäglıchen Vor-
gang des Spiels zwıschen Regelhaft-Vorgegebenem und spontaner Artı-
kulatıon ausdrücklich. Der Theateranthropologe chechner hat dies

Gegenstand des Verhältnisses zwıschen Ritual (als Vorgegebenem ıIn
diesem Feld äasthetischer Arbeıt) und Performance 1m avantgardıstischen
Theater (als Spontaner Artikulation) geze1igt Keıinestfalls kann,
Schechner, dıe Beziıehung zwıschen beidem gedacht werden, ass dıe
Performance das Rıtual ersetzt 1elmenNhr entsteht ın jeder Performance
TICUu eın Wechselspiel zwıschen Rıtual und Inszenierung.®
eht 1m Rıtual wirksames Handeln beispielsweise die Transformation
VO  —_ einem sozlalen Status iın einen anderen geht 1mM Theater allererst Un-
terhaltung. Sınd 1m Rıtual Darsteller und Zuschauer nıcht trennen, ist diese
Irennung für das Theater grundlegend. Wırd 1im Rıtual eın 7Zwischenzustand anNngC-

In Entsprechung Watzlawicks Formulierung » Man kann nıcht nıcht kom-
munı1zleren«. Vgl ders. U. Menschlıche Kommuniıkatıon. Formen, törungen, Pa-
radoxıen, Bern 1969, 50ff. Vgl diıesem Problem uch H- Gutmann, In-
szenlerung und Partızıpation, 1n ders., Der eITr der Heerscharen, dıe Prinzessin der
Herzen und der Könıg der Löwen. Relıgion en zwıschen Kırche, Schule und p —
pulärer Kultur., Gütersloh 2726 Ir

Schechner (T'heateranthropologıie. Spiel und Rıtual 1Im Kulturvergleıch. ROo-
wohlts Enzyklopädıie, Hamburg entwiıckelt se1ıne Überlegungen ın g An-
knüpfung den kEthnologen Victor Turner (vgl VOT allem Das Liımiınale und das
Liminoıjde ın Spiel, » Fluß« und Rıtual, In ders., Vom Rıtual ZU Theater. Der TNS
des menschlichen Spiels, Frankfurt New ork 1989, Schechner spricht sıch
allerdings dıe nnahme eıner einlınıgen evolutionären Perspektive VO
» Rıtual« ZU) » Theater« AU!:  N Ahnlich WIE be1l J urner steht » Rıtual« be] Schechner
für alltagsüberschreitende Begehungen In ftraditionellen, » [ heater« für alltagsüber-
schreıtende Begehungen ın modernen Gesellschaften.
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strebt und durchschrıtten, der sıch als Anderes der Ordnung, als Antı-Struktur verste-
hen lässt und deshalb durch mental-psychısche Zustände wWwIıe JIrance, Ekstase USW
charakterisiert ıst, wahrt das T heater Dıstanz ekstatiıschen körperlıch-emot10-
nalen Erfahrungen. Rıtual und Performance können allerdings nıcht 1m Sınne histo-
risch-evolutionärer Abfolge einander zugeordnet werden, sondern vielmehr MNUur 1mM
Sınne des Wechselspiels. Schon In den alten Gesellschaften, In denen die Form des
Rıtuals vorherrscht, sınd wırksame und unterhaltende FElemente miıteinander verbun-
den: ebenso g1bt gerade 1mM modernen [ heater dıe Tendenz (z.B be1 Bert Brecht,
aber auch In avantgardıstischen Performance-Versuchen), VO darstellenden ZU
wırksamen Handeln, damıt VO Theater Z Rıtual zurückzukehren.

(3) Inszenieren beinhaltet kognitiv-reflexive ebenso wWwIe körperlich-sinn-
1c Diımensionen. Für äasthetische Arbeıt in diesem Feld ıst wichtig,
el Aspekte nıcht voneınander rennen und VOT em dıe reflexive
Seıite nıcht verabsolutieren

Diese Gefahr sehe iıch beispielsweıse In einem wirkmächtigen praktısch-theolog1-
schen Gesprächsbeitrag. Meyer-Blanck hat ın seinem Büchleıin »Inszenıerung des
Evangeliums«? alles Gewicht auf dıe Reflexivıtät VO  —_ lıturgıschen Inszenıerungen
gelegt. Inszeniıerung des Evangelıums bleıbt In der spätmodernen, durch Indiviıdualı-
sıerung und relıg1öse Pluralısıerung gekennzeıichneten Gesellschaft anders als Rı-
tuale vormoderner Gesellschaften konstitutiv Von Reflexivıtät und Gestaltungs-
absıcht abhängıig. » Wer VO  —; Rıtual spricht, trıtt denkerisch neben seine eigenen Iıtur-
gischen VollzügeDer Flow-Kanal und der Weg zur guten Gestalt  105  strebt und durchschritten, der sich als Anderes der Ordnung, als Anti-Struktur verste-  hen lässt und deshalb durch mental-psychische Zustände wie Trance, Ekstase usw.  charakterisiert ist, so wahrt das Theater Distanz zu ekstatischen körperlich-emotio-  nalen Erfahrungen. — Ritual und Performance können allerdings nicht im Sinne histo-  risch-evolutionärer 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 zurückzukehren.  (3) Inszenieren beinhaltet kognitiv-reflexive ebenso wie körperlich-sinn-  liche Dimensionen. Für ästhetische 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 wirkmächtigen praktisch-theologi-  schen Gesprächsbeitrag. M. Meyer-Blanck hat in seinem Büchlein »Inszenierung des  Evangeliums«? alles Gewicht auf die Reflexivität von liturgischen Inszenierungen  gelegt. Inszenierung des Evangeliums bleibt in der spätmodernen, durch Individuali-  sierung und religiöse Pluralisierung gekennzeichneten Gesellschaft — anders als Ri-  tuale vormoderner Gesellschaften — konstitutiv von Reflexivität und Gestaltungs-  absicht abhängig. »Wer von Ritual spricht, tritt denkerisch neben seine eigenen litur-  gischen Vollzüge ... 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 demgegenüber den Blick auf »Inszenierung«  vor allem um die Wahrnehmung des Körpers und schlägt vor, den Sko-  pus von liturgischen Inszenierungsversuchen von der Theaterästhetik auf  die Schauspielästhetik zu verschieben:!! »... das Handeln des Spielers in  einer Figur, im Ensemble und vor Zeugen.« Es sind drei Typen von  Schauspielästhetik, die für 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, Göttingen 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-  wußtmachen des heiligen Geschehens; Wiederholen — Vergegenwärtigen des heili-  gen Geschehens — Durcharbeiten — Reflexion des Bewußtmachens und Vergegen-  wärtigens«, ebd. S.77) wird aber immer wieder in dann weiterführender Weise durch  die Eigensinnigkeit des hier behandelten lebendigen Prozesses durchbrochen.  14  M.A. Friedrich, Liturgische Körper. Der Beitrag von Schauspieltheorien und  -techniken für die Pastoralästhetik, Stuttgart u.a. 2001, 19.Wer den (Gottesdienst als Rıtual qualıifiziert, ıst sıcher davor, ıhn
magısch verstehen, als automatisch wırkendes Numiıinosum. Kurz und knapp
formatorisch: Wer VOoO. Ritual redet, redet Immer ON dem auben der IM Ritual
agierenden Menschen <<

Friedrich erweıtert demgegenüber den 1C auf »Inszenı1erung«
VOT em die Wahrnehmung des Körpers und schlägt VOT, den Sko-
DUS VO  —_ lıturgischen Inszenıerungsversuchen VON der Theaterästhetik auf
dıe Schauspielästhetik verschieben:!! » . das Handeln des pıelers ıIn
eıner Fıgur, 1M NseEMDIeE und VOT Zeugen.« Es sınd dre1 ypen VOIN

Schauspielästhetik, die für die lıturgische Arbeıt fruchtbar gemacht WCCI-
den

Im Anschluss Stanislawski lhıegt der konzentrijerte Blıck auf der » Kunst des Er-
lebens« be1 den Schauspielenden (insbesondere ın Hınblick auf hre inneren Wahr-

Meyer-Blanck, Inszenıerung des Evangelıums. FEın Kurzer Gang durch den
Sonntagsgottesdienst nach der erneuerten Agende, Göttingen 1997

Ebd., Meyer-Blanck hat seıne Wahrnehmung der Liturgie des Gottesdienstes
den Dreischriutt der psychoanalytıschen Kur ach S1gmund Freud angelehnt: Er-

innern Wıederholen Durcharbeiten. Dıie vornehmlıch auf Bewusstseins- und
Reflexionsleistungen des Indıyiduums orlentierte Argumentatıon (»Erinnern Be-
wußtmachen des heılıgen Geschehens: Wiıederholen Vergegenwärtigen des heılı-
gCNH Geschehens Durcharbeıten Reflex1ion des Bewußtmachens und Vergegen-
wärtigens«, eb  Q S5.1/7) wırd ber immer wıeder ın ann weıterführender Weise durch
dıe Eigensinnigkeit des hlıer behandelten lebendigen Prozesses durchbrochen.
11 Friedrich, Lıturgische Körper. Der Beıtrag VON Schauspieltheorien und
-technıken für die Pastoralästhetik, Stuttgart 2001.
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nehmungen), 1m Anschluss dıe Spielweıse des »epıschen Theaters« be1 Brecht
auf der Kunst des Zeigens, und 1mM Anschluss A} das »heılıge Theater« ın
(Grotowskis Schauspielästhetik beı eiıner schau-spielerischen Grenzüberschreitung INn
die Welt der Spiritualität. ' Für relıg1ıonspädagogische Inszenierungsprozesse ıst INS-
besondere dıe Erinnerung dıe Schauspielästhetik des heiligen Theaters nach (GroO-
towskı interessant: Die »Grenze zwıschen Gemeıinde, Lıturginnen und Lıturgen
ırd zugunsten eiınes kollektiven Indıyıduums, des Gemeıindekörpers als Leib Christı
elımınıert106  Hans-Martin Gutmann  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 Schauspielästhetik bei einer schau-spielerischen Grenzüberschreitung in  die Welt der Spiritualität.!? Für religionspädagogische Inszenierungsprozesse ist ins-  besondere die Erinnerung an die Schauspielästhetik des heiligen Theaters nach Gro-  towski interessant: Die »Grenze zwischen Gemeinde, Liturginnen und Liturgen  wird zugunsten eines kollektiven Individuums, des Gemeindekörpers als Leib Christi  eliminiert ... Liturgische Verkörperung gleicht einer spirituellen Suche, die aufgrund  dieser Eliminierung nicht auf klassische liturgische Orte angewiesen ist .  13 _ Fest-  zuhalten ist: Reflexivität und Körperorientierung können 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-  pädagogik, wird das Problem des Inszenierens — im Gegenüber von Re-  gelhaft-Vorgegebenem und spontaner Artikulation — seit geraumer Zeit  am Gegenstand von Ritualen anschaulich.!* Gemeinsame Vorbereitung  und Inszenierung von Ritualen kann die Schulkultur fördern und die  Schule selbst als Lebenswelt erfahrbar machen, die gestaltete Struktur  und auch Wärme anbieten.!* Hier hat die kulturanthropologische Ein-  sicht in die Korrelation von Ritualorientierung und verbindlicher rezi-  proker Sozialität ihre religionspädagogische Rezeptionsgestalt gefun-  den. !6  Die sozialanthropologischen Studien von M. Douglas!7? werden vor allem darin be-  deutsam, dass sie gängige Modernisierungstheorien zum »Ritual« und zum religiösen  Weltverhältnis überhaupt 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 tödlichen, des derben und des heiligen Theaters im Anschluss an  Grotowski, aaber auch an die avantgardistischen Theaterexperimente P. Brooks ent-  wickelt. Vgl. G.M. Martin, a.a.O., bes. 15ff.  13 /Eba.; 280  14 Ein Signal neuer Wertschätzung von Ritualen nach Zeiten der Verfemung durch  Theologie wie durch Psychoanalyse gab: W. Jetter, Symbol und Ritual. Anthropolo-  gische Elemente im Gottesdienst, Göttingen 1978. Vgl. für die religionspädagogische  Diskussion vor allem das Grundschul-Werk von H. Halbfas sowie ders., Wurzel-  werk, Düsseldorf 1997.  15 Vgl. z.B. verschiedene Beiträge 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-Vluyn 1999.  17 M. Douglas, Ritual, Tabu und Körpersymbolik. Sozialanthropologische Studien  in Industriegesellschaft und Stammeskultur. Fischer Wissenschaft, Frankfurt a.M.  1986 (nach der 2. überarbeiteten Aufl. 1973).  18 Dies betrifft in der religionspädagogischen Diskussion vor allem die Rezeption  von Theorien einer irreversiblen stufenförmigen Entwicklung des religiösen — in  Analogie zum moralischen — Bewusstseins. Vgl. z.B. J.W. Fowler, Becoming Adult,  Becoming Christian, San Francisco 1984; F. Oser / P. Gmünder, Der Mensch — Stu-Lıturgische Verkörperung gleicht eıner spirıtuellen Suche, die aufgrund
dieser Elıminierung nıcht auf klassısche lıturgische Orte angewılesen ıst 13 Fest-
zuhalten ist Reflexiviıtät und Körperorientierung können 1n der Inszenierung VOIN

Rıtualen, ber auch 1m Lautwerden bıblıscher Texte nıcht gegeneinander ausgespielt
werden ber auch nıcht auf ıne beıder Seıiten reduziert werden.

(4) Im schulischen Relıgionsunterricht, insbesondere in der Grundschul-
pädagogık, wırd das Problem des Inszenierens 1m Gegenüber VON Re-
gelhaft- Vorgegebenem und spontaner Artıkulation seıt eıt

Gegenstand VO  —_ Ritualen anschaulich.!* Gemeinsame Vorbereıtung
und Inszenıerung VON Rıtualen annn dıe Schulkultur fördern und dıe
Schule selbst als Lebenswelt erfahrbar machen, die gestaltete Struktur
und auch Wärme anbieten.!> Hıer hat dıe kulturanthropologische Eın-
sıcht ın dıe Korrelatıon VonNn Rıtualorientierung und verbindliıcher re71-
proker Sozıalıtät hre relıg10nspädagogische Rezeptionsgestalt gefun-
den.!®
Die sozlalanthropologıschen Studıen VO  — Douglas!/ werden VOT allem darın be-
deutsam, dass S1E gängıge Modernisıerungstheorien ZU » Rıtual« und ZU) relıg1ösen
Weltverhältnıis überhaupt In Frage stellen.!8 Der Weg VO  > eiıner rıtualıstiıschen Orıjen-

uch Martın hat ıIn seinem »Sachbuch Bıblıodrama« dıe Unterscheidung
der dreı Iypen des tödlıchen, des derben und des eılıgen Theaters 1mM Anschluss
Grotowskı, ber uch die avantgardıstischen Theaterexperımente Brooks ent-
wıickelt. Vgl Martin, aal bes S

Ebd., 28%0
Fın Sıgnal Wertschätzung VO  —_ Rıtualen nach /eıiten der Verfemung durch

Theologıe wıe durch Psychoanalyse gab Jetter, Symbol und Rıtual. Anthropolo-
gısche FElemente iIm Gottesdienst, Göttingen LU Vgl für dıe relıg1ionspädagogische
Dıskussıion VOT allem das Grundschul-Werk Von Halbfas SOWwle ders., Wurzel-
werk. Düsseldorf 1997

Vgl z B verschiıedene Beıträge 1ın Schweitzer Faust-Siehl Hg.) elı-
g10N In der Grundschule, Frankfurt a.M

Vgl auch Biehls Weıterentwicklung der »kritiıschen Symboldıidaktık« ın der
Wahrnehmung und Interpretation VON rıtuellen Dımensionen ıIn ders., Festsymbole.
Zum Beıispıiel: Ostern. eative Wahrnehmung als der Symboldıdaktık, Neukıiır-
chen-Vluyn 1999

Douglas, Rıtual, Tabu und KöÖrpersymbolık. Sozlalanthropologische Studien
ın Industriegesellschaft und Stammeskultur. Fıscher Wiıssenschaft, Frankfurt a.M
1986 nacC. der überarbeıteten Aufl

1€eSs betrifft In der relıgıonspädagogıschen Dıskussıion VOT allem dıe Rezeption
Von Theorien eiıner ırreversıblen stufenförmigen Entwicklung des relıg1ıösen ın
Analogie 7U moralıschen Bewusstseımns. Vgl z.B Fowler, Becoming Adult,
Becoming Christıan, San Francısco 1984:; ()ser (Gmünder, Der Mensch Stu-
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tıerung eiıner antırıtualıstischen, stärker'aus Einstellungen, Gefühlen und Reflex10-
nNeN erwachsenen Verhaltenssteuerung lässt sıch nicht 1m Sınne eiıner mıt der h1isto-
rischen Entwicklung gegebenen Evolution »höheren« Stufen gesellschaftlicher
und indivıdueller Entwicklung verstehen. Auf en Stufen »alter« und »moderner«
Gesellschaften I111USS mıt eiıner spezifischen Korrelation gerechnet werden: Rıtualısti-
sche Orientierungen korreliıeren mıt eiıner verpflichteten, solıdarıschen ebenso WIE
kontrolliıerenden Sozıialıtät. Demgegenüber steht ein verinnerlichter Antırıtualısmus
1mM Zusammenhang einer indıvidualıisıierten, durch Zerfall rezıproker Verpflichtungen
gekennzeıchneten Gesellschaftliıchkeıit.

Allerdings wächst auch das kritische Bewusstsein für die Grenzen aNSZC-
Inszenıerungen Von Rıtualen 1im Religionsunterricht. Bähr

resümıiert beispielsweise In ıhrer Untersuchung » Zwıischenräume AaS-
thetische Praxıs in der Religionspädagogik«: » Dıie mangelnde Unter-
scheidung zwıschen pädagogischen Rıtualen, dıdaktıschen Inszenıerun-
SCHh und authentischer relig1öser Praxıs führt ann ZU Verschwıiımmen
der ästhetisch-theologischen Aussage und ann chnell In Kıtsch und
Folklorisıerung Von elıgıon umschlagen. Be1i der uC ach kreatıver
Gestaltung ann die u66 nach inszenılerter elıg1on Z respektlosen
Funktionalisieren authentischer Alltagsreligi0on und deren Rıtuale WOCI-

den, Z WenNnn die Jüdısche Passafeıer nachgespielt« wiırd, Was oft
mıt der Ilusıon verbunden ist, sıch in schneller Weise In eıne fremde
Relıgion hıneinversetzen können.«!?

Die Inszenıerung VO  — Rıtualen 1mM Relıgionsunterricht eröffnet keıne ungebrochene
Nähe eıner spezıfıschen, uch nıcht ZUT[T christliıchen Religjionstradıtion. Vıelmehr
INUuSS die unreduzıerbare Wechselseitigkeit Von Regelhaft-Vorgegebenem und SDON-
aner Artıkulatıon 1m Prozess der Inszenıerung ausdrücklich werden. Bızer
spricht ın diesem Zusammenhang ın üpfung lıturgıetheoretische Über-
legungen VO  —_ Buchhol720 VO »Spıel mıiıt der Form«.2! Evangelısche Relıgion
ist mehr und Anderes als Innerlichkeıit, Stimmung, Selbstreflex1ion. Sıe verdünnisıiert
sıch ätherischer Unwirklichkeıt, WEeNNn s1e nıcht als Lebensvollzug da ist und VOTI

allem, relıg1onspädagogısch gewendet: WenNn s1e sıch nıcht der Partızıpatıon VO  —_

Menschen, iınsbesondere Kındern und Jugendlichen öffnet, dass s1e sıch In s1e
einleben können. Bızer fordert In seinem Beıtrag »Liturgie und Dıdaktık«, den
sonntäglıchen Gottesdienst als diıesen öffentlich gelebter Relıgion wahrzuneh-
men.22 und schlägt VOÖTL, ın reformpädagogischer Tradıtion den » Lebenszusammen-
hang der Lerninhalte« als Ausgangspunkt ihrer Vermittlung wählen. Deshalb

fen se1iner relıg1ösen Entwicklung. Eın strukturgenetischer Ansatz. Zürich/Köln
1984; vgl dıe instruktive Zusammenfassung be1ı Schweitzer, Lebensgeschichte
und Relıgion. Relıgiöse Entwicklung und Erzıiehung 1mM Kındes- und Jugendalter,
Gütersloh

Bähr, 7 wıschenräume. Asthetische Praxıs ın der Religionspädagogık, Müns-
ter 2001, Vgl In diesem Zusammenhang uch Beuscher Zilleßen, Re-
lıgıon und Profanıität. Entwurf eiıner profanen Religionsdidaktık, Öln 1998: SOWIE:

Zilleßen, Rıtual und T heater 1m Spıel des Lebens, ıIn JPT (1999) AL
Vgl Buchholz, Lıturgie und Gemeinde. Gesammelte Aufsätze, München

1971, 201{££f. und 215{ff£.
21 Chr. Bizer, Liturgie und Dıiıdaktık, In (1989) x 3—]

Ebd.,
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werden die Lerninhalte selbst »auf ıhre Notwendigkeıt für das Leben hın befragt un:!
für Lernende S! aufzuschließen versucht S1C freiem Zugriff ZUT Erweıiıte-

rIung VO  —_ Lebensmöglichkeiten begriffen und ergrıffen werden können« 23

Um 1eSs dıdaktıiısch ermöglıchen 1ST nıcht zuerst Interpretieren und
Reflektieren sondern Begehen der ANSCINCSSCHC Zugang elıgıon soll
dort aufgesucht werden, SIC sıch Selbstdarstellung und Selbstvoll-
ZUg Ööffentlich manıfestiert, nämlıch ı kırchlichen Sonntagsgottesdienst.
Bızer entwiıckelt lıturgietheoretische Überlegungen VON c  O17 mıiıt
äasthetischer Perspektive eıter Gottesdienstliche Lıturgie wırd als
» Form« verstanden die sıch dıe Jugendliıchen hineinbegeben dıe S1C
sıch und dieser Ane1ıgnung modifizieren können » Wer C1INeE
Oorm spielt damıt Er errichtet ach Spielregeln über deren
Angemessenheıt der künstlerische Prozel} alleın entscheıidet CIiINeE VO  —_ der
vorfindlichen unterschiedene Welt Die Verantwortung lıegt indessen
nıcht (Iirommen) Intentionen oder gläubigen Setzungen der Splielen-
den sondern darın daß SIC sıch auf ydıe saubere und rechte usübung
eben des Splelens« beschränken e

Der Flow ana und der Weg ZUT »guten (Gestalt«

1} erngruppen dıe Prozess äasthetischer Produktiviıtät l_
sınd rleben »Flow« uss Erleben lässt sıch beschreıiben als Drin-

Sein dem Was ich tue als iıcht-Auseinanderfallen Von Iun Empfin-
den und Denken als höchst geste1gerte körperliıche und seelısche Prä-
SPEI1Z a ber die technıschen un: handwerklichen Abläufe Ver-
schwimmen der Subjektgrenzen und als Selbstvergessenheit dem
Sinne ass jede Selbstreflexion und Selbstthematisierung Ablauf den
uSss unterbrechen würde 25 Tow 1ST erfahrbar intensıven kreatıven
Sıtuationen aber auch beim Besuch Fußballspiels bel C1gCNECTr
sportlicher Betätigung, den Performances der populären Kultur Z,W1-
schen Kıno Rave aCcC und Rock-Konzert 26

Menschen dıe als Erziehende äasthetische und relıg1öse Prozesse VO  —
Heranwachsenden begleiten können T0ow Ausmal3} induzie-
TCTM Bedingungen bereıitstellen dıe das Ere1ign1s VON Tow befördern und

Ebd
Ebd 110f

25 Vgl VOT em C sikszentmihalyi Das Flow-Erlebnis Jenseıts VO  —$ Angst und
Langeweıle Iun aufgehen Stuttgart 987

Von den zahlreichen Untersuchungen dıe den letzten Jahren VO  —_ AutorInnen
dus dem » Arbeıtskreis populäre Kultur und Relıg10n« veröffentlicht worden sınd, hat
Gotthard ermor ] SCINCT Untersuchung » Ekstasıs. Das relıg1öse Erbe 1ı der Pop-
musık als Herausforderung dıie Kırche«, Stuttgart 1999, wohl deutlıchsten
dıe Erfahrungsqualität thematisıert, dıe populärkulturellen Begehungen mıt der
Überschreitung der TeENzZenN alltäglıcher Wahrnehmung zumındest intendiert wırd



Der Flow-Kanal und der Weg ZUF (restalt 109

andere abstellen die SCIN Zustandekommen behindern WenNnn SIC WI1S-
SCI1 Was diesen Sıtuationen geschieht und sıch Methodenkompetenz

Induzıerung und Begleıtung olcher Lernsıtuationen erwerben

Der Göttinger Saxophonist und IGS Studienrat Volquartz chlägt für die Wahr-
nehmung und Gestaltung solcher TOZESSE Anlehnung Csikszentmihalyı dıe
Vorstellung Flow-Kanals Vor Wırd der Flow-Kanal Dıagramm VI-

sualısıert bewegt sıch aufsteigender Rıchtung zwıschen Langewelıle auf dem
unten Frustration auf dem oben angrenzenden Feld Wenn beispielswelse
Schülerin be]l ersten Gruppenimproviısatiıon auf S5Saxophon CIN1ISC one
spielt dıe dıe musıkalısche Kommunikation mıiıt den anderen hineinpassen dann
kann SI Tow geraten Sıe wırd aber WEeNn SIC iıhre Fähigkeıten nıcht auswelıtet
nach Weıle das untere Feld AdUus dem Flow-Kanal herauskıppen ESs wırd ıhr
langweılıg \DITS pädagogische Aufgabe der Begleıtung des Prozesses lıegt die-
SCI1N Augenblick darın, 111C Herausforderung stellen, dıie die technıschen und —-

sıkalıschen Kompetenzen der Schülerin hebt, dass S1C wıieder ı der Miıtte des
Flow-Kanals schwimmen kann Übersteigt allerdıngs die Herausforderung das
augenblickliche Fassungsvermögen, trıtt Frustration CIN, und die Schülerin fällt
»nach oben« Aaus dem Flow-Kanal heraus -
In der Miıtte des Flow-Kanals schwıiımmen 1StT Glück musıkalısch gesehen Und 1€6Ss
gılt uch für andere äasthetische Prozesse für Prozesse und Sıtuatiıonen intensıven
Beteıiliıgtseins überhaupt In der pädagogıschen Begleıitung kreatıver Sıtuationen 1ST
VOT allem die ANSCHICSSCHLC emphatısch PTaZIsSC auf das tuelle riınnen- oder
Draußensein des/der Lernenden T0w bezogene osıerung der Herausforderung
entscheıdend

(2) Das Phänomen des T0ow dıe ähe Von kreatıven Arbeıtsprozes-
SCIN ınsbesondere auch VO  —_ Prozessen äasthetischer Produktivıtät 7U

Erleben und Begehen VON Ritualen

[JDer Ethnologe Turner  28 sıeht den Wırklichkeits- und Wırkungsbereich VO  — tradı-
tionellen Rıtualen, dıe z B afrıkanıschen Gesellschaften untersucht, der
Überschreıtung der renzen VO  —_ Alltagsrealıtät. Durch dıe Begehung Rıtuals
wırd 11C »lımınale« Sıtuation erreicht, dıe Z be] Inıtıatıon) durch die Auf-
hebung bzw dıe Verkehrung der Regeln der Alltagsrealıtät gekennzeıichnet 1ST
(»Antı Struktur«) L ımınale (bzw unter den Bedingungen der Moderne lımıno1de)
Sıtuationen sınd durch WCI charakterıstische Erfahrungsweıisen gekennzeıichnet
durch Tow un Communitas DEN Flow-Erlebnıis 1ST VOTI allem durch 1NEC Ununter-
schıedenheıt VO  —_ Iun und Darüber-Nachdenken gekennzeichnet »Communitas«
meın 116 spezıfısche Wırklichkeit VO  = Vergemeinschaftung dıe Erfahrung der
Übereinstimmung VOoNn Indıyıdualıtät und Sozjalıtät das Erkennen zwıschen dem Ich
und dem anderen] gesellschaftlıcher Rollen In der Moderne wırd diesem
/usammenhang dıe Dıfferenzierung VO  — sponlaner und ideologischer Communıitas
wesentlıch eın Communıitas dıe beglückende Erfahrung zwangloser

Volquartz Improvısatıon und Flow-FErlebnıs Essen 1999 46ff
Vgl VO  > urners Arbeıten VOI allem ders., Das Limiıinale und das I ımınoı1ıde

Spıiel, » F luß« und Rıtual, { urner entwickelt SCIMN Rıtualverständnis ı An:
knüpfung äaltere Forschungen, VOT allem VaUan Gennep, Übergangsrıten, Frank-
furt New ork 1986 (franz Orıginal ber auch ı Rezeption zeıtgenössıscher
Forschungen VOT allem Csikszentmihalyı a.a.0
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Übereinstimmung und Nähe mıt dem/der anderen, iıdeologısche Communitas iıhre
tendenziell totalıtäre Inszenierung bıs hın den Gewaltopfer-Rıtualen der
nationalsozialistischen Gesellschaft.*?

Die 1NS1IC iın die Beziıehung zwıischen Prozessen asthetischer Produk-
tıvıtät und tradıtionellen Rıtualen verhiılft nıcht zuletzt, der Gefahr eıner
Reduzierung ıhrer Wahrnehmung auf die Subjektivıtät der Beteiligten
entgehen. Denn In äasthetischer Produktivıtät geschieht immer mehr, als
ich subjektiv davon wahrnehmen und wI1issen annn enrende en auch
be1 bester Planung In der Begleitung von erngruppen das elıngen sSOl-
cher Prozesse nıcht In der and J urners ede VO  —_ » Antıstruktur« annn
auf den unreduzıiıerbaren Rest Unverfügbarkeıt selbst be]l orgfäl-
tigstem pädagogischem Arrangement (»Struktur«) aufmerksam machen,
den äasthetische mıt relıg1ösen Lebensprozessen teılen.
(3) Eın Ausschnıiıtt Aaus der bıblıschen Erzähltradıtion, dıie ıturgle eines
Gottesdienstes, eın Ausschnitt aus der symbolıschen Ordnung der chrıst-
ıchen Religion soll In einem Prozess äasthetischer Produktivıtät InSze-
nıert werden: Immer geht 6S darum, für dıe Beteiligten das Fremde, das
Andere, vielleicht auch das subjektiv zunächst Uninteressante der auch
hıstoriısch Abständıige auf eiıne solche Weise AB R Darstellung bringen,
dass 6S 1er und Jetzt Kraft und Bedeutung gewinnen ann »Flow« be-
zeichnet dıe Seıite des subjektiven rlilebDens In einem olchen Prozess.
Die Seıte des Gegenständlıch-Inhaltlıchen wırd an geMESSCH Urc den
»Gestalt«-Begrifi zugänglıch. » Flow« und »Gestalt« gemeınsam können
wahrnehmbar machen, Was In Sıtuationen äasthetischer Produktivıtät g_
chıeht und WwIıe solche Sıtuationen religionsdidaktiısch induzıert und
begleıtet werden können.

Bızer notiert>0: Wer iıne Gestalt ausprägt, bringt das, womıiıt sıch beschäftigt,
1m Hıer und Jetzt ZUT Geltung. Dieser Raum- und Zeıtbezug ıst konstitutiv, gerade
auch mıt Blıck auf dıe Heılıge Was historischen, exegetischen, systematı-
schen Informatıonen in der Auseinandersetzung mıiıt einem bıblıschen ext herausge-
funden werden kann, wird, gelingendenfalls, ZUM Feld, das der Fıgur, dıe für dıe
Beteılıgten hıer und Jetzt dran Ist, den Hıntergrund, dıe Tiefe geben kann (Oift
scheıtert das dıe wird, mıt analytıschem 1C| auseinandergenommen, Zum

abständıgen Jext, VO  > dem AUuSs keın Weg mehr ZUr Wahrnehmung des Heılıgen
fül  z DDenn 1ım Gestalt-Prozess wırd keinestfalls eIwas vorfindlich Rıichtiges WwWIE eın
Kern In dıe Hülle eıner Gestalt gebracht. Die Theorıe der Gestalt sıeht In der Gestalt
nıcht das Außerliche, Uneıigentlıche, sondern das Wesentliche. Wenn der Gestalt-

Vgl z B Bastian, Kampf dıe Feste Kampf dıe KÖöpfe Eıne
Skızze ZUuT polıtıschen Relıgion der Neuzeıt, ın Cornehl In der Schar derer,
dıe da feljern. Feste als Gegenstand praktısch-theologischer Reflex1ion, Göttingen
1993, 15—32; SOWIe: H.- T’hamer, Faszınatıon und Manıpulatıon. Dıe Nürnberger
Reichsparteitage der ıIn Schultz Hg.) Das Fest ıne Kulturgeschichte
VON der Antıke bıs ZUT Gegenwart, München 1988, 352—368
3() Chr Bizer, Dıie Schule hıer die Bıbel dort. Gestaltpädagogische Elemente ın
der Relıgionspädagogık. 1eT7 zıtiert nach: ders., Kırchgänge 1mM Relıgionsunterricht
und anderswo. Zur Gestaltwerdung VO  — Religlion. Göttingen 1995, F



KDer Flow-Kanal und der Weg ZUr gulen Gestalt

Prozess gelingt, sınd dıe Beteiligten mıt darın, s1ie werden mıt ihrer eıt in dıe
Christus-Zeıt aufgenommen. 1€eS$ gılt analog auch für dıe aum- Thematık: » Dıie
V oraussetzung ıst dabe1ı nıcht WIT machen dıe Heıilıge Schrift gültiıg, sondern S1E
eröffnet dıe ance, das Leben VO  — ott her ordnen und schenken lassen. azu
gehört, da WIT dıe heilıge Schriuft uns und miıt uns Raum schaffen lassen. Iieser
aum und dıe entsprechende Aktıvıtät ıst das, Was ich mıt Relıgion meine . «51

Dr. Hans-Martın Gutmann Professor für Praktısche Theologıie der Unıver-
sıtät Hamburg

31 Ebd.,
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3.1

Roland egen

Den Räumen Raum geben

Raum Was ist das?

Bısher en Theologıe und Religionspädagogik das ema »Raum«
weitgehend aum beachtet. Zur Einstimmung in dieses vieldimensionale
Thementeld rel Situationen:

Als ıIn einem Konsistorium über den Umbau eiınes evangelıschen Geme1indezent-
[UINS diskutiert wurde und ein1ıge Theologen dıe vorgelegten Entwürfe für auf-
wendıg und wen12 funktional hielten, miıschte sıch der Baudezernent In dıe De-
batte »Ihr Theologen den Räumen nıchts seht In ıhnen 1Ur Gehäuse
für Gottesdienste und ähnlıches. ber aume können mehr. Sıe bringen Neues
stande. Man 111USS S1E UTr machen lassen.«
In den ıchten Korridoren des In den neunziger Jahren VoO Stararchıtekten (Günter
Behnisch erbauten Dresdner St. Benno-Gymnasıums iragte ich ıne dort seı1ıt kur-
ZCIN tätıge Lehrerıin, WIE Ss1ie mıt der ıhr bısher fremden pädagogischen Sıtuation
klar käme Ihre Antwort »Mır geht hıer recht gut uch eshalb, weiıl mIr die
Archıiıtektur dieses Hauses dıe Hälfte meıner Arbeıt abnımmt.«
Im weıten Raum des frühgotischen Lübecker Oms versammelten sıch Teılneh-
merınnen und Teılnehmer einer Tagung Z Gottesdienst. Als nach Predigt und
Choralgesang der Pfarrer ZU Gebet einlud, meınnte » Wır haben inzwıschen
vermutlıch bemerkt, wıe der aum dabe1ı ist be1 dem, Wäas WIT hier iun. DEN etien
wiırd UuNs gelıngen, denn diese Kırche hılft uns und betet miıt.«

Dreı /Zıtate Aaus unterschiedlichen Zusammenhängen, dıe darın übereinstimmen, dass
Räume auf ıhre Weılse Leistungen erbringen, Inhalten Raum geben und spezifische
Kommuniıikationen entstehen lassen. Raumformen formen.

»Zum en gehören Lebensräume. Zur reineı gehören Freiıräume. Zur
ewegung gehören BewegungsräumeBl  Roland Degen  Den Räumen Raum geben  1 Raum — was ist das?  Bisher haben Theologie und Religionspädagogik das Thema »Raum«  weitgehend kaum beachtet. Zur Einstimmung in dieses vieldimensionale  Themenfeld drei Situationen:  Als in einem Konsistorium über den Umbau eines evangelischen Gemeindezent-  rums diskutiert wurde und einige Theologen die vorgelegten Entwürfe für auf-  wendig und wenig funktional hielten, mischte sich der Baudezernent in die De-  batte: »Ihr Theologen traut den Räumen nichts zu. Ihr seht in ihnen nur Gehäuse  für Gottesdienste und ähnliches. Aber Räume können mehr. Sie bringen Neues zu-  stande. Man muss sie nur machen lassen.«  In den lichten Korridoren des in den neunziger Jahren vom Stararchitekten Günter  Behnisch erbauten Dresdner St. Benno-Gymnasiums fragte ich eine dort seit kur-  zem tätige Lehrerin, wie sie mit der ihr bisher fremden pädagogischen Situation  klar käme. Ihre Antwort: »Mir geht es hier recht gut. Auch deshalb, weil mir die  Architektur dieses Hauses die Hälfte meiner Arbeit abnimmt.«  Im weiten Raum des frühgotischen Lübecker 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 Zusammenhängen, die darin übereinstimmen, dass  Räume auf ihre Weise Leistungen erbringen, Inhalten Raum geben und spezifische  Kommunikationen entstehen lassen. Raumformen formen.  »Zum Leben gehören Lebensräume. Zur Freiheit gehören Freiräume. Zur  Bewegung gehören Bewegungsräume ... usw. Diese Räume sind etwas  anderes als Container, die leer oder voll sind, in jedem Falle aber gleich-  gültig gegenüber sog. Inhalten. Menschen erfahren ihren Raum als bei-  des: Weite und Grenze.«! Im Unterschied zur Flüchtigkeit 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 Landschaftsräume, Mauern oder Wände bilden Stadt- oder  Innenräume. Anders als das zweidimensionale Bild, vor dem wir stehen,  sind Räume dreidimensional. Wir sind in ihnen. Sie umfangen uns mit  dem, was:in ihnen zur Form gefunden hat, indem wir in sie eindringen  1 Jürgen Moltmann, Gott und Raum, in: ders. / Carmen Rivuzumwami (Hg.), Wo  ist Gott? Gottesräume — Lebensräume, Neukirchen-Vluyn 2002, 291 (Zit. 31).us  S Diese Räume sınd EeIW.
anderes als Contaıner, dıe leer oder voll sınd, In jedem aber gleich-
gültig gegenüber SOr nnalten Menschen erfahren ıhren Raum als be1-
des Weıte und Grenze.«' Im nterschle: VARER Flüchtigkeıt der Zeıt,
die Wort und Ton gebunden sınd, besıtzt der Raum Dauer. Dieser kommt
durch Begrenzun unterschiedlicher Stande Gebirge oder Horı1-
ZONLtT Schaiten Landschaftsräume, Mauern der an bılden adt- oder
Innenräume. Anders als das zwe1idimens1ionale Bıld, VOT dem WIT stehen,
sınd Räume dreidimensı1onal. Wır SIınd 1n iıhnen. S1ie umfangen uns mıt
dem, Was In ıhnen ZUT orm gefunden hat, indem WIT In sS1IE eindringen

Jürgen Moltmann, (jott und Raum, ıIn ders. (’armen Rivuzumwamıı Hg‘) Wo
ist (jottesräume Lebensräume, Neukırchen-Vluyn 2002, 2941 (Zıt 1)
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und uns ıIn iıhnen bewegen Jeder Schritt bıetet uns eine veränderte IC
und lässt asselbe anders erscheıinen. Was Raum Jjeweıls ist, äng
ers als eım Bıld 1m wahrsten Sinne VOINN UNSEeTIIN Stand-Punkt ab Wır
nehmen Raum wahr als Spannung, die sıch zwıschen uns und den Din-
SCH erg1bt. SO 1st Raum nıcht, sondern entsteht akKiıisc Jeweıls Ne  C »Ich
annn nıe eın Dıng unabhängıg VO einem speziellen Blıckpunkt, nle, WI1e
6S >a sıch« ist, sehen.«*
Die Grundkategorıien Von eıt und Raum vereinigen sıch dort, WIT Räume bege-
hen SO braucht Raum NSCIC eıt. Wır sınd gleichsam seıne Co-Autoren, weıl
davon abhängıg ist, in welcher Form, Schritt- und Zeıtfolge WIT ihn uns erschließen
und ıhn dabe1 für uns definieren. Räume unterschiedlicher sınd strukturierte
Vorgaben und Angebote. 7u fragen ıst In der PraxIı1s, WAas SIE konkret bewirken, CI -

möglıchen oder verhindern und welches Programm und Menschenbild S1e möglı-
cherwelse repräsentieren.*
och Räume sınd nıcht 1Ur vorstrukturierte Bereıitschaften, dıe darauf
ITl ass WITr SIE füllen und als Freiraum ın eDrauc nehmen. Raum
als heimatlıcher Landschafts- und Lebensraum ıst zugleic Erinnerungs-
OFT, der Vergangenes sinnlıch vergegenwärtigt. Die umfassende Sinnes-
wahrnehmung VO  —_ Räumen, die mıt Gerüchen und Visuellem, mıt
Kommunikatıon und Geräuschen verbunden ıst und Räume auratısch
macht n g1bt keine eigenschaftslosen Räume erinnert und bıetet dem
Indıyı1duum alt Erinnerungsraum erwelst sıch als widerständıg 1mM
Zeıntalter des Flüchtigen und Enträumlıichten VON Intercıty, nternet und
wurzelgrundgefährdenden Mobilıtätsforderungen der Gesellschaft den
»flexiblen Mensch« (Richard Sennett). Es zeigt sıch: » Dıe (mıt üßen,
Händen, Mund, mıt dem ganzen Körper) stefte Welt eınen alt
und g1bt eiınen Halt, und nıcht 1Ur für das Denken Man l den en

den en nıcht verlieren.«“
Kaum als geformte Vorgabe, dıe auf UNsSsSeIC » Landnahme« IT und
Raum als eriınnernde Sınneswahrnehmung und Haftanker für 10grafi-
schen Wurzelgrund! och Raum darf nıcht lediglich als indıvıduell-le-
bensgeschichtliche Erinnerung verstanden werden. Vielmehr » Der g_.
ordnete Raum als eın Geflecht angebbarer räumlıcher Bezüge ist für die
Stabilıtät soz1laler Gruppen una  ıngbar.116  Roland Degen  und uns in ihnen bewegen. Jeder Schritt bietet uns eine veränderte Sicht  und lässt dasselbe anders erscheinen. Was Raum jeweils ist, hängt — 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 unabhängig von einem speziellen Blickpunkt, nie, wie  es »an sich« ist, sehen.«?  Die Grundkategorien von Zeit und Raum vereinigen sich dort, wo wir Räume bege-  hen. So braucht Raum unsere Zeit. Wir sind gleichsam seine Co-Autoren, weil er  davon abhängig ist, in welcher Form, Schritt- und Zeitfolge wir ihn uns erschließen  und ihn dabei für uns definieren. Räume unterschiedlicher Art sind strukturierte  Vorgaben und Angebote. Zu fragen ist in der Praxis, was sie konkret bewirken, er-  möglichen oder verhindern und welches Programm und Menschenbild sie mögli-  cherweise repräsentieren.?  Doch Räume sind nicht nur vorstrukturierte Bereitschaften, die darauf  warten, dass wir sie füllen und als Freiraum in Gebrauch nehmen. Raum  als heimatlicher Landschafts- und Lebensraum ist zugleich Erinnerungs-  ort, der Vergangenes sinnlich vergegenwärtigt. Die umfassende Sinnes-  wahrnehmung von Räumen, die mit Gerüchen und Visuellem, mit  Kommunikation und Geräuschen verbunden ist und Räume auratisch  macht — es gibt keine eigenschaftslosen Räume — erinnert und bietet dem  Individuum Halt. Erinnerungsraum erweist sich so als widerständig im  Zeitalter des Flüchtigen und Enträumlichten von Intercity, Internet und  wurzelgrundgefährdenden Mobilitätsforderungen der Gesellschaft an den  »flexiblen Mensch« (Richard Sennett). Es zeigt sich: »Die (mit Füßen,  Händen, Mund, mit dem ganzen Körper) ertastete Welt setzt einen Halt  und gibt einen Halt, und nicht nur für das Denken. Man will den Boden  unter den Füßen nicht verlieren.«*  Raum als geformte Vorgabe, die auf unsere »Landnahme« wartet, und  Raum als erinnernde Sinneswahrnehmung und Haftanker für biografi-  schen Wurzelgrund! Doch Raum darf nicht lediglich als individuell-le-  bensgeschichtliche Erinnerung verstanden werden. Vielmehr: »Der ge-  ordnete Raum als ein Geflecht angebbarer räumlicher Bezüge ist für die  Stabilität sozialer Gruppen unabdingbar. ... In ihrer Komplexität sind sie  (symbolische Ordnungen, R.D.) Ausdruck und Bezugspunkt kultureller  Identität und geben somit wesentlichen Aufschluß über die Traditionen,  2 Otto Friedrich Bollnow, Mensch und Raum, Stuttgart u.a. 71994, 78.  3 Vgl. Kornelia Schneider, Raum für Kinder — Räume für Kinder. Zur Wechsel-  wirkung von Baukonzeption und pädagogischer Konzeption, in: Deutsches Jugend-  institut (Hg.), Orte für Kinder. Auf der Suche nach neuen Wegen in der Kinder-  betreuung, München (DJI) 1994, 77-104.  4 Michael Hauskeller, Atmosphären erleben. Philosophische Untersuchungen zur  Sinneswahrnehmung, Berlin 1995, 158; vgl. auch Peter Biehl, Heimat in theologi-  scher und religionspädagogischer Perspektive, in: JRP 14 (1997), Heimat — Fremde,  1998, 29—64.In ıhrer Komplexıtät sınd s1e
(symbolısche UOrdnungen, R*D) USaruc und ezugspunkt kultureller
Identität und geben somıiıt wesentliıchen Aufschluß über die Tradıtionen,

tto Friedrich Bollnow, Mensch und Raum, Stuttgart 78
Vgl Kornelia Schneider, Raum für Kınder Räume für Kınder. Zur Wechsel-

wirkung VO  — Baukonzeption und pädagogischer Konzeption, 1ın Deutsches Jugend-
NSTIICU: Hg.) Orte für Kınder. Auf der Suche ach Wegen In der Kınder-
betreuung, München 1994,

Michael Hauskeller, Atmosphären erleben. Phiılosophische Untersuchungen zux

Sınneswahrnehmung, Berlın 1995, 158: vgl uch Peter ıe Heımat ın eologı1-
scher und relıg1ıonspädagogischer Perspektive, 1n JRP (1997), Heımat Fremde,
1998, 2964
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Werte und Verbindlichkeiten Kultur E Raum ist diesem Sınne
und für orf- und Stadtraum Ööffentliche Gebäude WIEC chulen Kırchen
Museen gılt 1eSs besonderer Weilise »kollektives Gedächtnis«® Die-
SCS hält nhalte und deren Kommunikatıon dauerhaft fest »Seıt der antı-
ken Mnemotechnıik besteht SIN unverbrüchliche Verbindung ZW1-
schen Gedächtnis und Raum a/ Überlieferter gebauter Raum 1st sofern

wahrgenommen wırd SPCITISCS ollwer Vergessen und Ver-
undeutlichung, rasche Vernutzung VOoNn Bıld und Wort flım-
mernden Medienkonsum der Wegwerfgesellschaft
Über Jahrhunderte gewachsene Dörfer und Städte sınd räumlıch sinnlıch erfahrbare
Identitätssymbole des (Gemeinwesens und dessen Form gewordenes Langzeıtge-
dächtnıs Nıcht UT Kırchen Schulen Rathäuser und Burgen auch Banken Bahn-
höfe Industrie- und Verwaltungsbauten ZC1I8CI) wofür und WOgCRCN das (Gjemeınn-

einsteht welche nhalte und Werte geformt haben WAas ıhm den Span-
NUuNgenN wechnhselnder Zeıten Jeweıls wichtig Walr und welcher ınn dus dem allen
spricht Derartiges kann über alle Epochen-Brüche entdeckt erkundet und krıtısch
erschlossen werden

Raumerschließung außert sıch zunächst als Wahrnehmungskunst Be-
sonders Kırchenräume sıch hıerbel als SCTIONNCNC Deutung VO  ;
en und eıt Gott und Spezifisches Kırchenbau

W as Kırche JC Zeıiıtkonkretion Jeweıls ausmacht Mıiıt der
Wahrnehmung VO  —x orm und Raum lässt sıch dieses lernen, zugleic
elıgıon TICUu eDrauc nehmen und Spirıtualıität gestalten. Unabhän-
SI davon sıch Kırchenbau-UÜberlieferung ausstrahlungsfähig ı
orm VO  —_ Kuppeln und Festsälen, mıt denen 11a besonders ı Jahr-
hundert chul- useums- und Theaterarchıtektur versah die aus dem
» Kult-Ur-Ort« Kirche auratısche Kulturorte machte und el das Nu-
[N1INOSUM VOIN elıg1on Räume anderer übertragen versuchte
Zusammenhänge dıe der 7Z7weckbau-Architektur der Moderne aum
mehr erkennbar sınd und auf ein anderes Verständnis VO  —_ Bıldung und
Kultur jedoch der Architektur der Postmoderne urc
orm /Zıtate gelegentlıch eriınnert werden

Artıkel » Raum« Gehlen) Herbert (’ancik Handbuch rel1g10NSWIS-
senschaftlıcher Grundbegriffe Bd Stuttgart u.a 998 3/75—398% (Zıt 3806 1)

Vgl Maurice Halbwachs, Das kollektive Gedächtnis (La Memoire collective),
TankiIu: 1985

Aleida Assmann, Zur Metaphorık der Erinnerung, 1 Dies. /Dietrich Harth (Hg
Mnemosyne. Formen und Funktionen der kulturellen Erinnerung, Frankfurt a.M
991 A (Zıt 14)

Vgl Fulbhbert Steffensky Orräume /ugänge spirıtuellen Erfahrungen
Anna-Katharina Szagun Hg.) Erfahrungsräume Theol Beıträge ZUT spırıtuellen
krneuerung (Rostocker Theol Studıen $) Münster 999 9—3()
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Raum und Bıldung
Es fällt auf, ass Theologie und Religionspädagogik weıtgehend VO  -
eiınem lediglıch funktionalen Verständnis der Raumthematık ausgehen.
Christliıche Gemeinden verstehen ıhre Gebäude oftmals als zweıtellos pflegende

bloße Gehäuse für Verkündigung, (Kırchen-) Musık und vorgegebene Liturgie.
unterKırchenraum- Verwaltung rfolgt häufig museal-denkmalpflegerischen

Voraussetzungen, dıe lediglich be1 konkreten Nutzungsinteressen durchbrochen WCI-
den Die auf » Wort (Jottes« und Hermeneutik als Sprachgeschehen konzentrierte 1IN-
haltlıche Kommunikatıon brachte mıt sıch, ass entsprechende Wort-Verkündıi-
Sung »ortlos ber den realen Vollzügen schwebte«? Obwohl sıch dıie Christentums-
geschichte als umfassende Gestaltungsgeschichte und darın als emınent formenpro-
duktıv erwIles. blıeb ıne Hermeneutik davon geprägter Formen, Feıern und Räume
weıtgehend unterentwickelt. Der Raum »ıst keıin promınentes Ihema der Praktıschen
Theologie.«!9 Vermutet der Protestant In katholischen Gottesdienst-Intentionen eın
umfassenderes Verständnıs, stÖößt hierbei auf unerwartete »Öökumenische Ge-
meinschaft«: » Dıie lıturgısche Feıjer wırd beschrieben, ohne der aum in den
Blıck kommt.«  11 Bestätigen uch 1eTr Ausnahmen die Regel?

Untersucht Ian die Raumthematık als Bıldungsthema In SCANUuliıschen T>
sammenhängen, auf, ass Schülerinnen und Schüler iın Sıtuat10-
nen unmıttelbarer Betroffenheit spirıtuelle Raum-Nıschen suchen, wWwIıEe
etwa ach dem nschlag iıslamıstischer Attentäter in den USA PF
Sept 2001 der dem brutalen Erfurter Schulmord 1m prı AT Raum
als ema ist jedoch In der L ıteratur auch schulischer Kunstpädago-
g1k und Heimatkunde erstaunlıch defizıtär. Die Kunstpädagogik thematı-
siert ausführlich bıldnerische Techniken, reflektiert das en und zahl-
reiche kunstbezogene Erschließungsverfahren, bezıeht tradıt10-
ne Orıentierung Kunst-Hochkultur modernen Medıiengebrauch eın
und macht Alltagsästhetik ZU ema, biıetet aber ZU Raumthema oft
[1UT bau- un stilkundlıche Informationen.!2 Raumerfahrung als Aus-
einandersetzung und Erschließung urc egehung ıst 1e7 vermutlıch
auch deshalb eın ema, weıl 1im Kurzzeıt-Hackwerk SCHUullScChHer Ver-
ächerung und nüchterner Klassenzimmer-Funktionalıtät dıe »sınnlıche
erödung der Lernkultur« In dieser Hınsıcht [1UT schwer überwınden

Michael Meyer-Blanck, Dıie Predigt In RKaum und Rıtual, ıIn Prakt Theol
34/1999, 3, 164

Christian Grethlein Kırchenpädagogıik 1Im Blıckfeld Praktischer Theologıe, ın
Thomas Klie (Hg.), Der Relıgıon Raum geben Kırchenpädagogik und relıg1öses
Lernen, ünster 1998, P (Zıt 17) Neuere Entwıcklungen In der Praktıschen
Theologıe relatıvieren freılıch obıge generelle Aussage
11 Klemens Richter, Der lıturgische aum prag den Glauben, ıIn Anselm Bilgri
Bernhard Kirchgessner Hg.) Liıturgia SCIHNDECI reformanda (FS arl Schlemmer),
Freiburg 1997, 239

Ausnahmen besonders In älterer Lıteratur, z.B Karl Klöckner, Werken und plas-
tisches Gestalten, Berlın 195 7, bes 136 (»Der Raum«).
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ist !S sofern nıcht Lernprojekte »außer Haus« oder spezıifische chul-
kultur-Vorhaben dies ermöglıchen.
Dabeı zeigen Verben deutscher Sprache bereıts, dass zentrale Wortbildungen für
Lernen und Bıldung AUS taktıler Kommunikation und Raum-Wahrnehmung entistan-
den sind, Was vieliac. kaum bewusst ist und nıcht als sprachgeschichtlicher Zufall
angesehen werden kann: Eıine Sache erfassen, Von einem Inhalt ergriffen oder
berührt se1n; egriffe wachsen AUS (Be-) Greıifen:; selbst Verstehen erinnert Ste-
hen, Auseinandersetzung Setzen, Lebenslauf Laufen, Erfahrung erkunden-
des Fahren und Bıldung zunächst Bıld und gestaltendes Bılden mıt den Händen
Wır nähern uns einem Thema, und selbst für Mündıigkeıt enutzen WIT räumlıche
Prozessbegriffe WIE AUuSs dem Hause gehen oder 1InNs Leben treten USW. Die Sprache
erinnert dıe Leiblichkeıit des Denkens und räumlıche runderf:  ngen, Aaus

denen sıch Verstehen und inhaltlıche Ane1gnungen herleıten. Pädagogisch folgt da-
raus, alle » Domestizierung« und rasche »Zubereitung« (Horst Rumpf) VO  —_

nhalten bloßen nterrichtsstoffen der Sprachlogik Z folgen und Bıldung als
raum-sıinnlıche Kulturarbeıt verstehen. Eıiner lediglıch emotionsbestimmten,
unkrıitiıschen Erlebnisorientierung, die reflektierender Aufarbeıtung, Deutung und
Integration des Erfahrenen In bısherıige Lernbiografie unınteressiert bleibt, ıst hıer
keineswegs das Wort reden. Wohl aber eiıner Wahrnehmungssensibilıtät, welche
dıe raumzentrierte Sinnlichkeıit auch In eiıner »Pädagogık unstet1iger orgänge« als
»Erweckung«!* und Entdeckung folgenreich aufzugreifen LA

Raum und Lebensgeschichte
Entwicklungspsychologisch annn das Heranwachsen des Kleinkındes als
zunehmende Aktıvıtät des Raum-Ergreifens und -Begreıfens beschrieben
werden. Laufenlernen und damıt Inbesitznahme Von Raum und auf-
rechter Gang sınd konstitutiv für menschlıche Entwicklung. ‘> Später
bauen sıch Kınder eigene Räume und entwıckeln eıne Topografie VOIN

Lieblings- und Abenteuerplätzen auf Bäumen und öden, 1n chneebur-
DCNHN und Kuschelecken sofern dıe »Unwirtlichkeit uUuNnseIcr Städte«
(Alexander Mitscherlich) und dıe zunehmende Raumverschlingung
MI0 Verkehr und ebauung derartige Ane1ıgnungen (noch) zulassen.
Die HNEeHeGTEe Kindheıitsforschung hat darauf aufmerksam gemacht, dass
Kınder räumlıche Umwelt nıcht mehr als überschaubaren Gesamtraum In
orm konzentrischer Kreise erschließen können, sondern weıtgehend
Urc dıe modernen Mobilıtätszwänge und Parzellierungen iıhres Le-

Vgl Horst Rumpf, Die übergangene Sınnlichkeıit. reı Kapıtel ber Schule,
München 1981; ders., Belebungsversuche. Ausgrabungen dıe Verödung der
Lernkultur, Weinheim 1987; ders., Schule als Kunst-Raum, in JRP (1996) Kunst
und Relıgıion, 1997, 129143

tto Friedrich Bollnow, Existenzphilosophie und Pädagogık, Stuttgart
1959,

Vgl nNIion Bucher, Wıe eıgnen sıch Kınder und Jugendliche räumlıche Um:-
elt an’?, In rhs Relıgionsunterricht höheren Schulen, 43/2000, 35 Z
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bensalltags veranlasst yverinseln«16. hre Lebenswelt zertfällt In 6I-
bundene Eınzelsegmente. 1n  eı wiırd ZUT (mütterlichen) Transportier-
kındheit Derart zerstückelter Raum hat zerstückelte eıt ZUur olge Kın-
der sınd er früh Fahrzeuge und ren gebunden und als ehr-
seıite mangelnden Freiraums y»verhäuslichen« in oft passıv-rezeptivem
Medienkonsum. Obwohl derartige Tendenzen besonders In Städten
verkennbar sınd, erweIlisen sıch solche Entwicklungen jedoch als stark
milieuabhängig. Aus » Verinselung« eıne generelle Verarmungs-Hypo-
these ableıten wollen, scheint undifferenziert, zumal sıch In den
Parzellierungstrends VO  —_ Raum und Zeıit immer wıeder kindliche Ge-
genwehr als roberung VO  — rten und Räumen zeıgt WEenNn auch untfer
erschwerten Bedingungen.
Unmiuittelbare relıg1onspädagogische Bedeutung für Schule und Gemeinde besıtzt
ıne Befragung VO  — über 1300 Schulkındern durch NION Bucher ZUfr Frage » Wo
sıch Kınder besonders glücklıch fühlen?«: »Ergebnıs: Die Glücksrelevanz VO  — rten
wIıe Natur, Fußballplatz, Spielplatz, Reıithof eic ste1gt In dem Maße, Je häufiger sıch
Kınder dort aufhalten und aktıv sind.« 17 Wenn uch dıe Übertragbarkeit dieses 1Im
aum Salzburg CWONNCHNCN Ergebnisses ıIn andere gesellschaftlıch-kulturelle Kon-

prüfen ist, scheıint doch dıe Eındeutigkeıt dieser Untersuchung arau hın-
zuwelsen, dass glückbesetzte Raumane1gnung [1UT gelıngt, W sıch das Indıyiduum
oft und aktıv also den aum eıgenständıg nutzend und miıtgestaltend einbringen
kann. Kınder schaffen sıch A4US Nıchts oder vorhandenem Raum ıhren aum und
halten ıhn »heıilig«. Liuegt Jässt sıch iragen das häufige Desinteresse Schule
oder Kırche möglıcherweise auch daran, dass hıer meıst) alles fertig und einge-
räumt, vorgegeben und vorstrukturıiert ıst, eigenständıge Miıtgestaltungschancen g-
nng sınd und sıch normatıven Vorgaben eiwa gottesdienstlicher USZU-
richten aben, dass das Veranstaltete WaTlT allenfalls absolvıert, aber kaum wırk-
lıch als Y»MEeIN« oder »UNSCT« Raum angee1gnet wırd?

uch ın späteren Lebensjahren ist indiıvıduelles und »kollektives (je-
dächtnıs« auch In relig1öser Hınsıcht Räume und Orte gebunden,
dıe urc egehung und Nutzung Vergewıisserung SCHaiien Orte sınd In
olchen Zusammenhängen Merkorte, Symbole und Gütesiegel. Sıe g-
rantıeren und soz1lalısıeren. Orte WIeEe Jerusalem, Rom, Assısı, Wıtten-
berg, Jacobsweg, Taıze u.a. 8 können geradezu als Erinnerungsspeicher
des Christentums gelten. Kırchenräume machen diese ymbolorte mıt

Vgl Hildegard Zeiher, Organısatıon des Lebensraums be1l G’roßstadtkındern.
Einheıitlichkeit der Verinselung”?, ın Herlyn Bertels Hg.) Lebenslauf und
Raumerfahrung, Opladen 1989, 35—57; Christa Berg, Aufwachsen In schwieriger
Zeıt, ıIn Kirchenamt der EKD (Hg.), Aufwachsen iın schwier1iger eıt Kınder In Ge-
meınde und Gesellschaft, Gütersloh 1995, 18A154

Bucher 149; vgl ders., Auf dem Spielplatz, 1m Kınderzımmer oder VOT dem
Computer. In welchen Räumen Kınder Glück erleben, 1n Christliıch-pädagogische
Blätter Y (1999),. 66—70

Vgl Artıkel » Lernort Kırchentag« (Günter Ruddat) » Lernort alze« Stefan
Gottmann), ıIn Norbert Mette Folkert Rickers Hg.) LexRP., Bd 2’ Neukirchen-
Vluyn 2001,
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ıhren nnalten überall »realpräsent« und für alle zugänglıch. Solange
lig1ös-kulturräumliche erwurzelung gegeben ist, »kann INan 6S sıch
leısten, S1E für EIW.: Selbstverständliches halten och Wenn sS1e VeTr-
loren geht, begınnt die Suche.«!? Erklären sıch damıt zumındest Dal-
tiell der Massentourısmus uUuNnseTrTeT Zivilısation und die Fernweh-Reisen
meılst Junger Menschen In extireme Landschaften und die relıg1öse Aura
besonders des asıatıschen Raums”

(Kırchen-)Raum Erschließungsansätze
Solange Raum als Landschaft, Kındheıitserinnerung, als spezifischer
Geschichte oder symbolıscher Raum des Relıg1ösen alltagskulturel g_
braucht und mehrheitlic genutzt wird, bedarf 6S aum besonderer Be-
mühung, ıhn ersc  1eDben Verstehen und Vertrautheıit wachsen 1er
AdUus Benutzung unmittelbar. Besonders relig1öse Symbole und Kirchen-
raume jedoch sınd inzwıschen weıthın unverständlıchen elıkten
einer musea| gewordenen Vergangenheıit geworden keineswegs 11UT 1m
(Osten Deutschlands und pädagogisch reflektierte Verfahren ZUr IN-
haltlıchen Erkundung gebauter Formen dringlich.“* Dass sıch besonders
seIit den sıebziger Jahren rasch eıne Museumspädagogik*'! profilıeren
konnte und gegenwärtig Waldpädagogik““ entsteht, ze1gt, ass sıch
Kulturbruc und Schwinden alltagskulture gelebter Überlieferungen,
dıe sıch miıt Räumen verbinden, inzwıischen nıcht [1UT auf nhalte chrıst-
lıchen auDens beziehen.
Um relıgı1onspädagog1sc wesentliche Begegnungen mıt den sowohl|
formal wWwIe inhaltlıch me1st fremden Räumen der irchenbaugeschichte
herbeızuführen, eıgnen sıch erfahren, dıe bewusst ZUTr Mıtarbeıiıt der
Jugendlichen einladen und deren Vorstellungen VO  : en und Welt,
(jott und (Nıcht-)Glaube ZUr Voraussetzung en »Fruchtbare MoO-
mente« beım gemeiınsamen Ersc  1een sınd hıerbel Erkundungsinten-
tıonen, Such- und Entdeckungsimpulse wWw1e Was rzählt der Bau außen

eler Bucke, Geschichte als sozlıales Gedächtnıis, ın Assmann/Harth Hg.) AL
304 Eit 291)

Vgl Roland Degen, Kırchenräume als Gedächtniıs der Chrıstenheıt, ıIn JRP
(1996), Kunst und Relıgion, 1997, 145—161:; ders. Inge Hansen Hg.) Lernort K T>
chenraum. Erfahrungen Einsichten Anregungen, Münster 1998: Thomas Klie
Hg.) 1998; Margarethe Zuise G(oecke-Seischabh Jörg OÖhlemacher, Kırchen erkun-
den, Kırchen erschlıeßen, Lahr/Kevelaer 1998; Christiane-B. Julius [Jer elı-
g10N Raum geben. FEıne kırchenpädagogische Praxıshıilfe, RPI-Loccum 1999:; Artıkel
» Lernort Kırchenraum« (Roland Degen), ın Norbert Mette Folkert Rickers Hg.)
LexRP., 29 Neukırchen-Vluyn 2001,

Vgl Klaus Weschenfelder olfgang Zacharias, andDuc:! der Museumspäda-
o0g1k. Orientierungen und eihoden für die Praxıs, Düsseldorf 19972 3 Aufl.)

Vgl Joseph Cornell, Miıt Freude die Natur erleben. Naturerlebnisspiele für alle,
(deutsch) Mülheım/Ruhr 991
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und ınnen ber Hoffnung, en und Tod? elche Zeıterfahrungen VeTr-

bergen sıch hınter unterschiedlichen Stilen? Welches Bıld VO  - Gemeinde
und esellscha lässt der Raum erkennen? elche möglıcherweiıse 1N-
direkte 1l1 kommt ın den Veränderungen, entdeckbaren Baubrüchen
us  z ZU Ausdruck??> Au welcher Oorm VO  —_ Feıer, Andacht und est
anımıert der Raum (Was ann INan In ıhm machen? Was schließt
aus?)? elche Rätsel g1bt auf, und welches ist seiıne »Lokalseele«”?

Hıerbei können Je nach Gruppe durchaus unterschiedliche Intentionen verfolgt
werden;: ZU)| Beispiel: Wiıe kann (durch Bıld- und Urkundenmaterıal, durch
lung und Phantasıe-Zeıtreise) dıe Entstehung, der einstige Bauplatz VOon Dom oder
Dorfkirche lebendig werden? Wiıe lebten die Bauleute, Mönche und Bewohner da-
mals? Wovon wurde ıhr Leben bestimmt? Welche Funktion 1m örtlıchen Gemein-

erfüllte der Bau i1wa In Kriegs- und Bedrohungszeıten (Türme, Wehrkirche,
Flucht- und Asylort)? Wo weılsen Ausstattungsstücke auf polıtische Verstrickungen
und Feıindbilder (Antıjudaismus u.a.) der Kırche In unterschiedlichen Zeıten hın?
Was sagt der Innen- und Außenraum Macht ( Wappen), Frieden und Gerechtig-
keıt? Wo nımmt der Bau Urc Bılder oder Texte Glaube oder Bekenntnis Stel-
lung und welche Folgen könnte das für uns haben? Wo möchten WIT dem Bau der
seınen Details wıdersprechen und warum)”? Regt der Raum nıcht NUur ZUT Erkundung
Von Überlieferung (»Architekturexegese«) und Auseinandersetzung damıt d} SON-
ern ermöglıcht Neues, g1bt Anstöße uch für gruppengemäße Spiritualıtät und
»Liıturgien des Lebens«? Aass der Bau Kırche lernen und ın welcher Hınsıcht?
Zeigen sıch für Jugendliche Chancen, sıch zumındest auf eıt in das gebaute
»(Gedächtnis der Christenheit« »einZUtTrageN« und die Tradıtion fortzuschreiben?
Welche Fragen ergeben sıch, WC WIT den Bau mıt Nachbarkırchen, anderen Gottes-
dıenststätten WIeE Synagogen, Moscheen vergleichen?122  Roland Degen  und innen über Hoffnung, Leben und Tod? Welche Zeiterfahrungen ver-  bergen sich hinter unterschiedlichen Stilen? Welches Bild von Gemeinde  und Gesellschaft lässt der Raum erkennen? Welche möglicherweise in-  direkte Kritik kommt in den Veränderungen, entdeckbaren Baubrüchen  usw. zum Ausdruck??? Zu welcher Form von Feier, Andacht und Fest  animiert der Raum (Was kann man in ihm machen? Was schließt er  aus?)? Welche Rätsel gibt er auf, und welches ist seine »Lokalseele«?  Hierbei können — je nach Gruppe — durchaus unterschiedliche Intentionen verfolgt  werden; zum Beispiel: Wie kann (durch Bild- und Urkundenmaterial, durch Erzäh-  lung und Phantasie-Zeitreise) die Entstehung, der einstige Bauplatz von Dom oder  Dorfkirche lebendig werden? Wie lebten die Bauleute, Mönche und Bewohner da-  mals? Wovon wurde ihr Leben bestimmt? Welche Funktion im örtlichen Gemein-  wesen erfüllte der Bau etwa in Kriegs- und Bedrohungszeiten (Türme, Wehrkirche,  Flucht- und Asylort)? Wo weisen Ausstattungsstücke auf politische Verstrickungen  und Feindbilder (Antijudaismus u.a.) der Kirche in unterschiedlichen Zeiten hin?  Was sagt der Innen- und Außenraum zu Macht (Wappen), Frieden und Gerechtig-  keit? Wo nimmt der Bau durch Bilder oder Texte zu Glaube oder Bekenntnis Stel-  lung — und welche Folgen könnte das für uns haben? Wo möchten wir dem Bau oder  seinen Details widersprechen (und warum)? Regt der Raum nicht nur zur Erkundung  von Überlieferung (»Architekturexegese«) und Auseinandersetzung damit an, son-  dern ermöglicht er Neues, gibt er Anstöße auch für gruppengemäße Spiritualität und  »Liturgien des Lebens«? Lässt der Bau Kirche lernen — und in welcher Hinsicht?  Zeigen sich für Jugendliche Chancen, sich — zumindest auf Zeit — in das gebaute  »Gedächtnis der Christenheit« »einzutragen« und so die Tradition fortzuschreiben?  Welche Fragen ergeben sich, wenn wir den Bau mit Nachbarkirchen, anderen Gottes-  dienststätten wie Synagogen, Moscheen u. a. vergleichen? ...  Wichtiger als erfahrungsferne Erklärungen und stilkundliche Informatio-  nen sind hierbei Erfahrungsaustausch und — durch »den Stachel des  Fremden« (Bernhard Waldenfels) hervorgerufen — Äußerungen über un-  sere Lebensvorstellungen, Gefährdungen und Götter(bilder). Die Spra-  che derartiger Räume ist weitgehend nicht unsere Sprache. Sie kann je-  doch dazu beitragen, Worte und Formen zu finden, die wir schließlich  als die uns gemäße Sprache entdecken — als Orientierungshilfe für per-  sönlich zu verantwortende Gegenwart und Zukunft. — Kirchenräume sind  heute weithin optische Unterbrechungen inmitten Verkehr, Geschäft und  Politik; auch kann ihre Andersartigkeit sie zu Gegenräumen machen.  Kirche und christliche Religionspädagogik dürften unserer Zeit gerade  diese kritisch-unterbrechende — und darin letztlich auch für die Gesell-  schaft produktive — Befremdlichkeit schulden.  Vermutlich kann der Kontrast großer und weiträumiger Kirchen in der  Enge alter (und moderner) Städte auch auf jenen Gott verweisen, der in  der Enge unseres Denkens und der Begrenztheit unseres Lebens »unsere  Füße auf weiten Raum« (Ps 31,9) stellt. Nicht gegen eine Pädagogik des  23 Vgl. Roland Degen, Amen contra Nema. Zur kritischen Dimension einer Päda-  gogik des Kirchenraums, in: Hartmut Rupp u.a. (Hg.), Zukunftsfähige Bildung und  Protestantismus (FS Eckhart Marggraf), Stuttgart 2002, 227-239.Wiıchtiger als erfahrungsferne Erklärungen und stilkundlıche Informatıio-
Dnen sınd hıerbeli Erfahrungsaustausch und Urc »den Stachel des
Fremden« (Bernhard Waldenfels) hervorgerufen Außerungen ber
SGGL Lebensvorstellungen, Gefährdungen und Götter(bılder). Die Spra-
che derartiger Räume ist weıtgehend nıcht unsere Sprache Sıe ann 1es
doch dazu beitragen, Worte und Formen finden, die WIr schließlich
als die unNls gemäße Sprache entdecken als Orientierungshilfe für PCI-
Öönlıch verantwortende Gegenwart und Zukunft Kırchenräume sınd
heute weıthın optische Unterbrechungen inmıtten Verkehr, Geschäft und
Politik: auch ann hre Andersartigkeıt sS1e Gegenräumen machen.
Kırche und CNrıstliche Religionspädagogik dürften HSE ST eıt gerade
diese kritiısch-unterbrechende und darın letztlich auch für die Gesell-
Sproduktive Beifremdlichker SCANuUlden
Vermutlich ann der Kontrast großer und weıträumiger Kırchen In der
Enge alter (und moderner) Städte auch auf Jenen (jott verweılsen, der In
der Enge unseTEeS Denkens und der Begrenztheit HRSSTES Lebens
Füße auf welıten Kaum« S 1:9) stellt1 eıne Pädagogık des

Vgl Roland Degen, Amen Contra Nema. Zur krıitiıschen Dımension eıner Päda-
gogık des Kırchenraums, In Hartmut Rupp Hg.) Zukunftsfähige Bıldung und
Protestantismus (FS Ckhart Marggraf), Stuttgart 2002, 2239
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Kırchenraums, ohl] aber S1Ee entgrenzend und S1e in umfassende Bezüge
christliıchen aubens stellen: annn derartıge Erschließung VO  - Räumen
auf jJene Erfahrungen mıt Gott aufmerksam machen, welche dıe alttesta-
mentliche (Gjemeılnde dieses (jottes als »erlösen« beschreibt und dafür
eın erb benutzt, das wörtlich bedeutet: »Raum geben« (jasa)*?

Vgl Moltmann, AF



Christoph Bizer

Die als Form In ıhren Formen

{ Kın dıdaktıscher Zugang ZUT eılıgen Schrift

» Dıe Arbeıt mıt der 1m Religionsunterricht steckt seı1ıt langem In
eıner Krise. Langeweıle der Schüler und Ratlosigkeıit der Lehrer breıiten
sıch qus!« SO der Ausgangspunkt VON Horst aus Berg ın seinem
Jüngsten Beıtrag ZUT der Bibel!. Berg arbeıtet se1lt Jahrzehnten

dıdaktıschen ugängen ZUT Bibel 2 Bereits als der problemorıientierte
Relıgionsunterricht entwickelt wurde, hätte den atz 1m Rückblick
auf dıe Evangelische Unterweıisung und begleitend den damals
Ansätzen formulieren können. Wenn sıch Langeweıle un!
Ratlosıigkeıit ange Zeıt immer och weiıter ausbreıten können, INUSS
dıe Nötigung, 6S mıt der dennoch immer weıter probıieren,
ziemlich stark sSeIN. Ich rage

Warum ıst dıe Bıbel nıcht längst gänzlıch aus dem Religionsunterricht verschwun-
den? Was nötigt, iıhr fest halten?
Wenn mıt der Bıbel 1m Religionsunterricht schwer ist, ist S1e dann didaktıiısch
richtig bestimmt? Wıe seizt ıne Dıdaktık d} dıe mıt der Bıbel chrıstlıche elı-
g10N unterrichtlıch-experimentel] wahrnehmbar macht?

Worin 1eg der Nutzen der 1bel; WOZU könnte eın eutiges 1n
Fremdes und Dickes WIeEe eıne brauchen, WenNnn 6S enn

wollte? Es ıst die vornehmste Aufgabe der 1  al  1  5 ach dem ınn
fragen, den 6S für Lernende macht, sıch mıt eıner aterıe der ehrpläne

befassen, und wıederum überlegen, Was In SIE hineingehört. Der
Nutzen der ıst ıhr Gebrauchswert 1mM en der Heranwachsenden
und späteren Erwachsenen.

Berg, »Eın Wort WIE Feuer‘/« Zur Arbeıt mıt der Bıbel 1m Relıgi0onsunter-
richt. In Wermke Hg.) Aus m Grund Relıgionsunterricht, Göttingen 2002,
IT

Berg, [)as Loben (jottes In der Evangelıschen Unterweisung, Psalm 107,1—
32 1n Bonsack Hg.) Gjottes Wort 1ın der Ekvangelıschen Unterweisung, Fest-
schrift für Gerhard Ohne, Berlın 1965, 24—34; Berg Doedens, Gesichts-
punkte ZUTr Dıdaktık des problemorientierten Relıgionsunterrichts, In dies. Hg.)
Unterrichtsmodelle 1mM Relıgionsunterricht, Frankfurt aM 1974,- bes
W2TT.: ders., Eın Wort wıe Feuer. Wege lebendiger Bıbelauslegung, München/Stutt-
gart 1?91.



Die Bihel Al Kr INn ihren Formen 125

Die 1mM Relıgionsunterricht
Für dıesmal se1 davon dUSSCRANSZCH, ass elıgıon für die Lebenstüch-
tigkeıt 1e] austrägt,? vorausgesetzl, 6S g1bt Instrumente, S1e sıch Öff-
TeNMN und nutzbar machen. Der Nutzen der J1eg darın, ass SIE
dıe christliıche eligıon andhabbar macht Miıt der ann ich
CANrıstliıche elıgıon für miıch passend mich herum aufbauen, WEeNn
mIır danach ist Dabe!]l rage ich notwendigerweıise nach expliziter chriıst-
lıcher elıgıon, die als solche erkennbar ist. Die musste eınem
mündıg werdenden Zeıtgenossen ermöglıchen, CANrıstliche eligıon
authentisch In dıie and nehmen und 1mM Experiment lernen, WIe
Chrısten machen, chrıstliıch se1in.
Ich habe nıcht VOT, mıt Ermäßigungen arbeıten. Die ıst christ-
ıch Heılıge Schrift Auf dem Weg eiıner Dıdaktık der Bıbel sınd die
theologıschen Fundamentalia unumgänglıch.

Vom durchhaltenden Ursprung der christliıchen elıgıon
Relıgionspädagogıik INUuSS auch zeıgen, WIe christliche elıgıon
»J Ääuft«: Hıer kommt dıe als Heılıge Schrift 1Ns pı1e Die (Giründe
lıegen 1mM » Wesen« der christlıchen elıgıon. Ihr Österlicher rsprung:
ach der Katastrophe des es Jesu wurden in selner (GjJemelnde Wort-
laute der Heılıgen Schrift sraels zıtiert und entfaltet: Unter dem Laut-
werden Heiliger Schrift wurde in der Kraft__Gottes »Heiliger (je1ist« e_
fahren. In der tmosphäre weltzeıtlıcher Aonenwende wurde der g_.
euzıgte Jesus »ımM Ge1ist« als der herrschende T1STIUS ZUuUE Gegenwart
des e1ls Blinde sehen un Lahme gehen, Aussdätzige werden rein un
Taube hören, ote stehen auf und Armen wird das Evangelium gepredigt
(Mt B vgl Jes 35;51) Der gekreuz1ıgt-auferstandene Christus macht
sıch ım autwerden der eılıgen Schrift für seine (Gemeılnde ZUur umfas-
senden Wiırklichkeit
Ich stelle mIır das VO  S Unter dem 1INaAruc des Karfreitags stiftet dıe
Rezıtation eınes Psalms einen Raum voller Auferstehungswirklichkeit:
Mein Gott, Meıln Gott, hast du mich verlassen? urc dıe Rezıta-
tion steht der sterbende Jesus VOT ugen und schreıt. Weıter el e6Cs im
salm Denn nämlıc. hat nicht verachtet och verabscheut des
Elenden Elend un nicht sein Antlitz Vor iıhm verborgen un da
ihm schrie, hat ihn erhört (Ps 221 25) Damıt ist der Gestorbene
VO  x (jott erhört, mıthın auferstanden und sıtzend ZUr Rechten (rottes. An
ıhm ist (jottes Ireue wıirksam. Sie geht VO österlichen Christus auf
seıne (Gjemeınnde über. Der VON den J1oten Auferstandene ist mıt CU-

Kabisch, Wıe lehren WIT Relıgion? Göttingen 1910, 1
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ernder Kraft be1 seiner Gemeiinde. Aus diesem rsprung in Heılıger
Schrift vollzieht sıch christliche Kırche bis auf diesen Tag.*
Die chrıistlıche Heılıge Schrift hat sıch, hıstorısch, herausgebildet, indem über die
hebräische Bıbel hınaus 1mM Gottesdienst weiıtere Schriften auslegungsfähig wurden:
kvangelıen, Apostelbriefe. Damıt WAar dıe charakterıstische Z/Zweıteiulung Von » Altem«
und » Neuem Testament« konstitulert. Im Hıntergrund steht der yErzketzer« Markıon
mıt seinem anon 11UT dus (rediglerten) Schriften des Lukas und des Paulus ohne
die Bıbel Israels >

och die heutige christliche Predigt steht In dieser Kontinuität: Eın
verlesener Wortlaut der als heilıg veranschlagten Schrift wırd sıtuatl1ons-
bezogen für eıne Gemeinde mundlıc entfaltet. Der Vorgang ist eın tira-
gendes Konstruktionselement christlıcher elıgıon. Sıe g1ibt sıch damıt

jedem flexıbel ıhre konkrete und aktuelle Gestalt Christliche Re-
lıgıon ebht In immer Regeneratıon ıhrer Verkündigung Aaus der
eılıgen Schrift ur die »Heılige Schrift« aus diesem Vorgang
extrapolıert, hätten 6S Lernende lediglich mıt »Fertigprodukten« tun
Sıe waren nıcht als authentisch Gestaltende respektiert. Ich Sagc mıt süf-
fisantem Unterton: Langeweıle und Ratlosigkeit würden sıch 1im Unter-
richt chrıistliıcher Relıgion ausbreiıten.

Ich kenne den Eınwand, hıstorische Rekonstruktion einer Ursprungsgeschichte selen
für gegenwärtige Religion iırrelevant. Jede eıt mache dus der » Iradıtion« ıhre e1ge-

Relıgıion. Das rgument: Christliıche Relıgion wiırd (abgelebter?) » Iradıtion«
abstrahıiert; dann können iıhre geschichtlichen Lebensformen überspielt und hne

werden.
Gespür für dıe Wıderständigkeiten In gesellschaftliche Bedingungen eingeebnet

In usübung chrıstlıcher elıgıon konstitulert die Erfahrung des Heıilıi-
SCH Ge1lstes spezifische Zeıtverhältnisse mıt eigenem Charakter VO  -
Wiırklıichkeit ergangenes ann Gegenwart, egenwärtiges vErgangcCNnH
se1n; Kreuz und Auferstehung werden gleichzeıtig. ott umgreıft VONN
Ewigkeıt her menschlıches en IC die Menschen jeweılıger Zeıten
en (jott In ıhren Händen (es sSe1l enn In Ewı1ıgkeıtsmomenten WIe
beim Empfang VON Brot und Weın VOT dem ar), sondern Gott ist C5,
der über dıe den Menschen gegebene eıt bestimmt. Anders ware
nıcht (Gjott Das Programm einer Dıdaktik verpilichtet, dıe ebensbewe-
ZunNngen iıhrer »Gegenstände« In Jeweılıiger E1ıgentümlichkeit erfassen
und elementare Zugänge suchen.

Vgl Chr. Bizer, DiIie Schlüsselerfahrung der chrıistlıchen Bıbel, JRP (2000)
.

Vielhauer, Geschichte der urchrıistlıchen Lıiıteratur, Berlın New ork 197/5,
6 $
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Die reformatorische Akzentulerung
Die Heilige Schrift INn Gebrauch nehmen: Die christliche elıgıon ist
iıhre Heılıge Schrift gebunden. Römisch-katholisc ist die Heılıge Schrift
Medium der Kıirche, worın SIE ebt und sıch artıkuliert. Wer der Kır-
che teıl hat, ist in die »eingetaucht«. Die Zugehörigkeıt Z AR G Kırche
ist das Primäre. Für dıe evangelısche Kırche ıst gemä der Wıttenber-
DEr Reformatıon dıe Heılıge Schrift der Zugang christliıcher elı-
o10N. Sie alleın bıldet ausgelegt den Raum, In dem sıch das Göttliche
christliıch vernehmbar macht: allein durch die Heilige Schrift.
er Raum der elıgıon, der UuUrc den eDrauc der eılıgen Schriuft
entsteht, ist didaktısch eıne fundamentale Vorgabe®: nıcht ass der
ensch schon drın wäre! Es handelt siıch auc für dıe, die drın SIN!
eın immer wıeder Hıneinkommen. Der des Menschen ıst der Ein-
Sans ZUT Kırche als 2 »L eıb 1ST1« Im Eıngang ist och ganz
el und Welt, aber S ass sıch (gleichsam mıt se1ıner Vorderseıite)
bereıts dem eılıgen auSsSSsetTz! und sıch berühren lässt Eın kleiner Schritt
zurück, und schon ıst wıeder draußen (vielleicht 5 ass eıne eıt
lang dıe Berührung och spü: FEınen chriıtt weıter hıneın, und schon
bringt se1ıne Weltlichkeit In den relıg1ösen Kontext und lässt S1E
sıch der ertrtscha Gjottes zuordnen: Er hat den christliıchen Gott
Der didaktische Orientierungspunkt ıst dıe Schwelle ZU 7Zwischen-
Raum zwıschen der Heıilıgkeıt des unnahbaren (jottes einerseıts und der
endlıchen, todverfallenen Lebenswelt andrerseıts: als Fremder mıt der
aCcC In Kontakt kommen, den Kontakt spuren und sıch mıt dem Ge-
spurten auseinandersetzen, auch wlieder weggehen und den Kontakt aufs
Neue aufzusuchen wıssen und sıch probehalber auf das Fremde einlas-
SCI), in begleitender wacher Reflex1ions- und Handlungsbereıitschaft. So
ist Unterricht didaktısch als Raum des engagılerten Experiments und der
Sensıbilısiıerung für rfahrung verstanden. Der evangelısche Relıgions-
unterricht ıst VO  —_ dieser Vorgabe in en seinen Verfahren durchgängıg
bestimmt.
Damıt verhandeln WIT auf der ene des »Didaktisch-Fundamentalen«
eiıne reformatorische Formel ZUT Anthropologie. In hergebrachter Termi-
nologıie: Gerechter un Sünder zugleich. Die Forme!l bezeichnet nıcht
moralısche Qualitäten, sondern eınen religiösen Status. KEınerseıts mıt
dem en und Sterben INn ott geborgen, 1mM »>Stand des Heils«; ande-
rerseıts ıIn böse Welthändel verstrickt, apu und fern VON ott oder
ganz schlımm tief ın Frömmigkeıtsgefühle eingetaucht, die dıe eigene
Weltlichkeit verstellen.

Vgl auch Chr. Bizer, Luthers Kleıner Katechismus, 1mM Blıck auf den Konfirman-
denunterricht aufs Neue gelesen, in Dressler Hg.) Konfirmandenunterricht.
Dıdaktık und Inszenıerung, Hannover 2001 XX— ]



L/ Christoph Bizer

Die Formel Gerechter und Sünder zugleich ist eın Schlüssel für viele Splelarten
evangelıschen Lebens zwıschen den kckpunkten des protestantıschen Fundamenta-
l1ısmus, der 11UT dıe selbst verinnerlichte Relıgiosität gelten lässt, und dem relıg1ösenLıberalismus., der mıt seiner Relıgion umgeht, als wäre S1e keıine. Die Formel stellt
nıcht eın abstraktes Wesen des Menschen fest. sondern bezieht sıch auf die Schrift-
auslegung. Sıe hat dıe Bestimmung, dem Sünder, dem Gottfernen, seine Ferne Von
ott aufzuzeigen und die Gerechtigkeit des Gerechten durch die angebotene relıg1öse
Gemeininschaft mıt Christus herzustellen: Schriftauslegung immer verstanden als g-schehender, aktualer Vorgang, der auf dıe Berührung mıt Relıgion abzıelt und dıese
Berührung authentisch und immer wıeder NEUu ermöglıcht. In dieser Berührung lıegtdas eıl (jottes beschlossen. obwohl der Geheıilıigte nıe aufhört, Weltkiınd SeIN:
(Grerechter und Sünder zugleic

Schriflauslégung uDerIu Worte der Heıligen Schrift In eınen dynamı-
schen gelistlıchen Raum, in dem die sıch Eıiınfindenden In die (Gjemein-
SC mıt Chrıistus verwickelt werden und darın eıl erfahren. Die Aus-
arbeıtung VO  —_ Auslegung steht unter dem Krıteriengefüge der reformato-
riıschen »Ausschließlichkeitssätze«: allein durch die Heilige Schrift, al-
lein AUS Gnade, allein UUS Glauben, allein durch Christus. Die Sätze
edingen sıch wechselseitig. Nur sınd S1Ie für die »Inszenı1erung« He1-
1ger Schrift Krıterien und Bojen der Orıentierung.
Die Auslegung entspricht der Heılıgkeit der Heılıgen Schrıift, WEeNnNn QIE das eıl Von
Christus allein UUSs (ınade anbıetet, dass heilbringendes Glauben 1M Sınn VOonNn Be-
rührtwerden immer IICUu entstehen kann [DDass Christus sıch 11UT VO  — sıch A4us In en
Verhältnis selinen Menschengeschwistern seizt und sıch nıchts durch » Werke« der
Anpassung (Barmherzigkeit, Selbstversagung, Gefühligkeiten Von reu1lger Zerknir-
schung) abmarkten lässt, ist Zentrum der utherischen »Rechtfertigungslehre«. Allein
UuUSs (ınade ist vermittelt alleın durch dıe ausgelegte Heılıge Schrift.
Die Heılıge Schrift auslegen, ass SIE allein UUS Gnade auf Glauben hın eıl
bietet, ıst Arbeıt. Allein Ua usSs (G(Inade zielt nıcht auf müßiges Abwarten. Wortlaute der
Heılıgen Schrift werden unter Eıntragung indıvıdueller Erfahrung In gestaltenderArbeıt entfaltet, damıt diese tun, Was In ıhnen angelegt ist

Fazit Damıt 1st die Heılıge Schrift ach den Grundsätzen der Relıgions-gemeınschaft Evangelische Kırche für die Schule dıdaktıisch bestimmt:
Sıe wırd unterrichtlich 1m wechselseitigen Hören aufeiınander für
sıch und andere In Raum uDerIu. dass S1IE Von den Bearbeitenden
indıvıduel]l die Gestalt erhält, der S1Ee möglıcherweise iın iıhrer Le-
benssituation, für sıch, eıl Gottes glauben könnten. An diıesem didakti-
schen ist Chrıistentum Lernende ohne spezielle relıg1öse Voraus-
seizungen, 11UTr mıt eIwas neuglerigem Interesse, AdUus seinem rsprung,experımentell, In unterrichtlichem Probehandeln und Jeder Stelle OT-
fen für Reflexion, als Religion vermittelbar.
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Formen der eılıgen Schrift

P Der Auslegungsprozess VO orm Form

Diıie Form eines Textes wurde 1im theologischen Hıstorismus AaUus seinem
»Sıtz 1m Leben« abgeleitet. Das Ensemble der gesellschaftlıchen und
indıvıduellen Faktoren Entstehungsort bedingt den ext und bıldet
sıch wıederum ıhm ab Die historisch-kritische Bıbelexegese hat mıt
diesem Handwerkszeug das hıstorische Profil der lexte glänzend he-
rausgearbeıtet. [Der rag für einen Unterricht in gegenwärtiger chrıstlı-
cher elıgıon ıst Te1C gering
Aus der Schülerperspektive erscheınt dıe Bıbel 1er erstens als ıne Sammlung VO  —

Texten und zweıtens AUS historischer Vergangenheit. Unterrichtlich ist beıdes tödlıch.
Nur Spezlalısten verstehen, den Massen Von Buchstaben Gegenwartssınn abzunöti-
gCcnh Wenn sıie ıhn ott und gefällıg präsentieren, ist der Weg dahın uUumMso undurch-
siıchtiger. Eiınem veranschlagten historischen Bewusstseıin entziehen IM1SCIC maßgeb-
lıchen Wiırtschafts-, Technık- und Medienkulturen UrCc) Modernisierungs- und Glo-
balısıerungsschübe aufend dıe Plausıbilıtät. Sıe kennen 1Ur konsumilerende Gegen-
Wa  z als Durchgangsstadıum für suggerlerten Fortschruiutt. Geschichte ıst In diesem
Kontext Kur10sum, Unterhaltungsware, entkernte Fassade.

ollte der Unterricht bıblısche lexte hıstorisch vermitteln, musste
das gesellschaftlıche Wahrheits- und Wirklichkeitsverständnıis

arbeıten: verlorene Liebesmüh! Dieser Unterricht würde seiıne ıbel
1TC die didaktıschen V oraussetzungen für die Lernenden belanglos
machen. Spielraum geben für eative Bıbelauslegung ıst dıdaktısch
zwingend. Kreativıtät spielt 1Ur 1m us der Gegenwart’.
Form verstehe ich didaktisch als gegenwärtige Gestalt Sie arbeıtet sıch
iın achtsamer ahrnehmung er Einzelheıten des eDıldes ext heraus.
nstelle VO  —; ext SdapıCc ich Wortlaut, die räumlıche Potenzıialıtät des
Textes betonen. IDem Bıbeltext wırd lebendige Stimme gelıehen, dıe
ıhm Resonanzraum schafft Resonanz: Der ang durc  nng mıiıt selinen
Schwıngungen Örper und SeiI7 S1e In ewegung, indem Wiıderhall
erfährt er Klangraum und der KöÖörperraum verschmelzen (partiell)
einem Raum ® Die körperliche Dimension des Lernens VO  _ elıgıon
kommt In den IC

Dem lauten Lesen als elementarer Gestalt Von Auslegung seizen siıch Zuhörende mıt
ihren Siınnen Au  N Sıe öffnen sıch dem Klang und werden VO  —_ seınen Schwingungen

Schwebende Aufmerksamkeıt auf sıch selbst, auf das Körpergefühl, be-
ogleıtet den Vorgang. Körperliches Wo.  ehagen und Störungen eım Zuhören haben
hermeneutische Sıgnıfıkanz für das Gehörte. Nıemand hat In der Hand, Was sıch {ul,

» Kreatıivıtät« ist nıcht ıne rage pädagögischen » Verfahren«. I)azu
Bähr, Zwischenräume. Asthetische Praxıs ın der Religionspädagogık, Münster
2001. bes DEn »Wahrnehmungsschulung kann erkennen lassen, >dass jede Handlung
in ıhrem Wesen kreatıv 1st< |Michel Serres |«.

Entsprechende Erfahrungen biletet nächsten Wochenende ıne Diskothek.
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während sıch Vo  —; einem Wortlaut tragen lässt. Überraschend schıiebt sıch das IneIn den Vordergrund und fängt Aufmerksamkeit ein, während anderes, vielleicht WI1-der Erwarten, In den Hıntergrund trıtt. Innere Bılder entstehen, Klänge, Farben
Zum Verfahren des Hörens gehört der Austausch über das Hören. Jeder hat andereswahrgenommen, und 1im Wahrgenommenen teılt sıch selbst mıt
Gegenwärtige Form entsteht der Nahtstelle des Kontaktes zwıschen dem Wahrge-
NOmMMENeEN und dem Wahrnehmenden. Im präzısen Wahrnehmen auf die Eınzelhei-
ten des Gesprochenen, Je länger desto mehr, ordnen sıch dıe Wahrnehmungen kaleı-doskopisch einem Ganzen. Die Worte des Textes geben Konturen und Koordina-
ten VO  Z Die lıterarıschen Gattungen und innerhalb der Gattungen die Je konkretenFormen lassen dıe Wahrnehmung TE1 und steuern die Rezıplenten doch innerhalbeines breıiten Splelraums. Eın Klagepsalm lıeße feixendes rınsen schwerlıch
Die alleinıge dıdaktische (und VOT em hochschuldidaktische) Fixierung auf dıe
»Bedeutung« eiınes objektivierten lıterarıschen lextes ware dıdaktisch verhängnIis-voll, we1ı]l S1IE dıe indiıviduellen Wahrnehmungen intellektualistisch verkürzt und mıt-hın dıe unterrichtliche Arbeit gerade das TIn Was Relıgion In ıhrer tmo-sphäre ausmac. Wenn Studierende und Lernende In der Schule auf » Stoffe« der
Relıgion In angelernter historisch-kritischer Methodik? zugreifen, 1st Relıgion ausden Stoffen verschwunden.

Der Grundriss: Dıdaktisch schaltet sıch Unterricht der 1ıbel In den
Prozess e1in, In dem das Christentum In Gegenwärtigkeit sıch kommt
Ich beschreibe diesen Prozess als eınen Gestaltungsvorgang. Er vollzieht
sıch ausgehend VO  P der (lıterarısch-schriftlichen) Form, wI1ıe S1e wahr-
nehmenden Zeıtgenossen erscheınt, raumstiftender Form, in der
S1E ıhr eigenes Interesse christlicher Relıgion (oder das vermutete iIn-
eresse Von anderen) eıner Raumgestalt kommen lassen, die Ss1Ie als
ıhren Ausdruck VO  — heutigem Christentum (anfänglich) verantworten
Geprägte Form, die lebend sich entwickelt, hat eın Lehrer großer Dıdak-
tıker einst formuliert.19

Formen der

Wer sıch In der Schule eiıner Tischplatte sıtzend über eiınen extbeugt, ıst auf Feststellungen aus Dies und das verhält sıch und Er
selbst erfährt sıch dabe! als bewegungslos. Zappligkeit beherrschen ist
wichtig lernen. uch bıblischen Texten ist mancherle1 festzustel-
len 7 Relıgion entfalten SIE sıch Jedoch:erst 1im Lautwerden und In der
Dynamık weıterer Auslegung. Dıie vorgegebenen Formen der Bibel!!,die den Prozess wahrnehmender Auslegung mıiıt steuern, evozleren aufelementarer Ebene leibliches Verhalten Ich CXemplıfızıere einıgenwen1ıgen Formen der

Die hıstorisch-kritische Methode ist als Anleıtun ZUTr Wahrnehmung für profes-sıonelle Phılologen von hohem Wert
Vgl Chr Bizer, Luthers Kleıiner Katechismus, a.a.0)

1 1 Dafür kann Bultmann, Die Geschichte der ynoptischen JT radıtion, Göttingen1932 WIeEe eın Handbuch gelesen werden.
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a) In unserer Schultradıtion 1St dıe Erzählung‘!* dıie orm ScCHIeEC  1ın
der sıch Christentum vermittelt Die Oorm der Erzählung der ıbel
fordert mündlıches Trzahlen In körperlich entspanntem ufnehmen
wiırd dasAgegenwartıg
Jesus beugt sıch über den Gelähmten verg1bt ıhm dıe Sünden und heißt ıh: gehen
Nimm dein ett und gen heim! (Mk 12) DIie Zuhörer sehen mıt inneren ugen
den Geheilten miıt SCeINET Matratze auf dem Rücken nach Hause gehen Sıe bewegen
sıch leibseelisch mıiıt Wir haben el was noch NIE gesehen nıcken S1C /Zustimmung
I)er » Chorschluss« der Anwesenden führt spontanen Nachvollzug der Geschichte
ZU körperlichen Ausdruck jeder staunt auf unverwechselbare 11UT ıhm CISCNC

Wer SCIMN Staunen sıch nıcht körperlich ausdrücken lässt bewegt sıch nıcht der
auf Gegenwärtigkeıit drängenden Erzählung, sondern erhebht sıch ber SIC uch das
darf SC1IMN

Dem Zuhören entspricht dıidaktisch das EISCHE Erzählen Erzählende
Selbstinszenıerung fällt pubertierenden Jugendlichen schwer ber C111-

zeine Elemente können eingeübt werden iıne ruppe erarbeıtet hre
Gliederung der Geschichte schriftlichen ext hört heraus WAas S1C

»rüberbringen« 111 Einzelne übernehmen VOT der Klasse nacheinander
kleine Erzählsequenzen /uvor wırd das Einverständnis der Zuhörer e_

beten » Lasst euch uUNseTEC Geschichte gefallen und macht 6S uUuns nıcht
schwer Wenn stecken bleıbt annn bleıbt ruhig Wır helfen uns

untereinander Und Jetzt fangen WIT

rzanien 1ST 6in Rıtual; fließend!>. nfang und Ende werden klar I11al-

1e2ert Während des Rıtuals bıldet das rzahlen Raum, dem das
Erzählte eınerseıts Fıktion, andererseıts Überschritt i die Wiırklichkeit
(jottes ıst In dieser pannung welst 65 den uhörenden EC1INC 1elza
VO  —_ Möglıchkeıiten sıch Erzählraum ZU Erzählten verhalten
rzanien lernen 1STt für dıe Tüchtigkeıt en wichtig, bıblıschen Ge-
schichten Raum geben 1St Experiment mıiıt dem Lebensvollzug VON

Christentum

b) ıne Urform relıg1öser Kommunikatıon mıiıt dem eılıgen eröffnen die
Psalmen Psalmen verlangen das Verhalten der Rezıtation Rezıtation
ro ab ob ıch innerlich el bın oder nıcht 61 Programm für den
Umgang miıt elıgıon überhaupt Es kommt nıcht PI1IMar auf Bedeutung
und Verstehen sondern auf dıe chwelle ZU offenen Raum der Re-
lıg10N Wer sıch Psalmenrezıtation übt bekommt e1INeC Ahnung, WIC
tief unNnseTe üblıche Erwartung elıgıon noch VON Ideolo-
IC der Betroffenheit gepragt 1ST Psalmenrezıtation ehrt elıgıon TrTem

Vgl Baldermann Erzählen LexRP 435—441]
Zu flow vglden Beıtrag Von -M. (yutmann diıesem and
Vgl Baldermann, Wer hört ICN Weıiıinen? Kınder entdecken sıch selbst ı den

Psalmen (WdL 4 5 Neukirchen--Vluyn 19996: ders., Ich werde nıcht sterben sondern
leben Psalmen als Gebrauchstexte (WdL 7) Neukırchen-Vluyn 1999
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und unverstanden se1n lassen. Wer versteht schon, Was sıch tut, wWenn

Relıgion praktızıert wiırd. Wahrnehmen lässt s1Ee sıch trotzdem. Und ann
treten WIT in die Reflexion eın!

Ach Herr, strafe mich nıcht in deinem Zorn* und züchtige miıch nıcht
in deinem Grimm! //
Herr, sSe1 mIır gnädig, ennn ich bın chwach eıle miıch Herr, enn
meılne Gebeıine sınd erschrocken //
Und meılne eele ıst sehr erschrocken* Ach du, HEermr, WwWIe lange! //
(Ps 6,2—4)

Die Gruppen und stehen sıch gegenüber. Jede Gruppe rezıtiert eınen
Vers, hın, zurück. er Parallelısmus membrorum wırd
innerhalb jeder ruppe durch eıne Pause beı markıert. Sıe erg1bt eıne
Bınnenspannung. Die antwortende ruppe nımmt den Fluss der Rezıta-
tion fast nahtlos auf. Es wiırd (gregorilanısch) auf einem Ion9
miıt estimmten auseln be1 und F SO wurde VOT der Erfindung des
Lautsprechers dıe Sprache In großen hallenden Räumen, eiwa 1m antıken
römıschen Senat, verständlıch artıkulhiert. Jetzt wırd der al] VON der
eıinen Seite VO  - der anderen flıeßend zurückgegeben. Der angraum
WO sıch VO beiıden Seıiten her Die Gruppen errichten damıt auf gelst-
IO Weise ein Gewölbe AdUus ITönen, den en Chor eiıner Kathedrale!
Eın Kırchengebäude ann dem Psalmodieren unterstützend eın Gjehäuse
bıeten, und 6S wırd erst In seinem geistlichen eDrauc voll erfasst.
Nıemand 01g dem rezıtierten salm VON Vers Vers. Der salm tönt;
das ist se1ın 1nnn Er ırg dıe Sıngenden, mıt erschrockenen Gebeinen
und sehr erschrockener eele, In se1ıner Welt Kaum einem der Psalmo-
dierenden ist bewusst, ass VON sich sıngen könnte und doch ahnt E

jeder. Das Stossgebet Ach du. Her WIe lange! sucht sıch nier 1egS-
geschreı und verelendeten Besoffenen Straßenrand den Inhalt des
Gebets DDer angeredete Herr 1st auf verborgen-offenbare Weise da Ich
beschreıbe damıt relıg1öse Kultur Relıgionsunterricht ıst Unterricht IN
Kultur. Ich bestehe aber arauf, ass religiöse Kultur inbegriffen ıst

G} er ext der ist Form, C g1bt keiınen formlosen ext Die
orm ist didaktisch wahrgenommen, wWenn sS1ie körperlich-sinnlicher
ewegung führt und damıt ıhren Raum etia|  1e€ Ich mache die TO
einem Text, der als spröde gılt
Ich habe Studierenden Gen 5,1—32 vorlesen wollen eın Geschlechts-
register. Während des Vorlesens beschränkte ich miıich plötzliıch auf
eiınen Teil IDERN (Ganze schıen MIr nzumutbar: Als soundsovıel re
alt WAal, zeugle den Nachdem den gezeugt hatte, och
soundsoviıel ahre, zeugte ne und Töchter und starb Und das VO  -
dam bıs oah zehn mal dam Set Enosch132  Christoph Bizer  und unverstanden sein zu lassen. Wer versteht schon, was sich tut, wenn  Religion praktiziert wird. Wahrnehmen lässt sie sich trotzdem. Und dann  treten wir in die Reflexion ein!  A  Ach Herr, strafe mich nicht in deinem Zorn* und züchtige mich nicht  in.deinem Grimm! /  B  Herr, sei mir gnädig, 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 gegenüber. Jede Gruppe rezitiert einen  Vers, A zu B hin, B zu A zurück. 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 großen hallenden Räumen, etwa im antiken  römischen Senat, verständlich artikuliert. Jetzt wird der Hall von der  einen Seite von der anderen fließend zurückgegeben. Der Klangraum  wölbt sich von beiden Seiten her. Die Gruppen errichten damit auf geist-  liche Weise ein Gewölbe aus Tönen, den Hohen Chor einer Kathedrale!  Ein Kirchengebäude kann dem Psalmodieren unterstützend ein Gehäuse  bieten, und es wird erst in seinem geistlichen Gebrauch voll erfasst.  Niemand folgt dem rezitierten Psalm von Vers zu Vers. Der Psalm tönt;  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 könnte — und doch ahnt es  jeder. Das Stossgebet Ach du, Herr, wie lange! sucht sich unter Kriegs-  geschrei und verelendeten Besoffenen am Straßenrand den Inhalt des  Gebets. Der angeredete Herr ist auf verborgen-offenbare Weise da. Ich  beschreibe damit religiöse Kultur. Religionsunterricht ist Unterricht in  Kultur. Ich bestehe aber darauf, dass re/igiöse Kultur inbegriffen ist.  c) Jeder Text der Bibel ist Form, es gibt keinen formlosen Text. Die  Form ist didaktisch wahrgenommen, wenn sie zu körperlich-sinnlicher  Bewegung führt und damit ihren Raum etabliert. Ich mache die Probe an  einem Text, der sonst als spröde gilt.  Ich habe Studierenden Gen 5,1—32 vorlesen wollen: ein Geschlechts-  register. Während des Vorlesens beschränkte ich mich plötzlich 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 Söhne und Töchter und starb. Und das von  Adam bis Noah zehn mal: Adam — Set — Enosch — ... Ich bin von meinen  Zuhörern hart getadelt worden, weil ich den Fluss der Geschlechterfolge  durch die Jahrhunderte mutwillig abgebrochen hatte.Ich bın VO  — meılnen
Zuhörern hart getade worden, weiıl ich den UuUSss der Geschlechterfolge
Urc dıe Jahrhunderte mutwillıg abgebrochen hatte
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(Gien grenz AUsSs dem Menschengewusel auf der Erde dıe olge Vater
Erstgeborener Aaus und konstrulert damıt eıne ordnende Lıinıe urc die
Zeıten. Vom Menschenleben ist 1Ur die Dauer und die Zeugung, VOT-
nehmlıch des e21nen namhaften, männlıchen Nachfolgers Von Bedeutung.
Gelehrte Genealogıie macht Aaus dunkler erkommenschaft eınen geord-
ne Sınnraum, indem Sie dıe Geschlechterfolge in elne rıtuelle, ıturg1-
sche Gestalt bringt. Im Hören des Stammbaums wırd der Rhythmus VON

ott gelenkter, sinnvoll geglıederter Zeıt sinnlıch erfahren.

es und Neues Testament werden MC diese Gattung (Mt 1 vernäht.
as schlägt mıt dem Stammbaum Jesu eıne Schneise Urc alle 11-

gCegANSCNC Weltzeıt, bıs hinauf ZUT Erschaffung des Menschen. IDie
rückläufige Aufzählung VO  — Joseph dl der War erın Sohn Elis, der Wr

eın Sohn attats, der Wr eın Sohn bıs auf Set, der War 21n Sohn
Adams der Wdar (rottes (Lk 3 23t 38) macht Aaus dem Wiırken Jesu »dıe
Miıtte der Zeit«. Ich ore den Evangelıst eiım Schreıiben kıchern Er e_

richtet se1ın Gebäude WI1Ie 1m plel; dıe acC stimmt Anfang nıcht
JesusDie 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, männlichen 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 Hören des Stammbaums wird der Rhythmus von  Gott gelenkter, sinnvoll gegliederter Zeit sinnlich erfahren.  Altes und Neues Testament werden durch diese Gattung (Mt 1) vernäht.  Lukas schlägt mit dem Stammbaum Jesu eine Schneise durch alle voran-  gegangene Weltzeit, bis hinauf zur Erschaffung des Menschen. Die  rückläufige Aufzählung 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 höre den Evangelist beim Schreiben kichern. Er er-  richtet sein Gebäude wie im Spiel; die Sache stimmt am Anfang nicht:  Jesus ... wurde gehalten für einen Sohn Josephs, der war ein Sohn Elis,  der war ... Der Stammbaum ist ein ritueller »intermediärer Raum«.'!> Er  bildet nicht Realität ab, sondern verwandelt in der Realität, 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 Matthäus das Neue Testament  mit einem Stammbaum Jesu eröffnet und damit die Geschichte Israels  von Abraham zu Jesus periodisiert, bietet es die Heilige Schrift aus  Altem und Neuem Testament als eine spannungsvolle Einheit. Didakti-  sche Verfahren, die einzelne biblische Texte ohne Wahrnehmung des  Ganzen bearbeiten, machen die Heilige Schrift zu einem Wust.!®  a) Anfang und Ende der Heiligen Schrift eröffnen durch ihre Blickrich-  tungen zwei Raumdimensionen, in denen sie als ganze elementar be-  greifbar wird. Im ersten Schöpfungsbericht sieht Gott auf das Geschaf-  fene herab. Und Gott sah, dass es gut war, ... dass es gut war (6 mal) ...  und siehe, es war sehr gut. Konstatierende Sätze 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  Göttin 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, Göttingen 2001, weil das Elementare  nicht als didaktische Kategorie bedacht ist.wurde gehalten für einen Sohn Josephs, der Wr ein Sohn Elis,
der WUarDie 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, männlichen 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 Hören des Stammbaums wird der Rhythmus von  Gott gelenkter, sinnvoll gegliederter Zeit sinnlich erfahren.  Altes und Neues Testament werden durch diese Gattung (Mt 1) vernäht.  Lukas schlägt mit dem Stammbaum Jesu eine Schneise durch alle voran-  gegangene Weltzeit, bis hinauf zur Erschaffung des Menschen. Die  rückläufige Aufzählung 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 höre den Evangelist beim Schreiben kichern. Er er-  richtet sein Gebäude wie im Spiel; die Sache stimmt am Anfang nicht:  Jesus ... wurde gehalten für einen Sohn Josephs, der war ein Sohn Elis,  der war ... Der Stammbaum ist ein ritueller »intermediärer Raum«.'!> Er  bildet nicht Realität ab, sondern verwandelt in der Realität, 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 Matthäus das Neue Testament  mit einem Stammbaum Jesu eröffnet und damit die Geschichte Israels  von Abraham zu Jesus periodisiert, bietet es die Heilige Schrift aus  Altem und Neuem Testament als eine spannungsvolle Einheit. Didakti-  sche Verfahren, die einzelne biblische Texte ohne Wahrnehmung des  Ganzen bearbeiten, machen die Heilige Schrift zu einem Wust.!®  a) Anfang und Ende der Heiligen Schrift eröffnen durch ihre Blickrich-  tungen zwei Raumdimensionen, in denen sie als ganze elementar be-  greifbar wird. Im ersten Schöpfungsbericht sieht Gott auf das Geschaf-  fene herab. Und Gott sah, dass es gut war, ... dass es gut war (6 mal) ...  und siehe, es war sehr gut. Konstatierende Sätze 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  Göttin 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, Göttingen 2001, weil das Elementare  nicht als didaktische Kategorie bedacht ist.er Stammbaum ist eın rıtueller yıntermedilärer Raum«. !> Er
bıldet nıcht Realıtät ab, sondern verwandelt INn der Realıtät, aber abge-
grenzt VO  — ihr, In nNEeEUeE Wiırklıichkeıit

D Die orm der

uch dıie selbst hat eine orm Sie leıtet dl dıe Bıbel als> als
Heılıge Schrift, wahr nehmen. Nahtstellen geben VO  — den Formen viel

erkennen. Wenn das Evangelıum ach Matthäus das Neue JTestament
mıt einem Stammbaum Jesu eröffnet und damıt die Geschichte sraels
VOoO  > Abraham Jesus perlodisıert, bıetet Gs dıe Heılıge Schrift Aaus

em und Neuem Jlestament als eine spannungsvolle Einheıit Dıdaktı-
sche Verfahren, die einzelne bıblısche Texte ohne ahrnehmung des
(jJanzen bearbeiten, machen die Heılıge Schrift einem Wust.!6

a) Anfang und Ende der eılıgen Schrift eröffnen Urc iıhre Blıckrich-
tungen Z7WEe] Raumdımensıonen, ın denen S1e als elementar be-
greifbar wiırd. Im ersten Schöpfungsbericht sıeht (Gjott auf das Geschaf-
fene era Und Gott sah, AaASs s gul WF, ass gul War (6 mal)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, männlichen 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 Hören des Stammbaums wird der Rhythmus von  Gott gelenkter, sinnvoll gegliederter Zeit sinnlich erfahren.  Altes und Neues Testament werden durch diese Gattung (Mt 1) vernäht.  Lukas schlägt mit dem Stammbaum Jesu eine Schneise durch alle voran-  gegangene Weltzeit, bis hinauf zur Erschaffung des Menschen. Die  rückläufige Aufzählung 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 höre den Evangelist beim Schreiben kichern. Er er-  richtet sein Gebäude wie im Spiel; die Sache stimmt am Anfang nicht:  Jesus ... wurde gehalten für einen Sohn Josephs, der war ein Sohn Elis,  der war ... Der Stammbaum ist ein ritueller »intermediärer Raum«.'!> Er  bildet nicht Realität ab, sondern verwandelt in der Realität, 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 Matthäus das Neue Testament  mit einem Stammbaum Jesu eröffnet und damit die Geschichte Israels  von Abraham zu Jesus periodisiert, bietet es die Heilige Schrift aus  Altem und Neuem Testament als eine spannungsvolle Einheit. Didakti-  sche Verfahren, die einzelne biblische Texte ohne Wahrnehmung des  Ganzen bearbeiten, machen die Heilige Schrift zu einem Wust.!®  a) Anfang und Ende der Heiligen Schrift eröffnen durch ihre Blickrich-  tungen zwei Raumdimensionen, in denen sie als ganze elementar be-  greifbar wird. Im ersten Schöpfungsbericht sieht Gott auf das Geschaf-  fene herab. Und Gott sah, dass es gut war, ... dass es gut war (6 mal) ...  und siehe, es war sehr gut. Konstatierende Sätze 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  Göttin 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, Göttingen 2001, weil das Elementare  nicht als didaktische Kategorie bedacht ist.und siehe, Wdar schr Zul. Konstatiıerende Sätze AdUus dem Offtf. Wer
spricht s1e? 1Cc (jott und auch eın ensch rer og1 nach hallen

Zur Bedeutung In der psychodramatıschen Theorıe vgl Seeger, egen ıne
Göttin kann [anl nıcht viel machen, ın Psychodrama (1) 1996,a (Hinweıis
VO  . Lothar I1eckemeyer).

[)as geschieht be1 Lachmann dam Reents He.) Flementare Bıbel-
exegetisch systematısch dıdaktısch, Göttingen 2001, we1l das Elementare

nıcht als dıdaktısche Kategorie bedacht ist
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dıe Worte UuUrc Weltenräume, sınd mıt der ıbel ınfach da und geben
die Bliıckrichtung VO  —_ ott her VO  — Von ben her auf das Geschaffene
Wer mıt ott sehen könnte, würde tief sehen, dass BT er allem BÖ-
SCIl, unter Gewalt und Qual, dıe (jüte (jottes sıch spiegeln sähe: VO  —_ sehr
tief ach ganz ben Sıiehe! Unter diesem 10 (jottes wırd alles,
W as ist, einem Raum geschlossen: Schöpfung. Wer die Bı-
be]l aufschlägt, sıeht in dieser Blıckrichtung eıne Strecke weıt mıt
Nıcht bıs ın die Tiefe Das iıst ott vVvorbenalten Dıie ıbel ist dazu da,
dıese Blıckrichtung anfänglıch wahrzunehmen. Am Ende wiırd heraus-
kommen, Was Menschen bis 1n Nnur kontrafaktısch ahnen: iehe,
War sehr Qul.

b) Die zweiıte Blickrichtung, mıt der dıie Heılıge Schrift SchHhli1e Es
spricht, der 1es bezeugt JC ich komme hald. men, JA, OMM Herr
Jesu! (Offb Dieser Dıalog durchzıeht dıe Jahrtausende Jesus
Chrıstus bezeugt Uurc eınen nge se1n Kommen. Die Gemeıinde ant-
worte sehnsüchtıig. Jesus der Herr kommt auf sS1e £, und dıe Kırche e_
art! ıh Das ıst ıhre Aufgabe. Die Zusage des Herrn kommt VO
Ende der Zeıt VOoO  ; Jenseıts des Kosmos auf dıe Sprechenden und
durchmıisst el alle elten Die cNrıstlıiıche Kırche streckt sıch Je
ihrem In der Welt auf dieses Kkommen aus und spricht In allem, Was
S1IE sagt und tut, In ernster Bereıitscha men Der Dıalog g1ıbt eınen
ZeiıtRaum VOT, 16 gesprochen, nıcht VOIN oben ach In die
1eife oriıentiert, sondern uUurc eıne Ewigkeıitslınie Von Vormn, In sanftem
ınkel VOoN ben MIır abfallend Der dus den olken des Hımmels
Kommende trägt dıe Züge des Jesus der Evangelıen. Der ZeıtRaum des
Dıialogs mıt diesem Herrn SCHI1e alle Zeıten und Räume der Welt und
der Menschen vorwegnehmend Christen und Christinnen
en kraft der eılıgen Schrift als Kırche Jesu Christı In diıesem Zeıt-
Raum, Was immer s1e och tun men, JA, OmMM Herr Jesu!
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Die geschichtliche Dımens1on relig1ösen Lernens

Anmerkungen ZUrTr Kirchengeschichtsdidaktik}/
Problemanzeige

Intentionen und nhalte des Religionsunterrichts sınd vielfältiger WOIL-
den So gehen bSpw. die Notwendigkeıt interrelıg1ösen Lernens mıt dem
Dıalog verschiedener Kulturen und das Erfordernis ethischen Lernens in
globaler Perspektive (»Weltethos«) und die entsprechende Örderung der
Pluralismusfähigkeıt weıt ber die »klassıschen« nhalte des Religi0ons-
unterrichts hınaus; damıt wiırd zugleıc der Gestaltungsspielraum für den
Kirchengeschichtsunterricht eingeschränkt.
Religions- und Kulturgeschichte werden thematisch. Die herkömmlıiche
Bezeıchnung »Kirchengeschichte 1mM Religionsunterricht« erwelst sıch
ann als CNE, WITr sprechen VO  —_ der geschichtlichen Dimension relı-
o1ösen LEINENS: S1e durchbricht zugleıc die Eingrenzung auf das Lern-
feld »Schule«.

In diesem kurzen Beıtrag soll dıe Ausführung VON drei Thesen gehen: (1)
Angesichts des angezeigten Problems iıst dıe ohnehın fragwürdıge genetische Ableı-
tung eınes kirchengeschichtlichen Ihemas Aaus einem zeıtlıch vorhergehenden aufzu-
geben; dıie Chronologıe behält ein relatıves Recht als Ordnungsfunktion. (2) Ur-
sprünglıch miıteinander konkurrierende diıdaktıiısche Strukturen des Kırchenge-
schichtsunterrichts sınd miıteinander verschränken. (3) Der Cu«ec biografisch-
lebensgeschichtliche nsatz führt nıcht notwendig einer personalısıerten Sıcht der
Geschichte und bedeutet daher keinen Rückschriutt den 10324 exempla fıde1i

Konzeptionelle Voraussetzungen
Z Was ist Kirchengeschichte”
Geschichte meınt einmal das Geschehen selbst und seiıne Wirkungen,
sodann die Darstellung und Deutung des Geschehens Die Deutung
VOTauUS, dass das eschehen in Geschichten verdichtet tradıert wiırd. Das
Evangelıum vermuittelt sıch »In, mıt und unfer« Geschichten, und ZW ar
VO  > Geschichten, dıe innerhalb und außerhalb des privaten, öffentlichen
und kırchlichen Christentums spielen. Die Wırkung des Evangelıums
betrifft nıcht 11UT dıe Kultur, Musık, Lıteratur und bildende Künste, SON-

Gert tto ZU Geburtstag!
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dern ebenso die ökonomische und gesellschaftlıche Basıs. er TUuNn!
dafür, dass das Evangelıum 11UT In pannung pluralen Geschichten
wahrgenommen werden kann, 1eg darın, dass das eiIne Evangelıum
terschıe  ıche Interpretationen zulässt. Der Glaube hat er plurale
Gestalt und kommt aKiıisc. UTr in konfessioneller Ausprägung VOTrL.
Die pluralen Geschichten lassen sıch nıcht In profane und evangelıums-
gemäße Geschichten aufteilen, sondern dıe Geschichten, dıe während
eiıner bestimmten Dauer dıie Geschichte ausmachen, sınd UÜrc UuUNseTC

Erkenntnisweise insgesamt profan. ur Geschichte gehö gleich-
ursprünglıch die Deutung der Geschichte (nıcht das bloße Faktum) Be1l
der Deutung 111USS der nterpret zunächst Sınn einlegen, den Ablauf
VO  - Ereignissen und Prozessen verstehen können. Die Intention der In
Geschichten verdichteten Ereignisse und die Intention derer, dıe Ss1e
deuten versuchen, stehen iın einem dialektischen Verhältnis

Iıie Perspektive, dıe Verstehen und Darstellung der Geschichten leıtet, bestimmt den
theologıschen Charakter der Kirchengeschichte als Diszıplın. Die Frage nach dem
Evangelıum, nach der Verheißung VO  —_ Befreiung und Versöhnung, ıst eın hermeneu-
tischer Schlüssel ZUT Auswahl und Beurteijlung VO  . Geschichten, ZUur theologischen
Urteilsbildung. Wıe sınd Menschen eıner bestimmten hıistorıschen Sıtuation der
ıhnen zugee1gneten Freiheit gerecht geworden? Dıie Finheit der A4aus pluralen Ge-
schichten bestehenden Geschichte hängt Von dem eınen Evangelıum ab:; S1E iıst Inhalt
der christlıchen Hoffnung, diese Einheit ist daher das Ergebnis des eschatologıschen
Handelns (jottes. Faktisch haben WIT mıt einem Beziehungsgeschehen pluraler
Geschichten tun. In dıdaktıscher Hınsıcht gehören dıe Lernenden ıIn dieses Be-
zıehungsgeschehen hineıin; denn dıe Geschichte stellt sıch nıcht sıch dar, sondern
1m /Zusammenhang mıt Verstehen und Lernen.
Die Vernachlässigung der geschichtliıchen Dımensıon des Lernens ist nıcht 11UT eın
Zeichen schlechter Theologıe, S1IE bedeutet vielmehr eınen Verlust Identität.

Die Ordnungsfunktion der Chronologie
[Den pluralen Geschichten entsprechend g1bt CS eıne 1e1za VO  —_ Zeıten.
FErlebte eıt g1ibt CS 11UT 1mM Plural Sıe ist immer eıt für dieses oder Je-
NCS, eıt VOo  —_ Ere1ignissen, Handlungen und ystemen. es eschehen
hat seine eıt (Koh 3,1—8) Nur Ereignisse, die 1mM Sınne VO Ursache
und Wırkung aufeınander bezogen sınd, en eın festes Bezugssystem
VO  — früher der später; aber nıcht alle Ereignisse stehen In einem kausa-
len Zusammenhang. er lassen sıch auch nıcht alle Themen kausal
ause1ınander ableıten und verknüpfen.
Wır lernen den Umgang' mıt der eıt als Orıentierungsmittel, gemeınsam leben
und handeln können. Wır lernen, Ereignisse ın dıe Abläufe VON Prozessen e1INn-
zuordnen und dıe Zeıtmodi unterscheıden. In Ansätzen verstehen WIT den Uber-
ZUNL VoNn den erlehten /eiten vAf) a historischen eit Be1 diıesem Übergang spielt dıe
Generationenfolge ıne Rolle Zeıtgenossen, Vorfahren. Nachfahren. Darüber hiınaus
ıst dıe SDUF eın Bezugssystem, das sıch mıt Datiıerung verbinden kann (»Spuren der
Vergangenheı1t«). Wır gehen VO  - der Gegenwart NS und verfolgen dıe Spuren
anhand VO  —_ Fragmenten, Ruimnen, Dokumenten und Zeıtzeugen zurück.
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Im Sinne eıner olchen Ordnungsfunktion ıst die Chronologie In ern-
Pprozesscnh siınnvoll, nıcht aber als durchgängiges dıdaktıiısches Prinzıp der
Themenauswahl und -Verknüpfung.“ Diese ese spricht nıcht dagegen,
historische Studien in hre zeitliıchen Abläufe einzuordnen.
Das Evangelıum äng nıcht dıiıesem Ordnungsprinzıp: Es unterbricht
vielmehr die Kontinuität der Geschichte [)Das dem Evangelıum entspre-
chende Zeıiıtverständnıiıs ist kaırologisch-eschatologisc (»Heute ıst der
Jag des Ee11S« Es bezieht sıch auf dıe Diıifferenz VOIN alter und
Zeıt;: S hat die Zeıiıtenwende ZU Inhalt or 517 Diese eıt veraltet
nıcht und 111 sıch ıIn immer mehr Lebensgeschichten durchsetzen.®

Z Dıda  ische Kriterien

Die »Stofffülle« hat azu beigetragen, das dıidaktıiısche Prinzıp des C XCIN-

plarıschen Lehrens und Lernens schon früh auf die Kırchengeschichte
übertragen. Die heftige Dıskussion hat dem rgebnıs geführt, dass das
Exemplarısche 1mM Bereıich der Geschichte als das Repräsentative 11a1ll-
haft machen ıst Die Auswahl kırchengeschichtlicher TIThemen resul-
tıert d Uus der Überschneidung dreier Determinanten: dem Bedürfnıs der
Lernenden, der gesellschaftlıchen und kırc  ıchen Sıtuation und der »Sa-
che« In ökumenischer Perspektive. Repräsentatiıve Themen tellen S yanı-
Ollısche Verdichtungen, ende- und Knotenpunkte, Brennpunkte dar
und gehen in vielen Fällen auf Schlüsselerfahrungen zurück; S1e betref-
fen zugleıc dıe egenwart.
Nıcht jedes geschichtliıche Geschehen hat jeder eıt dıesen Gegenwartsbezug. Es
hat seiıne Zeıt, ıIn der dıe Gegenwart betrifft. Wenn eın Ereign1s sıch jefzt erschlıe-
Ben lässt, geschiıeht das auf TUN! einer bestimmten geschichtlichen Konstellation.
Diesen Vorgang kann INnan nıcht alleın Aaus dem Ere1ign1s selbst verständlıch machen.
Der Interpret deckt dıe Korrespondenzen auf. Für dıe (Miıssıons-)Geschichte Lateın-
amerıkas hat erst dıe Befreiungstheologie den Gegenwartsbezug eröffnet. [)as Inte-

Franz VON Assısı steht 1Im Zusammenhang mıt der ökologischen Krise. Es iıst
dıe » Kunst« des Dıdaktıkers, solche Konstellationen entdecken. Seine Arbeıt
würde durch iıne » Hermeneutik sıch ereignender Konstellatiıonen« ( Walter Ben]Ja-
mın) erleichtert.

Allgemeine Intentionen

(1) Relig1iöses Lernen ann bewusst machen, dass relıg1öse Überliefe-
rungen dıie Kultur, die sozlale Umwelt und das gesellschaftlıche wIe p..
lıtısche en auf vielfältige Weıse geprägt und dıe rliebens- und Ver-
haltensweıisen der Menschen bestimmt a  en

Vgl Klaus König, Kirchengeschichtliche Grundregeln, ın Engelbert G'roß
Klaus KÖönIig Hg.) Relıgionsdidaktık ın Grundregeln, Regensburg 1996, 182-—-202,
hler: 198

Vgl Ingolf er Gedeutete Gegenwart, Tübıngen 1997, 249 Wır INECSSCI]
nıcht »dıe Zeit«, sondern dıe Dauer VON Abläufen und Prozessen
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(2) Es ann helfen, eın Geschichtsbewusstsein entwickeln, iınsbeson-
ere die Eınsıcht, ass der Einzelne Von orgaben der Überlieferung
lebt, die CT reflexiv ane1gnen und weıterentwıickeln der krıtiısch abwe!l-
SC annn
(3) Es ann dıe Erkenntnis fördern, ass ZUT Geschichte das Ere1gn1s und
se1ne Deutung gehört, die Von der Jeweılıgen Gegenwart her erfolgt, ass
er der Prozess geschichtlichen Verstehens unabschließbar ist
(4) Es ann theologische Kriterien Z.UT Deutung der Geschichte der
Perspektive des kvangelıums vermıitteln.
(5) Es ann dazu efähigen, sıch mıt dıfferenzierten, oft wıdersprechen-
den TIradıtiıonen und kirchlichen Institutionen auselınander seizen und
Krıterien für eigene verantwortliche Entscheidungen finden.
(6) Es annn probeweise Identifikationen mıt dem Rollenangebot der
Überlieferung ermöglıchen und die Lebensformen Von T1sten früherer
Zeıten entdecken helfen und In die 1C der Gegenwart einbringen.“*

Dıdaktische Strukturen des geschichtlichen Lernens

Diese Strukturen stehen ıIn eınem Verhältnis den allgemeınen
relıg1onsdıdaktıschen Ansätzen.
Wır unterscheiden den kerygmatıischen und den erfahrungshermeneuti-
schen Grundtyp, der etztere zeıgt unterschiedliche Ausprägungen. Ich
habe mehriac dıe ese vertreten, ass die tradıtionserschließende Un-
terrichtsform des hermeneutischen Unterrıichts, die problemorientierte
orm des ethischen Lernens und dıe symboldidaktische orm den inte-
gratıven Kern eiınes offenen Ensembles dıdaktıscher Strukturen dar-
stellt.> Meiıne weıterreichende ese lautet: Dieses Z/Zusammenspiel gılt
auch für dıe entsprechenden dıdaktıschen Strukturen geschichtlichen
Lernens.
(1) Der traditionserschließenden Unterrichtsform entspricht der eigen-
ständıge kırchengeschichtliche Kursus. Iieser wiırd einen markanten
Knotenpunkt oder eine Schlüsselerfahrung herum aufgebaut Sınd
Lernende In das Ere1gn1s verstrickt, ann VO kern des Themas her
orıentierendes Lernen notwendig werden. Personen-, Ereignis- und
Strukturgeschichte werden aufeinander bezogen.
(2) In problemorientierter Sıcht geht darum, eın gegenwärtiges Prob-
lem oder eınen Konflıikt auf dıe Bedingungen hın zurückzuverfolgen,
Gewordenes wıeder 1INSs erden zurückzuverwandeln, perspekti-

Vgl Peter Biehl, Geschichte Praktisch-theologisch, in IRE (1984)
hıer 678 Godehard Kuppert Jörg Thierfelder, Umgang mıt der

Geschichte, in 121e dam Rainer Lachmann, Relıgionspädagogisches KOm-
pendiıum, Göttingen 295—3206, hıer: 30971

Vgl Peter Biehl, Relıgionsdidaktische Konzeptionen, ıIn München
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venreıicher wahrnehmen lassen. Daher werden dem Projekt kırchenge-
schichtlıche Teıulzıiele zugeordnet. Das ema sozlale Gerechtigkeıit oder
Armut lässt siıch bspw miıt einem Kurs »Kırche und soz1lale rage im
Ih.« verbinden.®
(3) Ordnen WIT nıcht die geschichtliche Hermeneutik der archetypischen
unftfer und verstehen Symbole als ewıige Urbilder, ann gehö dıe g_.
schichtlıche Dımensıion ebenso ZUT Symboldidaktik.
Sıie verfolgt dıe rage nach der Geschichte des ymbols » Wasser« oder » Brot/
Mahl« unter kultur- und relıg1onsgeschichtliıchem Aspekt. ber das Problem der
[Identitätsbildung mıiıt ılfe relıg1öser Symbole geben psychohistorische Fallstudıen
Aufschluss. Symbohlhistorische tudıen in praktıscher Absıcht erweisen sıch als
fruchtbar be1 der Aufgabe interrelıg1ıösen Lernens. 7u jeder Relıgion gehören ogrund-
legende Überlieferungen, Rıten und Symbole SOWIE sıttlıche Weısungen. Es ent-
spricht den komplexen Herausforderungen der Praxıs wI1e den Kennzeıichen der elı-
910N, WEenNn dıe dre1 genannten Möglıchkeıten Z Erschließung der geschichtlichen
Diımension in wechselseitiger Beziehung wahrgenommen werden.

(4) Hınzu kommt eın lebensgeschichtlich-biografischer Ansatz,
der miıt dem Elementarısıerungskonzept verbunden wurde (K.E Nıpkow,

Schweıtzer).
7u diıesem nsatz gehört e C sıch mıt yrelıg1Öös gehaltvollen Bıografien auseinander

setzen«; auch entsprechende Romane oder okumentarısche Berichte erlauben
iıne Auseıandersetzung mıt relıg1ıösen Deutungen SOWIle eın probewelses Aufneh-
IN auch für dıe eıgene Person./ Damıt knüpft Schweitzer in gewI1sser Weise die
herkömmlıiche der Arbeıt mıt Lebensbildern d} dıe für dıe eıt zwıischen 945
und 1965 für den Kırchengeschichtsunterricht kennzeichnend WAäl. Sıe führte eiıner
personalısıierten, .]a, »erbaulıich-erwecklichen« Sıcht der Geschichte und wurde nach
968 scharf krıitisiert.

Woriıin untersche1ıdet sıch dıie Arbeıiıt mıt Bıografien VO  — den
exempla fidei®8 bzw den Beıspielgeschichten, dıe früher bıblıschen
lexten zugeordnet wurden‘ Wır erläutern die rage eıspie Franz
VOo.  _ ASSISLS.

Im Konzept des Jungen Gert tto VOoNn 953 wırd die Lebensgeschichte \40)  — Franz
Von Assısı als ıne realısıerende Auslegung der bıblıschen Geschichte VO Reichen
Jünglıng ın Anspruch IM Durch diesen Bezug ZUT Heılıgen Schrift, dem
sıch dıe theologısche Sachgemäßheıt des kırchengeschichtlichen I hemas entscheı1idet

Vgl Peter Biehl, Kırchengeschichte und themenorientierter Relıgionsunterricht,
In ders Ü. Kırchengeschichte 1m Religionsunterricht, Stuttgart/München 1973, HS
43 Vgl usammenftfassend: Folkert Rickers, Kırchengeschichte 1mM Relıgıionsunter-
richt, 1ın (1990) 175105

Friedrich Schweitzer, Schlüsselerfahrungen eın ul relıgıonspädagogisches
Konzept?, ın JRP (2000) 191—212, hıer 210f
V  Ö  X Vgl Helmuth Kittel, Vom Religionsunterricht AUE Evangelıschen Unterweısung,
annover 16
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(Legitimationsfunktion), wiırd dıe hıstorıiısche Gestalt daQus iıhrem Kontext gelöst. Kır-
chengeschichte wırd eiıner »Sammlung Von Beispielgeschichten«.?
Demgegenüber spielt das Verfahren, historische Ereignisse mıt der Bıbel In Bezje-
hung seizen und dadurch gleichsam legıtımıleren, keine Rolle mehr Am Wı1-
derspruch des Heılıgen Franz erschließen sıch 1elmehr dıe Frömmigkeıitsgeschichte
und dıe sozlal-polıtıschen Verhältnisse des 13 Jahrhunderts. Seine ArmutspraxI1s und
Herrschaftskrıitik lässt dıe damalıgen Machtverhältnisse erkennen. Seine innere Freıl-
heıt und u Offenheit deckt dıe Sehnsucht, sıch In Burgen und Palästen VeT-
schanzen, auf: seiıne Welt-Freude steht queCr ZUT Weltverachtung und Z (Gje-
schichtspessimısmus der eıt.

Die lebensgeschichtliche Darstellung wiırd heute stärker In dıe komple-
3C geschichtlichen, soz]lalen und kulturellen Zusammenhänge einbe7z70-
SCn Biografien können Beispiele se1n, die »den Umgang mıt anderen,
der Umwelt, eıne Deutung des SEeINS« ın konkreten Zeıtvollzügen doku-
mentieren. Die Arbeıt mıt Bıografien weıst nıcht 11UTr dem Subjekt eıne
zentrale Stelle Z  s »sondern SEeTZ! 6R zugleıic In Beziehung ande-
ren«.10 Sıe eröffnet damıt Identifikationsmöglichkeiten. Wırd der /Aaı-
sammenhang mıt der Ere1gn1s- und Strukturgeschichte gewahrt, bletet
dıe Lebensgeschichte eınen erfahrungsnahen Ansatz.
erande hat sıch nıcht 11UT die Eiınordnung ın den hıstorischen Kontext,
sondern auch dıie Interpretationsperspektive. Die Personen werden nıcht
als Urc Geistempfang herausgehobene exempla fide1 betrachtet, SOTM-
ern In ihren Wıdersprüchen und ihrem Scheıtern, In iıhren ırrıtıerenden,
ZU Wiıderspruch herausfordernden Außerungen WI1Ie In iıhren Möglıch-
keıten, gelıngendes en aufscheıinen lassen, wahrgenommen. er
hermeneutische Schlüsse]l ZUuUT Interpretation ıst dıe eıgene uCcC nach
Identität. Die Auseıinandersetzung erfolgt In der Dialektik VOo  —_ ähe und
Dıstanz. An erzählten Lebensgeschichten können dıie über sıch hinaus-
we1lisenden Erfahrungen christlicher Exıistenz entzıffert werden.!!
(3 In anderer Weise verweilst der phänomenologisch-lebensweltliche
Ansatz auf dıie Notwendigkeit eıner Verschränkung verschıedener didak-
tischer Strukturen. Phänomenologie beschreibt eıne Wırklichkeit, als ob
SIeE sıch immer und berall zeigen könnte. Die geschichtliche Dımen-
S10N wırd bewusst ausgeklammert. Da dıe geschichtliche Diımension aber
für die CNrıstliıche elıgıon und hre Nachbarschaftsreligionen konstitutiv

ert Otto, Kirchengeschichte 1m Religionsunterricht, Die 5Sammlung 195 7, T
43, hler: Kriıtisch dazu Peter Bie. Dıie Kırchengeschichte 1im Relıgıionsunter-
riıcht, ın Herbert Schulze Hg.). Wege ZU) Verstehen, Hamburg 1963, Z

('’hristiane LOOKS, Bıographien als Gegenstand VO  — Relıgionsunterricht, Frank-
turt a.M 1993, 60f, 176
11 Vgl Christian Gremmels Hans Pfeifer, Theologie und Biographie. Zum Be1i-
spiel Dietrich Bonhoeffer, München 9083 Es ıst m.E das beste Beıispiel dafür, dass
der bıografische Ansatz nıcht vA eıner Personalisierung der Geschichte führen [11USS
Sıe beziehen dıie interessante psychohistorische Studıe VO  —_ Clıfford (Gjreen eın (21)
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ist, ıst dıe Wahrnehmung gelebter eligıon in der Gegenwart mıiıt der tra-
ditionserschließenden Unterrichtsform verbinden.!?

Didaktische Prinzıplen
[)as Prinzıp der Selbsttätigkeit (1) ıst WIEe das der Handlungsfähigkeit (2)
CN miıt der Bildsamkeit des Menschen verbunden. e1 lassen sich
besten In Projekten einer »Spurensuche« 1m sozlalen Nahbereich VCI-

wirklıchen ıne weıtere Möglıchkeıt besteht In Gestaltungsaufgaben
(» Wır bauen das odell eines Klosters«; schreıiben eıne Leseszene; ent-
werfen die Vorlage für eınen historischen Fılm
(3) Die »originale Begegnung2« mıt der Geschichte seiz
raus, ass Lernende In Geschichten y»verstrickt« werden und als Bete1-
1gte selbsttätig handeln können, DSpW. be1 der ege eıner Gedenkstätte
oder der Aufführung eiınes Theaterstücks. » Wır eröffnen eiıne Ge-
schichtswerkstatt«, Y WITr gestalten eiıne Ausstellung«.
(4) I )as Prinzıp der Narrativität ist Von besonderer Bedeutung, we1]l Ge-
schıichte als Erzählung präsent wird. Uurc sS1e lassen sıch Vergangen-
heıt, egenwa und Zukunft gleichursprünglıch erschließen Die Er-
zählung VO  —_ Geschichte stellt eıne poetische eıstung dar.!> Diese her-
meneutische 1NS1IC 1n dıie TuUuKTIur der Geschichte ıst nıcht In methodi-
scher Hınsıcht misszuverstehen, als se1 die Lehrererzählung die ITTall-

gıge Orm des Unterrichts. Narratıvıtät lässt sıch unterrichtspraktisch auf
vielfältige Weise realısıeren, DSpW. SAr Fılm, Hörspiel, Leseszene,
Ton-Bıild-Serie
(5) Das Prinzıp der Quellenarbeıt steht nıcht 1m Wiıderspruch dem der
Narratıvıtät; denn diıe ahnrheı der IZz  ung I1USS sıch immer wlieder

Dokumenten bewähren lassen.

Überreste, Denkmäler, Berichte sınd möglıche Materıalıen ZUT Erschließung der Ver-
gangenheıt. Der Hıstoriker hat einen sehr weıten Quellenbegriff; dazu gehören alle
5Spuren, dıe menschlıche Praxıs hinterlassen hat Dıie Auswahl und Deutung der
Quellen ist allerdings VON dem Leıtfaden seiner Thematık bestimmt. Daher ist der
Begriff der »Objektivität« der Quellenarbeıt fragwürdıg. Der Dıdaktıker arbeiıtet mıt
einem EHSEFCN Verständnis VON »Quelle«, der sıch auf historıische exte, Bılder nd
Gegenstände bezıieht. Quellenarbeıt ist mıt dem Prinzıp der Selbsttätigkeıt verbunden
Sek 11) Sıe sollte ın jedem Fall 5 angelegt se1In, dass der Lernende se1n hıstor1-
sches Wiıssen und se1n Alltagswıssen einbringen annn DDIie verbalen Quellen können
schülergerecht gestaltet, aber nıcht »geglättet« werden, ass alle Fremdheıiten
beseıitigt sınd Wır nehmen [1UT das wahr. Was irrıtiert. Die Lernenden sollen eigene
Entdeckungen machen und 7U selbstständiıgen . Urteil befähigt werden. Bılder und

Vgl zuletzt: Hans-Günter Heimbrock, Religionsunterricht VON der Kontext-
ZUT Lebensweltorijentierung, 7Z7PT (2001) Z D » Für den einmalıg schöpfer1-
schen Charakter des hıstorıschen Geschehens hat dıie Phänomenologıe keın Urgan.«
Helmut Seiffert, Einführung in dıe Wissenschaftstheorie, Bd 2, München 39)
13 Vgl Hans Weder, Neutestamentliche Hermeneutik, Zürich 986, 399—405
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gegenständlıche Überreste (Kırchen, Klöster, Pfarrbücher, Geräte) sınd früher e1in-
setzbar als verbale Quellen.

(6) Das Prinzıp eıner Betrachtung der Kirchengeschichte unlen«
ermöglıcht eıne Identifizıerung mıiıt den Besiegten, mıt der Leidensge-
schichte des Volkes, die Wahrnehmung der Geschichte aus der Perspek-
t1ve der »Opfer« und der unabgegoltenen Verheißungen. Kırchenge-
schichte lässt sıch nıcht als »Erfolgsgeschichte« erzählen, iıhre Darstel-
lung ist vielmehr urc »gefährliche Erinnerung« (J1.B eIz geleıtet.

Zur Arbeıt in der Geschichtswerkstatt

Die 1mM etzten Abschnıiıtt genannten Prinzıpilen kommen erst alle ZUTr

Geltung, WEn WITr mpulse der »Oral History« aufnehmen.!« Sıe richtet
das Interesse auf dıe Alltagsgeschichten der kleinen Leute rt« Dıie
TeılnehmerlInnen Geschichtswerkstätten erhalten Spielräume ZUT

selbsttätigen Spurensuche. Das Lebenswissen älterer Menschen erscheınt
nıcht als »totes Materı1al«, sondern führt ZUT Begegnung mıt erlebter (Ge-
schichte. In einem olchen Dıalog verstehen WITF, wIıe Menschen In be-
stimmten Sıtuationen und bestimmten zeitgeschichtlichen Umstän-
den geprägt urc ıhre elıgıon gelebt, gehandelt und gelıtten en
Die Verknüpfung der indıvıduellen Lebensgeschichte mıt kollektiven
Erfahrungen ann HP das espräc und dıe anschließende Interpreta-
tıon des Interviews wahrgenommen werden. Forschendes entdeckendes
Lernen ermöglıcht CS, Geschichte als Prozess erfahren, in den WITr
selbst verwickelt sınd.

So hat bSpw. dıe Klasse eıner Realschule ıIn Stade eın fächerübergreifendes Projekt
durchgeführt, ıIn dem der Fall des Pastors Behrens untersucht und dokumentiert
wurde Dieser hatte Judenfeindliche Aktıiıonen der öffentlich al  T:  ert und
War daraufhın VO  —_ der ZUT Schau gestellt und mısshandelt worden. Die Schüle-
rinnen und Schüler fanden rc Befragung VO  —_ Zeıitzeugen heraus, wıe dıe Kır-
chenleıitung vorsichtig taktıert und wWwIE eın mutiger Rıchter die ädelsführer VeOT-
urteıilt hatte

Eın olches Projekt, In dem die Befragung VONN Zeıtzeugen urc die IMS
terpretatiıon VO  - Dokumenten ergänzt wird, ist In der Durchführung
spruchsvoll; aber dıe dıdaktische Bedeutung ıst sehr viel er eINZuU-
schätzen als dıe ıchen Verfahren ZUr örderung hıstorischer ompe-
tenz. Zeıiten des mMbruchns biıeten sıch für diese Arbeıt besonders Dıie
Stunde ull (1945) dıie eıt des Wiıederaufbaus, der Währungsreform,
die rage ach der der Kırche ın der DIDN und das Jahr 989
In den Abschlussklassen der Sekundarstufen ann dıie eigene ebensge-
schichte dokumentiert und rzählt werden (Bıografiealben), den

Vgl Godehard Ruppert, Geschichte ist Gegenwart, Hıldesheim 1984, 143152
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Übergang VOIN den erlebten Zeıten Za historıischen Zeıt, die Verknüp-
fung der eigenen Geschichten mıt der Zeitgeschichte vorzubereıten.
In der Erwachsenenbildung ist dieser Ansatz des höheren Alters
der TeilnehmerInnen och fruchtbarer Hier ann AUuUs erzählten Lebens-
geschichten der Alltag 1m Faschismus lebendig werden.!> Die Intention
ist CS, die Lebensgeschichte INn der Zeitgeschichte entdecken und
mıt kollektiven Erfahrungen ıIn Verbindung bringen. In eıner Ge-
schichtswerkstatt ann dıie lokale Geschichte der Orts- un Kirchenge-
meinde bearbeiıtet werden und sıch DSpW. auf die Aufgabe der Integration
ostdeutscher Flüchtlinge ıIn der Nachkriegszeıt beziehen.

Dr Peter 1€e. ıst Professor (em.) für Religionspädagogık der Georg-August-
Universıtät Göttingen.

Vgl Dietrich Burggraf, Kırchliche Zeitgeschichte unten«, in JRP (1988)
239246 Vgl Jörg Thierfelder, Kirchengeschichte bedarf der Verstärkung, 1ın
Hartmult Rupp Heinz Schmidt Hg.) Lebensorientierung der Verharmlosung”,
Stuttgart 2001, 127-141, hler: 1351
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Bıldwelten erschlıießen Bılderfahrungen machen

l Aspekte Bılddıdaktık Kontext des Religionsunterrichts

Biılddiıdaktische Ausgangsfragen
Der Umgang miıt Bıldern 1Sst Religionsunterricht nahezu en Jahr-
gangsstufen vielgeübte Praxıs Bılder egegnen als Illustratiıonen der
bıblischen Geschichten Bılder der Kunstgeschichte belegen VoO  —; der
Spätantıke bıs ZU Barock kırchengeschichtliche Ereignisse und führen
Tem: gewordene emente der chrıistlıch kırchliıchen Tradıtion VOT

ugen Als Bılder des auDens fordern SI dıie Befragung gegenwartı-
DCI Glaubensvorstellungen und -modelle heraus. Bılder der oderne und
der zeitgenössıschen Kunst spiegeln Fragen und Überzeugungen der Ge-
genwartskultur und irrıtıeren Urc hre Formgebung konventionelle
Sehgewohnheıten; S1C irrıtıeren damıt nıcht selten auch konventionelle
Siıchtweisen christlich-kırchlicher Überlieferung. Als Meditationsobjekte
stoßen Bılder persönlıche ıiI1NEIC Erkundungen und spirıtuelle Lernpro-

Als Andachts- und Kultbilder fordern S1IC Ce1INeC relıg1öse
manchmal auch e1iNe konfessionel]l zugespitzte Standortbestimmung
Sachen des auDens und der Glaubenspraxıs Bılder dienen orm VonNn
Karıkaturen Fotos und Tralıken der Ausstattung Von Unterrichtswerken
und als Hılfsmuiuttel gegenwartıger Unterrichtsmethodik Als Bestandteiıl
der gesellschaftliıchen y»mediıialen Bılderflut« sınd Bılder verknüpft mıt
lebensweltlichen Kontexten und Orıentierungen VO  a Kındern ugendlı-
chen und Erwachsenen heute Bılder VON Schülerinnen und cCAulern
schlıeßlich sınd USaruC der subjektiven eıgnung und kreatıven An
verwandlung religionsdıidaktıischer Impulse S1ıe sınd darüber hınaus als
äasthetische TrOdukte Auseınandersetzung mıiıt der christlich kırchlıi-
chen Tradıtion der mI1T ex1ıstenzıell bedeutsamen Dımensionen der (Ge-
genwartskultur ıhrerseıts Ob]ekte religionspädagogischer Biılderkundung
Angesıchts dieses breıiten Spektrums des relıg1onspädagogischen Bılder-
gebrauchs und angesıichts des grundlegenden — und ja nıcht L11UTE el1-
gionsunterricht problematıschen Spannungsverhältnisses zwıschen
»  sthetik« und »Didaktik«! sucht dıe religionspädagogische Bılddıdak-
tık Se1It Begınn der X0er rTe ach ärungen und Unterscheidungen
sowohl Gegenstandsbereich der Bılder und Bıldtradıtionen als auch

Bereich der visuell-ästhetischen rfahrungs- und Lernprozesse und

[Dazu grundlegend (Junter tto Lernen und Lehren zwıischen Dıdaktık und AS-
thetik Bde Seelze Velber 1998
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deren spezifisch relıgionspädagogischer Ausrıchtung und Bedeutung.
Als »gemelInsamer Nenner« nNeUeTer Konzeptionen ann festgehalten
werden:

(1) Konzentration auf das ıld als Medium SUl generI1S, als Gegenstand mıt eiıner
eigenen »Sprache«, der einen Je spezifıschen, nämlıch bıldlıchen Sınn hervorbringt
und damıt uch _]€ speziıfıische Begegnungsformen und eigene Auslegungsregeln VCI-

langt.“ (2) Die Überzeugung, dass der Umgang mıiıt Bıldern rel1g1öse Lernprozesse
voranbringt, we1l hıer Wahrnehmung geschult, Aufmerksamkeıt geweckt, mıt Sinn-
deutungen konfrontiert und dıe Reflexion lebensweltlicher und auch relıg1öser Frfah-
rung anlässlıch der Prozesse ästhetischer Erfahrung angestoßen un ermöglıcht
wird.* (3) Die Warnung VOT unstatthafter Vereinnahmung des einen durch das -
dere‘: Asthetische Erfahrung ıst nıcht deckungsgleich mıiıt relıg1öser rfahrung und
kann nıcht umstandslos relıg1ionspädagogischen und didaktıschen Zielen dienstbar
gemacht werden. Ihre ıldende Kraft erweıst sS1ie gerade In der Wıderständigkeıt g-
genüber Funktionalısıerungen. Als echte rfahrung konfrontiert Ss1e wenıger mıiıt
zue1gnenden Wiıssensbeständen als 1elmehr mıt Prozessen der Bıldwerdung und des
Bıldseins, dıe ıne kognitive, affektive und pragmatısche Herausforderung der Ler-
nenden bedeuten und gerade darın »verstehendes Lernen« ermöglichen.“
Diese ohne jeden Zweıftel 1er och höchst abstrakten Girundsätze
erfordern In der ıdaktıschen Praxıs die intensive Begegnung mıt
dem einzelnen Bıld oder aber die Bıldbegegnung sınkt ab einem
rein formalen methodischen Schematısmus, der keinen bildlıchen Er-
kenntnisgewinn und damıt auch keine ı1ldende Wırkung hervorbringen
kann.
(Gerade we1l der orıginären Begegnung VO  —_ (Eınzel-)Bıld und Betrach-
ter/ın eın derartıger Stellenwert zukommt, haben sıch 1mM Zuge der Klä-
Z und Unterscheidungsbemühungen vielfältige Fragestellungen he-
rauskristallisiert, dıe den relıg1onsdıdaktıschen
Umgang mıiıt Bıldern konturieren. Das Spektrum reicht el VO kunst-
und bıldtheologischen Verhältnısbestimmungen, Ekrörterungen des Ver-
hältnisses VO  — äasthetischer und relıg1öser Erfahrung, exemplarıschen
thematisch-ikonographischen Erschließungen bıs bılddiıdaktischen
Konzeptionen für einzelne Unterrichtswerke und deren Analyse und

In der Praxıs ewährte Auslegungsregeln und -modelle finden sıch bei (Jünter
Lange, Zum relıgıonspädagogischen Umgang mıt modernen unstwerken, ıIn ate-
chetische Blätter 116, 1991, 116—122; lex Stock, Strukturale Bıldanalyse, In Man -
fred Wichelhaus Tex Stock, Bıldtheologie und Bılddidaktik. Studıen ZUuTr relıg1ösen
Bıldwelt. Düsseldorf 1981, 36—43

Vgl Georg Hilger, Relıgionsdidaktische Grundregeln 1, 1ın Engelbert Groß
Klaus König Hg.) Religionsdidaktik In Grundregeln. Leıitfaden für den Relıgions-
unterricht, Regensburg 1996, 19—29

Dazu grundlegend: Klaus Mollenhauer, Grundfragen ästhetischer Bıldung.
Theoretische und empirische Befunde ZUT ästhetischen Erfahrung Von Kındern,
Weıiınheim/München 996
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Kritik > Die weıtgehend offene Struktur dieser Vermessung des Feldes
» Lernen und mıt ern« hat ZUT olge, ass theologiegeschichtliıche
Fragen gut w1ıe entwicklungspsychologische Erkenntnisse, kunstpäda-
gogische Aspekte gut WIe medientheoretische Hinweise, phänome-
nologische Wahrnehmungen gul wI1e kunstwissenschaftliche For-
schungserträge 1Im bıl  1daktıschen Zusammenhang diskutiert werden.
€e1 erweılst sıch dıie Vielfalt der Bezugnahmen nıcht als chwäche, 1m
Gegenteıil: Gerade sS1e garantiert, ass ıIn der bıl  1daktıschen Reflex1ion
den Sachgesetzlichkeıiten 1mM Verhältnis VO  ; Kunst und Relıgionspäda-
g0g1 ebenso Rechnung getragen wiırd w1e der Eiınbindung äasthetischen
Lernens ın den orößeren Zusammenhang theolog1isc und bıldungstheo-
retisch begründender relıg1onspädagogıischer Posıtionen.

Dıie folgenden Überlegungen ZUT relıgı1ıonspädagogischen » Reichwelnte« der Bıldbei-
spıiele wollen dieser doppelten auf » Bıld« und »Bıldung« gleichermaßen bezoge-
nen Ausrıichtung der Fragestellung Rechnung Gewählt wiırd daher eın T1
Sang, der Jeweıls eınem Bıldbeıispiel ıne bılddıdaktısche Fragestellung erhel-
len sucht: auf ıne generalisıerende Systematık ZUT Bılddıdaktık wırd bewusst VOCI-

zichtet.

Bıldwelten erschlieben. Hınweise und Beispiele ZU Umgang mıt den
Beständen chrıistlicher Ikonographie

» Der pac den SO einmal 1INs Fremde und zurück
Das Auferstehungsbild der östlıchen Kıirche, die Anastasıs, ein 1er
ande wen12 bekanntes Bıld (vgl Abb 1) zeıigt dıe Auferstehung nıcht
als indıvıduelles Ausste1igen Jesu Christı aus dem Grab, sondern als sSe1-
nen Abstieg In das Reich des odes, WIE ıh; das Glaubensbekenntnis
formuliert und der Karsamstag bedenkt Die russische one aus der

des Jahrhunderts® stellt dieses Ereignis In einem Bıldpro-
dar, das Ausschmückungen der pokryphen CNrıften und Ele-

mente der kaıserlichen byzantınıschen rıumphikonographie mıt dem
»dürren« Satz des ymbolums verbindet./ /Zu sehen ist der auferstandene
Chriıstus, der die Pforten der Unterwelt geöffnet, Schloss und Rıegel ZCe1-
brochen hat und 11UMN Adam, der ıhm uchend eiınen Arm entgegen-
streckt, mıt einem energischen Griff ans Handgelenk sıch zıeht, wäh-
rend Eva (und mıt ıhr welıtere Gerechte) och auf hre Kettung

Vgl das Spektrum der Beıträge ıIn Comenius-Institut Hg.) Im Blıckpunkt
Lıteraturhinweise und Texte aktuellen IThemen: 1ıta Burrichter (Bearb.), Bılder
1mM Relıgionsunterricht. Zeıitschriften Aufsätze Bücher, Münster 2000

Chriıstı Auferstehung (Höllenfahrt), russısch, 16 Jahrhundert, Lwd auf
Holz, 1x104,2 C Ikonenmuseum Recklinghausen, Kat.Nr. 254 61981).

azu reichhaltıges Materıal be1 (rünter Lange, Kunst ZUr Bıbel Bıldınter-
pretationen, unter Miıtarbeit Von Richard Hoppe-Sailer und Hans-Dietrich Schütz,
München 1988, FEL
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Eınem Besuch mıt eıner Mittelstufenklasse eıner Schule für lernbehinderte Schüle-
rinnen und Schüler 1mM Ikonenmuseum Recklinghausen gehen unterrichtliche Gesprä-
che über Vorstellungen » Hımmel« und » Hölle« VOTauS Iie Schülerinnen und
Schüler unter ihnen wel Muslıme sınd sıch ein1g: » Hımmel« und » Hölle« sınd
Folgezustände für indıvıduelle aten, Straf- und Belohnungsorte, denen Gerech-
tigkeit (verstanden als Folge der strıkten Eınhaltung oder Übertretung
Normen) herrscht. Der »lebensweltliche Bezug« des Themas, nämlıch dıe täglıchen
Konflıkte, Ausgrenzungen und Quälereien innerhalb der erngruppe, ist auf ıne
merkwürdıg unbekümmerte immer präsent: lle wı1ıssen sehr NaU, für welche
Taten Ss1e Strafe verdient hätten, oft uch bekommen und die SIE trotzdem
immer wıeder egehen Nach der lapıdaren Feststellung: » Man kriegt, WAas Ial VeI-

dıent, und IMUSS uch SEeIN« wırd mıt ogrößtem Interesse VOT allem über die mıiıt
» Hölle« verbundenen Bılder gesprochen eın (auch kunsthistorisch interessanter)
Einblick In dıe » Kettensägenikonographie« der aktuellen Videoangebote der » Hım-
mel« ist demgegenüber eigenartıg eer und unbewohnt.

I Jer Besuch des Ikonenmuseums stellt diesen Befund geradezu auf den
Kopf. er fremde Ort, dıe Begegnung mıt wertvollen Bıldern und sıcher
auch der unsch, der Hospitantın Ehre machen, prägen die Atmo-
sphäre und dıe Bereitschaft, sıch auf das großformatıge, aber wen1g
spektakuläre Bıld einzulassen.

Miıt ogroßer Intensıtät wiırd das Bıld mıiıt den Augen »abgetastet«. Dabe1ı kommt dıe
relatıv großflächige, farblıch kontrastreiche und adurch recht »ruh1ge« Gestaltung
der Recklinghäuser Ikone den wen1g ausgebildeten Wahrnehmungsfähigkeıten der
Gruppe ass Chrıstus, weıl »auf dem blauen FE1« (Mandorla) steht, eli-
Wäas Besonderes ist, ist schnell klar DıIie (nıcht zentral-) perspektivischen Verhält-
nıSse sınd komplızıert, uUumMso eifrıger wird geschaut, ob der Berg kıppt der nıcht,
WerTrT VO und hınten steht, ob die Fıguren rechts und ınks schon abgefertigt oder
noch nıcht dran sınd DıIie Einfachheıit der Schlüssel und Beschläge des Jors ZUT Un-
terwelt wırd abschätzıg beurteıilt eın Klacks, das zerbrechen. Dass der flatternde
Gewandzıpfel ewegung und Wucht sıgnalısıert, beeindruckt und überzeugt dıie
Schülerinnen und Schüler, die sıch mıt eıgenen bildlıchen Produktionen sehr schwer
tun UUnd dann entdeckt eın Schüler das »schwarze Loch« (»boah«), über das Adam
Ja wohl SCZORCH werden 111USS5 Schafft Chrıstus das® Wenn das eiıner VO  —; unNns wäre,
würde ich da mıtmachen? Eın eı1l der Gruppe lässt sıch dieser Stelle und als Ab-
schluss der Bıldbetrachtung eın bisschen verlegen achend, großsprecherisch al-
bernd darauf eın, den vehementen 11 alls Handgelenk nachzustellen, O-
bieren.

Diese Bıldbegegnung ist Aaus bildtheologischer Perspektive sıcher nıcht
ans Ende gekommen: er ist der mythısche Hintergrund als olcher
noch dıe lıturgische Bedeutung qals Osteriıkone och dıe eschatologische
Dımension überhaupt ZUT Sprache gekommen. Dennoch scheımnt mMIr relı-
gionspädagogisch ein1ges er eıbhafte Nachvollzug des für
dıe Schülerinnen und Schüler völlig überraschend 1mM ach und ach
der Bilderschließung anschaulıch realısıerten unverdıenten (!) Ret-
tungsgeschehens (»ausgerechnet dam und Eva!«) relatıviert 1er und
jetzt das den Schulalltag anstrengend machende Vergeltungs-
prinzıp hne ass 1es jetzt begrifflich gefestigt werden könnte oder
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Sal soz1ıal wırksam würde IDie Bılderfahrung hat gerade der remd-
heıt und Dıstanz des Bıldmaotivs und der mühsam erarbeıtenden farb-
lıchen und kompositorischen Hervorhebung des bedeutsamen (Gesche-
ens für Moment aufscheinen lassen dass K e1in Anderes g1bt
und damıt Ware dıe Anastasıs-Ikone als Bıld des Glaubens durchaus
sıch selbst gekommen
»IC glaub’ da 1St Jesus zweımal Trau tOt und lebendig!« kın »VOlk-
reicher Kalvarıenberg« als Eınführung dıe Kırchengeschichte als Be-
zıehungsgeschichte
DIie abendländısche Kunstgeschichte 1sSt ber weıte TrTecCken nahezu de-
ckungsgleich mıiıt der christlıchen Bıldgeschichte Hınweise auf CNr1ıSUll-
ches Tradıtionsgut auf künstlerische Verknüpfung NT VOT- und
außerchristlichen Bıldtradıtionen auf höchst dıfferenzierten Ent-
wicklungen und Transformationen auf gesellschaftlıche npas-
sungsfähıigkeıt und gesellschaftlıche Wiıderständigkeıit finden sıch

unüberschaubaren Zahl bildkünstlerischerer

Werke der chrıistliıchen Kunst ıllustriıeren legıtımıeren und deuten zeıtgenössısche
aubens- und Lebensvorstellungen ber SIC kriıtisıeren und revidieren SIC auch und
schreıben dadurch dıe chriıstlıch kırchliche Überlieferung fort Für viele Schülerinnen
und chüler 1ST die nähere Beschäftigung mıt ausgewählten Hauptwerken der Kunst-
geschichte als eıl Tradıtionsgeschichte, die auch dıe CISCNCNH, gegenwärtigen
Überzeugungen och pragl, meıst fremd Während der Geschichtsunterricht Bılder ı
der Regel als »abgeschlossene« hıstor1o0graphische Quellen »lıest«, beschäftigt sıch
der Kunstunterricht VOTZUSSWCISC mıt Fragen äasthetischer Konvention und Innova-
U10N [Das folgende Beıspıel sucht demgegenüber den /Zusammenhang VO  —_ iıkonogra-
phısch kulturgeschichtlicher Analyse und relıg1ösem Lernen deutlıch machen

Der Sogenannte »volkreiche Kalvarienberg«? (vgl Abb e1Ne Spät-
mıttelalter el1ebte Darstellung der Kreuz1gung, dıe den üblıchen
Fıguren dem Kreuz weiıtere Gruppen VO  —_ spottenden en und

weıten Panora-römıschen Oldaten gesellt, nıcht selten auch —
malandschaft VOT den Toren Jerusalems angeordnet alle Kreuzweg-
statıonen, dıe Beweıinung, Grablegung und Auferstehung Christi
Schılde  9 ist CIM schon für Grundschulkinder eicht zugänglıches
» Wimmelbild«!9; dessen Enträtselung Gelegenheıt bietet, die bıblısche
Passıonsgeschichte INCINOTIEreN und sıch Standards chrıstliıcher

Vgl Gertrud Schiller Ikonographie der chrıistlıchen Kunst Bde (jütersloh
M Lexıkon der christliıchen Ikonographie hg VOoO  - Engelbert Kirschbaum
Bde Freiburg 1.Br 1971

Vgl Elisabeth oth Der volkreiche Kalvarıenberg Lıteratur und Bıldkunst des
Spätmittelalters, Berlın 967

Wımme lbilder sınd Kındern bereıts AaUus dem Kındergarten geläufig, auch dıe oft
Überblickperspektiven angelegten ame Boy- und Computerspiele können ı] die-

- an Z/Zusammenhang als weıt verbreıtete, schon vorauszusetzende, Sehschule aNSC-
sehen werden.
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Ikonographie einzuüben. el sınd Lehrerinnen und Lehrer gut beraten,
sich kundıg machen: Kınder entdecken und befragen Jedes Detaıl, und
1Im Spätmittelalter ist jJedes Detaıiıl bedeutungstragend!
Mıt der Aufzählung und Identifizıerung der bıblıschen Szenen iıst dıe Erfassung der
Darstellung aber längst nıcht ıhr Ende gekommen. Schon dıie anachroniıstische
Kleidung der Bıldfiguren, womöglıch dıe Entdeckung außerbiblischer Szenen der
zeitgenössıscher Stifter und Stifterinnen des Bıldes macht eutlic 1e$ ist keine
Ilustration des Bıbeltextes. Das geht Ja uch gar nıcht, enn das ıld zeıgt alles auf
eiınmal und erzählt nıcht ach und ach Die bıldınterne Erzählstrategie lässt
(comıc-geübte) Kınder tutzen Die Gruppen sınd WAar voneınander T  n und ıIn
Gestik und Mımik ganz auf sıch bezogen, ber doch bıldräumlıch sımultan In
ıne einzige Szene gestellt, und WIT, als Betrachterinnen und Betrachter, WIT wWwI1ssen
schon alles!

Diese Beobachtung ZUuTr räumlichen Vergleichzeiltigung, die jeder afel-
bılderfahrung hre besondere Qualität verleıiht, annn Anlass se1n, auch
über historische Vergleichzeitigung nachzudenken: Der spätmıittelalterlı-
che aler hat das Heilsgeschehen kleidersprachlich un archıtektonısch
ın selne Zeıt hıneingeholt. Könnten WIT das auch tun? Und könnten WIT
el den spätmıittelalterlıchen aler, seine esellen, seine Frau, seiıne
Kınder, seine Nachbarınnen und Nachbarn, die sıch Christus Ja schon
»vergleichzeltigt« aben, auch och mıtnehmen, unNns auch mıt ıhnen
»vergleichzeitigen«?!!
Derartige Fragen lenken WCR VO  —_ der Darstellung der Passıonsgeschichte »an sich«
ZUT Darstellung der Passıonsgeschichte »spätmuıttelalterlich«. Wıe erscheınt eigent-
ıch In typısch spätmıittelalterlicher Perspektive das » Volk« des »volkreichen Kalva-
rienbergs«? Sınd dıe Frauen unter dem Kreuz Verzweiıfelte oder Glaubenszeuginnen?
Erscheinen dıe Juden als Joße Augenzeugen oder als heuchlerische Gottesmörder?
Wırken dıe römıschen Soldaten wIıe Henkersknechte oder wıe potenzıielle Gläubige?
Und WC der auferstandene Chrıstus eın besonders eklıges Monster unter den 7CI-
borstenen Höllentoren zertrıtt hat das auch Wäads mıt dem » Volk« tun?

Ist der 10 erst eiınmal für dıie Bıldstrategie der » Vergleichzeltigung«
geschärft, ann rgeben sıch daraus gleichermaßen empathısche WIE krı-
tische Anfragen. on Grundschulkinder empfinden, dass eın Bıld
nıcht dıe Wahrheit der Passıonsgeschichte Ist, ass 6S ungerecht
Ist, den Juden unverhonlien dıe Schuld Tod Jesu geben, dass
sıcher nıcht Veronika mıt dem Schweißtuch sofort In die Christusbild-
produktion eingestiegen ist, sondern voller ngs und Irauer War u.a
Das o1bt Schülerinnen und Schülern auch Gelegenheıt, über dıe Be-
gre  el UuUNseTCS 1ssens der Ereignisse nachzudenken und dıie fröh-
lıche Gewissheit mancher sachkundlıicher Arbeıitsblätter » Wıe 6S be] Je-
SUS ZUgINZ« efragen. ESs annn gleichzeıtig eiıne anschauliche

11 Zum Zusammenhang des »Beziehungslernens« Im Kontext kırchengeschichtli-
hen Lernens vgl Klaus König, Kirchengeschichtsdidaktische Grundregeln, ıIn O,
König Hgi) Religionsdidaktik, 182—202
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Einübung In das kritische Verständnis subjektiver Erzählperspektiven
se1n, eine Aufgabe, die auch den Lernbereich »Sprache« in der Adus-

gehenden Primarstufe betrifft
ıne erartıge chärfung der geschichtlichen Perspektive mıt lıc auf
den bildlıchen Befund lässt och einmal aufmerksam werden für den
ersten bildlıchen Anhaltspunkt: »IC glaub’, da ıst Jesus zweımal rauf,
tot und lebendig«. Die rage, der spätmittelalterliche aler
eigentlich es auf eın Bıld »quetschen« musste, beantwortet sıch aus
muiıttelalterlicher spirıtueller Perspektive we1l auch ıIn der Heılsge-
schichte es zusammengehört: Leıden, Tod und Auferstehung. Miıt dıe-
SC visuell formulıerten, »überzeıtlıchen« Bekenntnis werden auch heu-
tıge Betrachterinnen und Betrachter 1m »volkreichen Kalvarıenberg«
konfrontiert, gleichzeıtig aber sehend, ass auch 1e6Ss Z Geschichte
heilsgeschichtlicher offnung »IN der Ze1it« gehö Antıjudaısmus und
Solıdarıtät, befremdliche Bıldverehrung und Konversıon, trıumphalısti-
sche Selbstherrlichkeit und offnung auf Kettung

Bılderfahrungen machen. Hınweise und Beıispiele ZU Umgang mıt
erken der modernen und zeıtgenössıschen Kunst und deren An-
chluss relıg1ionspädagogische Fragestellungen

» Intro1tus« Seherfahrung und Lebenserfahrung
Der grundlegende bıl  ıdaktısche Ausgangspunkt, nämlıch dıie Wert-
schätzung des Bıldes als Medium SU1 generI1S, ist 1m Zusammenhang des
relıg1ıonspädagogischen Bıldergebrauchs keıne Selbstverständlichkei
DDıie ange Tradıtion der kultischen und katechetischen Indiıenstnahme
wiırkt bıs heute ach DDass Bılder mehr sınd als Illustration, nıcht
stands- und restlos In Sprache aufzulösen sınd, ass S1e eınen eigenen
Sınn, nämlıch 1  sınn, hervorbringen, der eigenwertig egenüber ande-
1n Sinnstiftungsdimensionen ist, hat insbesondere der Umgang mıt der
Kunst der oderne, der »autonomen« Kunst gele Die weıtgehende
Anerkenntnis dieses Anspruchs In theologischen und relıgı1onspädagog1-
schen Erörterungen kann allerdings nıcht darüber hinwegtäuschen, ass
nach wıe VOT eın weıtgehend illustrativer, meiıst rein thematisch Orlen-
tıerter Z/Zugang vorherrscht. Relıgionspädagogisch »absıchtslose« Bılder-
kundungen UT Aufspürung dessen, Was »Bıldsiınn« eigentlich meınt,
helfen gelegentlıch, den E1ıgenwert äasthetischer Erfahrung N-
wärtigen, und manchmal sınd 6S dann gerade diese Bıldbegegnungen, dıe
auch rel1g1öses Lernen entscheıdend weıterbringen. Dıiıe etrachtung
eines Bıldes VOonNn ose Albers (vgl Abb 3) fördert 1es In den er-
schıie  ıchsten Lerngruppen und Lernsituationen immer wıeder JTage
Josef Albers (1888—-1976) hat eın malerıisches Konzept entwickelt, das dıe Bedeutung
VO  —_ Farbe sıch thematisıert. In der vielfach varııerten Serle » Hommage the
5quare« seizt höchst exakt Farbquadrate iıneınander. Es handelt sıch Malereı,
für deren Verständnıiıs nıcht dıe Kenntnis VON Motıiven, Iradıtiıonen oder der Lebens-
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geschıichte des Künstlers VON Nöten ıst, sondern deren Sınn TST und vollständıg ın
der Betrachtung durch dıe einzelnen Betrachterinnen und Betrachter hervorgebracht
wird.!2 Albers hat diesen Anspruch kunsttheoretisch dıfferenziert reflektiert, ber
auch ohne Kenntnis dieser Zusammenhänge iıst leicht erschließen einzıge
Voraussetzung ıst dıe ähigkeıit der Betrachterinnen und Betrachter stereoskop1-
schem Sehen. !$

er ausdauernde, stillgestellte Blıck auf die Reproduktion!* eines uad-
rats (der auch als unterrichtlich 1UT lose angebundene Konzentrations-
und Stilleübung eingesetzt werden ann führt ach eıner e1ıle dazu,
dass nıcht mehr die zweıiıdimens1ıonale Fıguration wahrgenommen wird,
sondern das Bıld tiefenräumlıch erscheiınt. Man blickt entweder In einen
tiefen » 5cChNHac  << der sıeht einen » [urm«. Erwachsene w1issen dieser
Stelle erläutern, dass das mıt dem neuronal-optischen edın-
gungszusammenhang des Gesichtssinns tun hat, Kinder sınd bege1s-
tert, Jugendliche wollen wI1ssen: » jetzt?« Und Jetzt”? Und Jetzt
klappt 6S Was rhaben WAarl, sınkt ab, und umgekehrt anch-
mal vollzieht sıch der Wechsel zwıschen dieser und jener Sıchtwelse
schneller, als mMan CS vermelden annn » Jetzt und jetzt und
Jjetzt < Die visuelle Räumlichkeıitserfahrung kann el durchaus die
Qualität starker leiblicher Selbsterfahrung erhalten: »Jetzt ann ich
hineingehen. Ich werde aufgesogen.« Eın 7 weıtes kommt hınzu: Der
konzentrierte 1C lässt dıe Girenzen der einzelnen Farbquadrate VeCOI-

schwımmen, dıe ar scheıint sıch auszudehnen, dıe omplementär-
farben erscheıinen, oder 6S erscheint als Summe er Farben we1ß. uch
anlässlıch dieses Überstrahlungsphänomens lässt sıch kKluges Faktısches,
nämlıch Physıkalısches (und CS ware Ja schon eIwas WONNCN,
wWwenn eın ınd anlässlıch optischer Experimente 1mM Physıkunterricht
SCH könnte, ass BS das schon Aaus eigener Erfahrung »IN Wiırklichkeit«

We1 unachns und zuerst aber ist eıne starke, ıimmer wıeder VCI-
blüffende und für das eıigene en aufmerksam machende rfahrung.
Dıie Erfahrungen, die 1m Umgang mıt Bıldern VO  —_ OSse Albers 1mM elı-
g1ionsunterricht gemacht werden, lassen sıch nıcht ınfach relıg1ös eIn-
gemeınden. Wer 1€6Ss täte, etiwa 1m ınn einer Farbenmystik oder mıt Be-
zugnahme auf die metaphorische ede VO  x Gott, würde das Selbstver-
ständnıs moderner Kunst 9anz allgemeın und die besondere achart der
Arbeıten Albers’ spezlıe miıssachten. Die Beobachtungen aber lassen
sıch durchaus als Denkherausforderungen relıg10onspädagogısch rele-

Themen und Aspekte anscC  1eben Die Tendenz der Ausbreitung

1997
Josef Albers, Interaction of Color. Grundlegung eıner Dıdaktık des Sehens., Ööln

13 Was ıne Begrenzung der Altersgruppen auf und ıne Berücksichtigung
indıvidueller Wahrnehmungsstörungen bedingt

Fıne möglıchst qualıtätvolle Reproduktion ist nötıg. Da Albers auch In den
me1ısten öffentlichen Sammlungen gul ist, ist VOT allem dıe Begegnung mıt
dem UOriginal iIm Museum empfehlen.
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und Überstrahlung der arbe, ıhr rang ZUT »Selbstverwirklıchung«, ZUT

»Indıvidulerung« also, »funktioniert« bıldlıch NUr, we1l e die Girenze ZUT
benachbarten Farbe, weı] 6S die benachbarte ar' überhaupt g1bt Was
bedeutet das 7 B für Jugendliche Selbstkonzepte? Die Erfahrung des
Bıldraums und die Erfahrung des permanenten ecNsels »funktionıiert«
IC NUr, weıl dıie Farben zueınander In Beziehung treten Was be-
deutet das 7 B für dıe Konstitution sozlaler Beziehungen? Der Umgang
mıt Kunst erbringt dabe!1 keıne anthropologıschen der sozlologischen
Erkenntnisse, ohl aber Reflexionspotenzial für den Umgang mıt Wırk-
M  eı und das ist IE! ohne Z weıfel eın Generalthema des Relıgions-
unterrichts.

» Das ann iıch auch! Das solltest Du auch tun!« Asthetische Produk-
tıon als itiısche Auselnandersetzung mıt der Wırklichker2  Rita Burrichter  und Überstrahlung der Farbe, ihr Drang zur »Selbstverwirklichung«, zur  »Individuierung« also, »funktioniert« bildlich nur, weil es die Grenze zur  benachbarten Farbe, weil es die benachbarte Farbe überhaupt gibt. Was  bedeutet das z.B. für 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. für die Konstitution sozialer Beziehungen? Der Umgang  mit Kunst erbringt dabei keine anthropologischen oder soziologischen  Erkenntnisse, wohl aber Reflexionspotenzial für 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!« — Ästhetische Produk-  tion als kritische Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit ...  ... der Kleinen ...  Die Überzeugung, moderne Kunst sei nur etwas für Eingeweihte und  meistens hässlich, ist nach wie vor weit verbreitet. Manchmal aber er-  freut sich das (Euvre eines Künstlers oder einer Künstlerin allseits großer  Beliebtheit. Die Arbeiten der 1930 geborenen französischen Künstlerin  Niki de Saint Phalle (+ 2002) sind dafür ein Beispiel. Ihre großen bunten  Polyesterfiguren umspielen, nicht zuletzt auch mit Hilfe gezielter Ver-  marktungsstrategien, gekonnt die Grenzen zwischen Kunst und Dekora-  tion. Ihre 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 zugänglich. Eine genauere Erkundung ihres Farb- und  Formenrepertoires zeigt aber, dass Niki de Saint Phalle äußerst absichts-  voll weit reichende symbolische Bedeutungszusammenhänge entwirft. !5  Das Architekturmodell »Le temple ideal (Kirche für alle Religionen)« (vgl. Abb. 4)  aus dem Jahr 1991!6 ist dafür ein sprechendes Beispiel. Der dreigeschossige Bau  lässt die Weltreligionen Judentum, Christentum, Islam und Buddhismus als Turm-  bauten auf einer archaisch-matriarchalen Geschosszone aufruhen, während eine von  vier Portalen durchbrochene Sockelzone den gesamten Bau trägt. Die Verkleidung  mit Spiegelmosaiken, die farbig-spiralige Fassung der Fensterhöhlen, hervorsprin-  gende Schlangenköpfe und die vergoldeten Symbole der großen Buchreligionen bil-  den zusammen einen festlich-strahlenden Gesamteindruck, wiewohl die einzelnen  Bauteile und Bildzeichen einen spannungsvollen Zusammenhang bilden. Für Kinder  ist dies eine »richtig schöne Kirche«. Sie wirkt freundlich, fröhlich und einladend.  Oder doch nicht? Oder sind die Portale unheimliche Höhleneingänge, die Schlangen  grässliche 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 für den Religionsunter-  richt. 36 Folien, München 2000.2  Rita Burrichter  und Überstrahlung der Farbe, ihr Drang zur »Selbstverwirklichung«, zur  »Individuierung« also, »funktioniert« bildlich nur, weil es die Grenze zur  benachbarten Farbe, weil es die benachbarte Farbe überhaupt gibt. Was  bedeutet das z.B. für 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. für die Konstitution sozialer Beziehungen? Der Umgang  mit Kunst erbringt dabei keine anthropologischen oder soziologischen  Erkenntnisse, wohl aber Reflexionspotenzial für 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!« — Ästhetische Produk-  tion als kritische Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit ...  ... der Kleinen ...  Die Überzeugung, moderne Kunst sei nur etwas für Eingeweihte und  meistens hässlich, ist nach wie vor weit verbreitet. Manchmal aber er-  freut sich das (Euvre eines Künstlers oder einer Künstlerin allseits großer  Beliebtheit. Die Arbeiten der 1930 geborenen französischen Künstlerin  Niki de Saint Phalle (+ 2002) sind dafür ein Beispiel. Ihre großen bunten  Polyesterfiguren umspielen, nicht zuletzt auch mit Hilfe gezielter Ver-  marktungsstrategien, gekonnt die Grenzen zwischen Kunst und Dekora-  tion. Ihre 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 zugänglich. Eine genauere Erkundung ihres Farb- und  Formenrepertoires zeigt aber, dass Niki de Saint Phalle äußerst absichts-  voll weit reichende symbolische Bedeutungszusammenhänge entwirft. !5  Das Architekturmodell »Le temple ideal (Kirche für alle Religionen)« (vgl. Abb. 4)  aus dem Jahr 1991!6 ist dafür ein sprechendes Beispiel. Der dreigeschossige Bau  lässt die Weltreligionen Judentum, Christentum, Islam und Buddhismus als Turm-  bauten auf einer archaisch-matriarchalen Geschosszone aufruhen, während eine von  vier Portalen durchbrochene Sockelzone den gesamten Bau trägt. Die Verkleidung  mit Spiegelmosaiken, die farbig-spiralige Fassung der Fensterhöhlen, hervorsprin-  gende Schlangenköpfe und die vergoldeten Symbole der großen Buchreligionen bil-  den zusammen einen festlich-strahlenden Gesamteindruck, wiewohl die einzelnen  Bauteile und Bildzeichen einen spannungsvollen Zusammenhang bilden. Für Kinder  ist dies eine »richtig schöne Kirche«. Sie wirkt freundlich, fröhlich und einladend.  Oder doch nicht? Oder sind die Portale unheimliche Höhleneingänge, die Schlangen  grässliche 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 für den Religionsunter-  richt. 36 Folien, München 2000.der Kleinen2  Rita Burrichter  und Überstrahlung der Farbe, ihr Drang zur »Selbstverwirklichung«, zur  »Individuierung« also, »funktioniert« bildlich nur, weil es die Grenze zur  benachbarten Farbe, weil es die benachbarte Farbe überhaupt gibt. Was  bedeutet das z.B. für 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. für die Konstitution sozialer Beziehungen? Der Umgang  mit Kunst erbringt dabei keine anthropologischen oder soziologischen  Erkenntnisse, wohl aber Reflexionspotenzial für 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!« — Ästhetische Produk-  tion als kritische Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit ...  ... der Kleinen ...  Die Überzeugung, moderne Kunst sei nur etwas für Eingeweihte und  meistens hässlich, ist nach wie vor weit verbreitet. Manchmal aber er-  freut sich das (Euvre eines Künstlers oder einer Künstlerin allseits großer  Beliebtheit. Die Arbeiten der 1930 geborenen französischen Künstlerin  Niki de Saint Phalle (+ 2002) sind dafür ein Beispiel. Ihre großen bunten  Polyesterfiguren umspielen, nicht zuletzt auch mit Hilfe gezielter Ver-  marktungsstrategien, gekonnt die Grenzen zwischen Kunst und Dekora-  tion. Ihre 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 zugänglich. Eine genauere Erkundung ihres Farb- und  Formenrepertoires zeigt aber, dass Niki de Saint Phalle äußerst absichts-  voll weit reichende symbolische Bedeutungszusammenhänge entwirft. !5  Das Architekturmodell »Le temple ideal (Kirche für alle Religionen)« (vgl. Abb. 4)  aus dem Jahr 1991!6 ist dafür ein sprechendes Beispiel. Der dreigeschossige Bau  lässt die Weltreligionen Judentum, Christentum, Islam und Buddhismus als Turm-  bauten auf einer archaisch-matriarchalen Geschosszone aufruhen, während eine von  vier Portalen durchbrochene Sockelzone den gesamten Bau trägt. Die Verkleidung  mit Spiegelmosaiken, die farbig-spiralige Fassung der Fensterhöhlen, hervorsprin-  gende Schlangenköpfe und die vergoldeten Symbole der großen Buchreligionen bil-  den zusammen einen festlich-strahlenden Gesamteindruck, wiewohl die einzelnen  Bauteile und Bildzeichen einen spannungsvollen Zusammenhang bilden. Für Kinder  ist dies eine »richtig schöne Kirche«. Sie wirkt freundlich, fröhlich und einladend.  Oder doch nicht? Oder sind die Portale unheimliche Höhleneingänge, die Schlangen  grässliche 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 für den Religionsunter-  richt. 36 Folien, München 2000.Die Überzeugung, moderne Kunst se1 ANUur eIwas für Eiıngeweıihte und
melstens hässlıch, ist ach WI1Ie VOT weıt verbreiıtet. anchma aber e_
freut sıch das (Euvre eines Künstlers oder eıner Künstlerın allseıts großer
Belıe  el Die TrDeıten der 930) geborenen französıschen Künstlerın
1ıkı de Saılnt Phalle (T sınd anr eın eıspiel. Ihre großen bunten
Polyesterfiguren umspielen, nıcht zuletzt auch mıt gezlielter Ver-
marktungsstrategien, gekonnt die Grenzen zwıschen Kunst und Dekora-
t1on. Ihre Bıldsprache, dıe S1E seıit Begınn der 60er TE strıkt entwickelt
hat, wiırkt auf TUN: der epDphaliten Farbıigkeıt, der erwendung OrNamen-
taler chmuckformen und der Bevorzugung organıscher Formen AaNnSPIe-
en! und leicht zugänglıch. ıne Erkundung ihres Farb- und
Formenrepertoıres ze1igt aber, dass 1ıkı de Saılnt Phalle außerst absıchts-
voll weıt reichende symbolische Bedeutungszusammenhänge entwirft. 15

Das Archıtekturmodell » Le temple ıdeal (Kırche für alle Religionen)« (vgl Abb
AdUuSs dem Jahr 199116 ist dafür eın sprechendes Beıspıiel. Der dreigeschossıge Bau
lässt dıe Weltreligionen Judentum, Chrıistentum, Islam und Buddhıiısmus als J] urm-
bauten auf einer archaısch-matriarchalen Geschosszone aufruhen, während ıne VO  w
vier Portalen durchbrochene Sockelzone den Bau rag Dıie Verkleidung
mıt Spiegelmosaiken, dıe farbig-spiralige Fassung der Fensterhöhlen. hervorsprin-
gende Schlangenköpfe und dıe vergoldeten Symbole der großen Buchreligionen bıl-
den einen testlich-strahlenden Gesamteıindruck, wıewohl dıe einzelnen
Bauteıle und Bıldzeichen einen spannungsvollen /Zusammenhang bılden. Für Kınder
ıst dies iıne »richtig schöne Kırche« Sıe wirkt freundlıch, fröhlich und einladend.
der doch nıcht? Oder sınd dıe Portale unheimlıche Höhleneingänge, dıe Schlangen
grässlıche Bewohnerinnen des Innenraums und dıe goldenen Spıtzen machtvoll-
mahnende Herrschaftsinsignien?

Pontus Hulten, Kat. Nikı de S5aint-Phalle, Kunst- und Ausstellungshalle der
Bundesrepubliık Deutschland 1992, Stuttgart 19972

Georg Hilger Elisabeth eil} Bılder der uns für den Relıgionsunter-
richt Folıen, München 2000



pAAI?ildwelten erschließen Bilderfahrungen machen

Dıiıe Arbeıten ıkı de Salnt-Phalles wI1issen eın unruh1ges, abıles Gileich-
gewicht wahren, dem CS sıch sehend abzuarbeıten gılt Iies ıst
Aufgabe und rgebnıs einer Bıldbetrachtung, dıe neben der Decodie-
rung der einzelnen Symbole auch archıtektonisch-skulpturale Be-
obachtungen thematisıert: das Verhältnis VO  — Iragen und Lasten, die
Gebrauchsfunktion einzelner Bauteile, das Arrangement VonNn Einzelteıilen

einem (janzen und die daraus folgenden Verhältnisse VO Zuordnung,
Unterordnung und Überordnung.
Die Klärung dieser formalen Fragen eröffnet dann den 1C auch auf
inhaltlıche Fragen, dıie Bestandteil des Themenbereıichs »interrelig1öses
Lernen« S1ınd: Sınd dıe Schriftreligionen die »Krönung« der Geschichte
Sınd dıe matrıarchalen Kulte »Unterbau« oder »Durchgangsstation«?
Kann 6S eiıne »Kırche für alle« eigentlıch geben? Wıe betet Ian dort?
Wer wırd dort beten? Die Arbeıt VOIN 1ıkı de Saılnt Phalle eröffnet viel-
fältıge /Zugänge eiıner eigenständıgen produ  ıven äasthetischen und
denkerıschen Bewältigung und Ane1ıgnung dieser TODIleme Iie AaNnsSPre-
chende Farbigkeıt und kurrıle Formgebung motivıert Kınder eigenen
Entwürfen, und eben diese selbsttätige Durcharbeıitung des Themas
bringt die Schwierigkeıiten des interrel1g1ösen Dıalogs »real«, nämlıch
als äasthetisches Produkt hervor. Diese Schwierigkeıten wıiıederum
können Ausgangspunkt unterrichtlicher Reflexionen sSe1InN: abe iıch es
bedacht Was den eiınen das Heılıge ıst und den anderen? Wo dıe eınen
schweıigen und die anderen tanzen? Wo die einen rennen und dıe ande-
TeNMN bringen? erT! ich en gerecht‘ 1n iıch selbst miıch
dort wıieder?153  €ildwelten erschließen — Bilderfahrungen machen  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 Verhältnis von Tragen und Lasten, die  Gebrauchsfunktion einzelner Bauteile, das Arrangement von Einzelteilen  zu einem Ganzen und die daraus folgenden Verhältnisse von Zuordnung,  Unterordnung und Überordnung.  Die Klärung dieser formalen Fragen eröffnet dann den Blick auch auf  inhaltliche Fragen, die Bestandteil des Themenbereichs »interreligiöses  Lernen« sind: Sind die Schriftreligionen die »Krönung« der Geschichte?  Sind die matriarchalen Kulte »Unterbau« oder »Durchgangsstation«?  Kann es eine »Kirche für alle« eigentlich geben? Wie betet man dort?  Wer wird dort beten? Die Arbeit von Niki de Saint Phalle eröffnet viel-  fältige Zugänge zu einer eigenständigen produktiven ästhetischen und  denkerischen Bewältigung und Aneignung dieser Probleme. Die anspre-  chende Farbigkeit und skurrile Formgebung motiviert Kinder zu eigenen  Entwürfen, und eben diese selbsttätige Durcharbeitung des Themas  bringt die Schwierigkeiten des interreligiösen Dialogs »real«, nämlich  als ästhetisches Produkt hervor. Diese Schwierigkeiten wiederum  können 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 Großen!  Eine Landschaft! Wogende Gräser vor dem geröteten Himmel eines  Sonnenauf- oder -untergangs. Gegen das Gold und Rot des Himmels  sticht die Schwärze 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 Gräser umspielen die Horizontlinie. Eine weite Landschaft, eine  schöne Landschaft, eine Landschaft »am Anfang«. Keine Bäume, keine  Sträucher, das Grasland der Savanne, der Prärie ... 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 künstlerisch beim Wort. Im Betrachten der Abfallstreifen eines  belichteten Films entdeckt er »die Welt«. Eine verblüffende — und für  alle Betrachterinnen und Betrachter leicht nachzuprüfende — Erschei-  17 Katalog Timm Ulrichs, Landschafts-Epiphanien, Kunsthalle Recklinghausen  1991und der Großen!
ıne Landschaft! Wogende (Giräser VOT dem geröteten Hımmel eiınes
Sonnenauf- der -untergangs. egen das old und Rot des Hımmels
sticht dıe Schwärze des Bodens 1n besonderer Weise ab In der Betrach-
tung erinnere ich gesehene Landschaften, eine Erinnerung, dıe sıch mıt
der Sehnsucht ach den och ungesehenen, den auf eigenartige Weise
bekannt-unbekannten Landschaften »IN MI« vermischt. Die sanft be-
wegien (Giräser umspielen die Horizontlinie. ine weıte Landschaft, eıne
schöne Landschaft, eıne Landschaft » arn nfang«. Keıine Bäume, keıine
Sträucher, das Taslan: der Savanne, der Prärıie153  €ildwelten erschließen — Bilderfahrungen machen  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 Verhältnis von Tragen und Lasten, die  Gebrauchsfunktion einzelner Bauteile, das Arrangement von Einzelteilen  zu einem Ganzen und die daraus folgenden Verhältnisse von Zuordnung,  Unterordnung und Überordnung.  Die Klärung dieser formalen Fragen eröffnet dann den Blick auch auf  inhaltliche Fragen, die Bestandteil des Themenbereichs »interreligiöses  Lernen« sind: Sind die Schriftreligionen die »Krönung« der Geschichte?  Sind die matriarchalen Kulte »Unterbau« oder »Durchgangsstation«?  Kann es eine »Kirche für alle« eigentlich geben? Wie betet man dort?  Wer wird dort beten? Die Arbeit von Niki de Saint Phalle eröffnet viel-  fältige Zugänge zu einer eigenständigen produktiven ästhetischen und  denkerischen Bewältigung und Aneignung dieser Probleme. Die anspre-  chende Farbigkeit und skurrile Formgebung motiviert Kinder zu eigenen  Entwürfen, und eben diese selbsttätige Durcharbeitung des Themas  bringt die Schwierigkeiten des interreligiösen Dialogs »real«, nämlich  als ästhetisches Produkt hervor. Diese Schwierigkeiten wiederum  können 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 Großen!  Eine Landschaft! Wogende Gräser vor dem geröteten Himmel eines  Sonnenauf- oder -untergangs. Gegen das Gold und Rot des Himmels  sticht die Schwärze 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 Gräser umspielen die Horizontlinie. Eine weite Landschaft, eine  schöne Landschaft, eine Landschaft »am Anfang«. Keine Bäume, keine  Sträucher, das Grasland der Savanne, der Prärie ... 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 künstlerisch beim Wort. Im Betrachten der Abfallstreifen eines  belichteten Films entdeckt er »die Welt«. Eine verblüffende — und für  alle Betrachterinnen und Betrachter leicht nachzuprüfende — Erschei-  17 Katalog Timm Ulrichs, Landschafts-Epiphanien, Kunsthalle Recklinghausen  1991vielleicht Afrıka153  €ildwelten erschließen — Bilderfahrungen machen  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 Verhältnis von Tragen und Lasten, die  Gebrauchsfunktion einzelner Bauteile, das Arrangement von Einzelteilen  zu einem Ganzen und die daraus folgenden Verhältnisse von Zuordnung,  Unterordnung und Überordnung.  Die Klärung dieser formalen Fragen eröffnet dann den Blick auch auf  inhaltliche Fragen, die Bestandteil des Themenbereichs »interreligiöses  Lernen« sind: Sind die Schriftreligionen die »Krönung« der Geschichte?  Sind die matriarchalen Kulte »Unterbau« oder »Durchgangsstation«?  Kann es eine »Kirche für alle« eigentlich geben? Wie betet man dort?  Wer wird dort beten? Die Arbeit von Niki de Saint Phalle eröffnet viel-  fältige Zugänge zu einer eigenständigen produktiven ästhetischen und  denkerischen Bewältigung und Aneignung dieser Probleme. Die anspre-  chende Farbigkeit und skurrile Formgebung motiviert Kinder zu eigenen  Entwürfen, und eben diese selbsttätige Durcharbeitung des Themas  bringt die Schwierigkeiten des interreligiösen Dialogs »real«, nämlich  als ästhetisches Produkt hervor. Diese Schwierigkeiten wiederum  können 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 Großen!  Eine Landschaft! Wogende Gräser vor dem geröteten Himmel eines  Sonnenauf- oder -untergangs. Gegen das Gold und Rot des Himmels  sticht die Schwärze 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 Gräser umspielen die Horizontlinie. Eine weite Landschaft, eine  schöne Landschaft, eine Landschaft »am Anfang«. Keine Bäume, keine  Sträucher, das Grasland der Savanne, der Prärie ... 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 künstlerisch beim Wort. Im Betrachten der Abfallstreifen eines  belichteten Films entdeckt er »die Welt«. Eine verblüffende — und für  alle Betrachterinnen und Betrachter leicht nachzuprüfende — Erschei-  17 Katalog Timm Ulrichs, Landschafts-Epiphanien, Kunsthalle Recklinghausen  1991vielleicht Amerıka Nıchts VON alledem Die belıchteten Endstreıifen
eines Dıiaposıiıtivfilms, abgezogen auf Cibachrome 1m Format cm!
Miıt den »Landschafts-Epıphanien« Adus den Jahren 1982/8717 (vgl Abb

nımmt Tımm Ulrichs WIEe in den meısten seiner er dıe Wırk-
iıchkeit künstlerisch beiım Wort Im Betrachten der Abfallstreifen eines
belıchteten 11mMs entdeckt »dıe elt« ıne verblüffende und für
alle Betrachterinnen und Betrachter leicht nachzuprüfende FErsche1-

Katalog Timm Ulrichs, Landschafts-Epıphanıen, Kunsthalle Recklinghausen
1991
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NUNg, dıe Hervorbringung VOIN Landschaft und ZWAar VO  — ansche!1-
nend Ur-Empfindungen des Menschen anrührenden Landschaft Aaus
dem » Nıchts« aus sıch elbst!

Ulrichs der als Künstler kaum etiwas dazutut der ledigliıch das tut Wäas beı Fotostre1-
fen nahelıegend 1St nämlıch S1IC vergrößern nennt diese Arbeıten »Epıiphanıien«
Fr bezeichnet S1C Iso mMI1 relıg1onswissenschaftlıchen Fac.  egr1 der das
plötzlıche Hereinbrechen Erscheinen und wıeder Verschwıinden des Heılıgen dıe
Welt meın Im künstlerischen Konzept VO  — Tımm Ulriıchs 1st 1€6S nıcht verstehen
als relıg1öse Erfahrung VO  — Transzendenz, wohl ber als plötzlıche und erkenntn1s-
trächtige Konfrontatıon miıt der Konstruktion VO  - Welt Kopf und der Konstruk-
tıon VO  — Welt der uns'

In der ıdaktıschen Praxıs zeıgt sıch IN wıiıeder dıe E1ıgnung die-
ST Arbeıt den Weg der Bılder » 111 nachzugehen DiIie anlässlıch der
Betrachtung des Bıldes geäußerten Anmutungen und Erinnerungen
spielen ZuUume1lst Stimmungshaftes oft sehr Persönliches gelegentlich
werden schöpfungstheologische Bekenntnisse formulıert Die
»Auflösung« des Bıldes ruft Überraschung hervor, eigenartıgerweılse
(bıslang) 1116 Enttäuschung oder orn Man fühlt sıch 1e7r nıcht CI-

äppelt« VOIN »Scharlatan«, sondern geräat intensive Überlegun-
gCNM, WIC enn und denn ı Kleıiınen und Großen »dıe elt« fın-
den SC und »dıe elt« INEC1NEIIN Kopf schon »klar« 1ST Das
dıffiızıle kunsttheoretische Konzept das Auseinandersetzung Uln

Nspruc und Grenzen der Fotografie besteht Was YIST« enn 11U  — das
wırd ann auch bıldtheologisc relevant Insbesondere für Jugend-

2 und rwachsene dıe sıch anlässlıch der Entwıcklung CISCHNCI
Selbstkonzepte MI1Tt » Welt« und » Wırklıchkelit« ausei1ınander seizen 1st
diese Arbeıt C1iNeC Herausforderung, die nıcht UTr der Betrachtung

aNgCNOMM wiırd sondern auch CIBCHNC eative Realısatıo-
nen (vor em medialer Art) anstößt

IIr 1ita Burrichter 1ST WISS Ss1istentın für Relıgionspädagogik und Katechetik
der Katholısch Theologischen Fakultät der Ruhr-Universıtät Bochum
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(Ikonen-Museum Recklinghausen)
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Abhb Fin volkreicher Kalvarienberg
(Lvang. Kirche Maria ZUF Höhe. Soest)
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Abh Josef Albers,
Homage he Square Impact
1965 CM

(Josef Albers Museum, Bottrop)

L

Ahb Niki de Saint Phalle,
Le temple ideal

(Bundeskunsthalle Bonn)

Abh Timm Ullrichs,
Landschafts-Epiphanien
(Kunsthalle Recklinghausen)
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elga Kohler-Spiegel

Gender 1mM Religionsunterricht
lMädchen/Jungen 1mM Religionsunterricht

WwWwe1 Jungen 1m hınteren Teıl des Klassenraumes sınd mıt eiıner Partner-
arbeıt beschäftigt, eın drıtter unge geht deren Bank und stOrt S1e beiım
Arbeıten, Geschre!i ıst dıe olge; eın anderer unge hat och nıcht einmal
se1in Heft ausgepackt, eın Mädchen sıtzt verdreht In ıhrer Bank und
schwältzt mıt iıhrer Freundın alltäglıche Szenen, dıe Lehrpersonen
chnell als »typisch für Mädchen«, »typısch für Jungen« einordnen. Die
Lehrperson wırd manche davon tolerıeren, VON den Mädchen erwarten,
ass S1e wenı1gstens brav Sind, und dıe 7wel ganz schüchternen Mädchen

In der Klasse auch weıterhın 11UT dann wahrnehmen, WEeNn 6S eıne
verlässlıche Schülerin für zusätzlıiche ufgaben braucht. Und be1 der
nächsten Planung we1ß die Lehrperson, ass S1e dıe Aufmerksamkeıt der
Jungen finden MUSS, wWenNnn S1e einen albwegs geordneten Unterricht
führen 111 » Mose« ist gut, das sınd dramatısche Szenen, da ist »action«
ang  9 und DB fließt eın bisschen Blut Marıa Von Magdalas Je-
sus-Bekenntnis ingegen zieht wen1g, dıie Jungen werden nıcht sehr inte-
ressiert se1n dieser Bibelstelle. Interesse und Störungen 1mM sınd
geschlechterspezifisch, die Aufmerksamkeıt der Lehrperson ıst meıst
»geschlechterbewusst« In dem Sınne, ass das Interesse der Jungen, die
stören, geweckt se1in IMNUSS, damıt Unterricht gul möglıch ist.
Wır sınd AA AdUus dıszıplınärer Not 1m gewohnt, Mädchen und
Jungen wahrzunehmen. »Gender 1m U« aber meınnt eın reflektiertes
Bewußtseılin und eınen umfassenden Blickwinkel auf Jungen und MÄäd-
chen als geschlechtliche und sozlale Wesen, sozlalısıiert und entwıck-
lungsfähig345  Helga Kohler-Spiegel  Gender im Religionsunterricht —  / Mädchen/Jungen im Religionsunterricht  Zwei Jungen im hinteren Teil des Klassenraumes sind mit einer Partner-  arbeit beschäftigt, ein dritter Junge geht zu deren Bank und stört sie beim  Arbeiten, Geschrei ist die Folge; ein anderer Junge hat noch nicht einmal  sein Heft ausgepackt, ein Mädchen sitzt verdreht in ihrer Bank und  schwätzt mit ihrer Freundin  — alltägliche Szenen, die Lehrpersonen  schnell als »typisch für Mädchen«, »typisch für Jungen« einordnen. Die  Lehrperson wird manche davon tolerieren, von den Mädchen erwarten,  dass sie wenigstens brav sind, und die zwei ganz schüchternen Mädchen  vorne in der Klasse auch weiterhin nur dann wahrnehmen, wenn es eine  verlässliche Schülerin für zusätzliche Aufgaben braucht. Und bei der  nächsten Planung weiß die Lehrperson, dass sie die Aufmerksamkeit der  Jungen finden muss, wenn sie einen halbwegs geordneten Unterricht  führen will. »Mose« ist gut, das sind dramatische Szenen, da ist »action«  angesagt, und es fließt 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 Störungen im RU sind  geschlechterspezifisch, die Aufmerksamkeit der Lehrperson ist meist  »geschlechterbewusst« in dem Sinne, dass das Interesse der Jungen, die  stören, geweckt sein muss, damit Unterricht gut möglich ist.  Wir sind — z.T aus disziplinärer Not — im RU gewohnt, Mädchen und  Jungen wahrzunehmen. »Gender im RU« aber meint ein reflektiertes  Bewußtsein und einen umfassenden Blickwinkel auf Jungen und Mäd-  chen als geschlechtliche und soziale Wesen, sozialisiert und entwick-  lungsfähig ...  1 Gender  1.1 Geschlechterbewusst  Die Unterscheidung zwischen »sex« und. »gender« stammt ursprünglich  aus der medizinisch-psychiatrischen Diskussion um Transsexualität in  den 50er Jahren. So konnte das Auseinanderklaffen von körperlichem  Geschlecht und Geschlechtsidentität beschrieben werden. Körperlich ein  Mann zu sein und sich als Frau zu fühlen, sensibilisierte darauf, dass Ge-  schlecht nicht so eindeutig und nicht so selbstverständlich ist, wie wir(jender

Geschlechterbewusst

Die Unterscheidung zwıschen D SCXC und »gender« stammt ursprünglıch
AdQus der medizinisch-psychiatrischen Diskussion Transsexualıtät In
den 50er Jahren So konnte das Auseinanderklaffen VOIN körperlichem
Geschlecht und Geschlechtsidentität beschrieben werden. Körperlich eın
Mannn se1ın und sıch als Tau fühlen, sensıbilisierte darauf, ass (Gje-
SchlecC nıcht eindeutig und nıcht selbstverständlıch ıst, wI1e WITr



1R Helga Kohler-Spiegel

meiıst w1issen glauben.‘ In den 70er Jahren kam CN In den USA ZUi

Unterscheidung zwıschen p SCXC und »gender«, wobel D SCXC das Ge-
ScChHhIieC 1m bıologıischen Sınn bezeıchnet, während »gender« ursprüuüng-
iıch das grammatısche Geschlecht meınt. » Der Begriff gender schien
sıch zunächst ganz besonders gul dafür eignen, deutlich machen,
dass >Geschlec ber dıe biologıische, naturhafte Dımension hınaus VOTr
em eiıne kulturelle, soz1lale en eıne sprachlıch organısıerte) Ver-
fasstheıt bezeichnet, ass sıch be1 en uslegungen VO  —_ Geschlecht,
mıt denen WIT 1mM Alltag tun aben, diskursive Zuschreibungen,

zugefügte Bedeutungen und normatıve Setzungen handelt.« (Gender
meınt also »sozlales Geschlecht«

Nıcht Biologie und Anatomıie prägen das Geschlecht, sondern VOT allem das, WAas dıe
Gesellschaft daraus macht und welche Konsequenzen Bıologıe und Anatomıie für dıe
betroffenen Personen en (Oder anders gesagl: (Gender ist keine kausale Folge Von

NSCXK, das sozlale Geschlecht ist keıine Folge des bıologıschen Geschlechts. Wenn
das bıologische Geschlecht sozlale Rollen bestimmt, wırd dıe Argumentatıon deut-
lıch Frauen bringen Kınder ZUr Welt, Frauen sınd also für Kınder zuständıg, SIE sınd
einfühlsamer und sozlaler, S1IE Sınd geschaffen für dıie Erziehung VON Kındern und
damıt für den famılıären Bereich (plus Haushalt). Iso gehört ZU) Wesen VonNn

Frauen, Kınder, kranke und alte Menschen pflegen158  Helga Kohler-Spiegel  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, während »gender« ursprüng-  lich das grammatische Geschlecht meint. »Der Begriff gender schien  sich zunächst ganz besonders gut dafür zu eignen, deutlich zu machen,  dass >Geschlecht« über 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 zugefügte Bedeutungen und normative Setzungen handelt.«? Gender  meint also »soziales Geschlecht«.  Nicht Biologie und Anatomie prägen das Geschlecht, sondern vor allem das, was die  Gesellschaft daraus macht und welche Konsequenzen Biologie und Anatomie für die  betroffenen Personen haben. Oder anders gesagt: Gender ist keine kausale Folge von  »sex«, 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 für Kinder zuständig, sie sind  einfühlsamer und sozialer, sie sind geschaffen für die Erziehung von Kindern und  damit für den familiären Bereich (plus Haushalt). Also gehört es zum Wesen von  Frauen, Kinder, kranke und alte Menschen zu pflegen ... Diese sozialen Zuschrei-  bungen können so als konstruiert erkannt werden; die Definitionen von »gender«,  was also das soziale Geschlecht — etwas vereinfacht könnte man auch von der Ge-  schlechterrolle sprechen — ausmacht, sind im Blick auf den Mann beschrieben, das  soziale Geschlecht des Mannes ist der Maßstab zur Definition dessen, wie eine Frau  zu sein hat.3  »Doing gender« beschreibt den (inter-Jaktiven 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  »nature«.«4  Geschlechterbewusstes Arbeiten muss auf die Unterscheidung von biologischem  Geschlecht (Männer und Frauen sind verschieden) und sozialem Geschlecht (Männer  und Frauen sind gleich, unterschiedliche Bewertungen sind von Menschen gemacht)  Bezug nehmen, es muss Gleichheit und Differenz von Frauen und Mädchen beden-  ken. Geschlechterbewusstes Arbeiten — so verstanden — bleibt aber ausgerichtet am  Handeln, am konkreten Tun und am Verändern 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  Einführung, Hamburg 2002, 69.  2 Barbara Rendtorff, Geschlecht und differance. Die Sexualisierung des Wissens.  Eine Einführung, Königstein/Taunus 1998, 23.  3 Ebd., 28f; vgl. auch Gisela Matthiae, Clownin Gott. Eine feministische De-  konstruktion des Göttlichen, Stuttgart 22001, 56.  4 Zit. nach R. Becker-Schmidt / G.-A. Knapp, a.a.O., 75.Diese sozıalen Zuschrei-
bungen können als konstrulert erkannt werden: die Definitionen VOIN »gender«,
Wäas Iso das sozıiale Geschlecht etiwas vereinfacht könnte INnan uch VO  = der Ge-
schlechterrolle sprechen ausmacht, Sınd 1mM Blıck auf den Mann beschrieben, das
sozıale Geschlecht des Mannes ıst der Maßstab ZUT Definition dessen, wıe ıne Frau

eın hat.}
»Doing gender« beschreıibt den (inter-Jaktıven Charakter der Reproduktion VO  — Ge-
schlechterdifferenz. »»>Doing gender<, Candace West und Don /immerman, I
volves complex of soclally gulded perceptual, interactional, and micropolıtical
actıvıtles that Aast partıcular pursults eXpress1ons of masculıne and femıinıne
>NAature«< «4
Geschlechterbewusstes Arbeıiten I1NUSS auf dıe Unterscheidung Von bıologıschem
Geschlecht (Männer und Frauen sınd verschiıeden) und sozi1alem Geschlecht (Männer
und Frauen sınd gleich, unterschiedliche Bewertungen sınd Von Menschen gemac.
Bezug nehmen., I1USS$S Gleichheit und Dıfferenz Von Frauen und Mädchen beden-
ken Geschlechterbewusstes Arbeıten verstanden bleibt aber ausgerichtet
Handeln, konkreten TIun und Verändern der Sıtuation. So ıst die geschlech-
terbewusste Perspektive sowohl Kategorie der Wahrnehmung als uch des Urteils.

Vgl Regina Becker-Schmidt udrun-Axeli Knapp, Feministische Theorien ZUT

Eınführung, Hamburg 2002,
Barbara Rendtorff, Geschlecht und dıfferance. Dıie Sexualısıerung des Wıssens.

Eıne Ekınführung, Königstein/Taunus 1998,
Ebd., 28f; vgl uch Gisela Matthiae, Clownın ott Fıne femiinistische De-

konstruktion des Göttlıchen, Stuttgart
/At nach Becker-Schmidt / (7. 4 KNnapp, a.a.OQ.,
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Gender 1im Bereich femiıinistischer Theologie
Erwachsen ist die Auseinandersetzung mıt »gender« aus der femiıinısti-
schen ewegung. Das oft umstrıttene Wort » Femıin1ismus« bedarf eıner
Erläuterung, »Feministisch« bezeichnet dıe are Posıtion, Ungerechtig-
keıten und Diskriminierungen aufgrund des Geschlechts aufzuzeigen und
parteıilıch für Mädchen und Frauen einzutreten.? Die » Normalıtät« VO  —
indıvıdueller und struktureller Benachteiligung VON Frauen verschleiert
die Dramatık: » Die Gewohnheit nımmt ıhnen |den Benachteiligungen|
anscheinend die Gewalt.«®
Im Bereich der ]Theologıe hat dıie »femınıstische Theologie« diese Dıskussion g-
prag Femiministische Theologıe entstand Anfang der sıebziger Jahre In den USA als
ıne Bewegung VO  e krıtischen Frauen, dıe sıch ıhrer Sıtuation bewusst geworden
sind, iıhre eigenen Erfahrungen UmMm usgangs- und Bezugspunkt machen, darüber
reflektieren und VO  — diesem her LICUu über ihre Bezıehung Gott, Mensch und Welilt
sprechen wollen. Ausgangspunkt War die Auseinandersetzung mıt Theologıe und
Kırche und deren patrıarchalen Strukturen: zentral dabe] WAar das » Neulesen« der
Bıbel auf der Basıs der Erfahrungen Von Frauen. Feministische Theologıie ın einem
weıteren Sınn reicht ber zurück bıs 1895 ZUT » Woman’s Bıble« VOoO  —_ Elızabeth Lady
Stanton (Nachdruck
Feministische Theologıe will keın zusätzlıches IThema neben anderen IThemen se1N;
S1E hat vielmehr ZU) Zael, alle Bereiche der Theologie durchdringen. Femuinisti-
sche Theologıe WAdr VO  —_ Anfang ökumenisch. SIE wiırd benannt als Genetiv-, Er-
fahrungs-, Befreiungs-, ganzheıtlıche Theologıie, Theologıe VON unten und ıst Ööku-
enısch geprägt Geschlechterbewusst ahrzunehmen und AdUus$s dieser Perspektive
verschıedene Themen I1ICU durchzudiskutieren erfordert uch dıe inhaltlıche Dıskus-
SION und Neugestaltung der einzelnen Themenbereiche. Feministische Theologıe
ahm ıhren Ausgang In Frauen- und Bıbelgruppen; bereıts 9458 kommt auf der
Gründungsvollversammlung des Weltkirchenrates ZUT Einbeziehung des Frauenthe-
1I1as Bıs heute ıst dıe Akzeptanz feminiıistisch theologischer Forschung und Lehre
SOWIe femminıstischer Praxıs ın Schule und Gemeinde unterschiedlich.

Für den relıg1onspädagogischen Blickwinke edeute »femınıstisch r_

flektiert«, alle Fragestellungen und Inhaltsbereiche un der Perspektive
der Geschlechter bearbeiten und el auch Ve Posıtionen ZUT

Geschlechterirage /Zuerst schwerpunktmäßıg Adus der C
VON Frauen und Mädchen dargestellt, werden letztlich 1mM geschlechter-
spezıfıschen Sınn el Geschlechter bedacht, wenn 6S Glaubenler-
Nen In Ause1inandersetzung mıt Kıgenem und Fremden geht./

Vgl Doris Strahm, Aufbruch Räumen. ıne Eınführung in feministi-
sche Theologie, Frıbourg 121 vgl auch  Helga Kohler-Spiegel, Relıgions-
pädagogık 1m Kontext feminıstischer Theologıie, ın Hans-Georg Ziebertz Werner
Simon Hg.) Bılanz der Relıgionspädagogık, Düsseldorf 1995, 20122727

(Jte Gerhard, Gleichheit ohne Angleıichung. Frauen 1m Recht, München 1990,
205

Auf dıe Diskussion das Verständnis VON Relıgıon und Glaube In der elı-
gionspädagogik sel hıer [1UT verwılesen.



160 Helga Kohler-Spiegel
em feministische Theologie Frauen als Subjekte benennt, VO  —_ deren Erfahrungen
A4us Theologıe edacht und formulhıert wird, g1bt s1ıie ıhren S0OR überparteılıchen, NECU-
tralen Standpunkt auf. Bewusste Theologıe VO  —_ Frauen ist zugleıich JTheologıe für
Frauen 1mM Sınne eıner arteinahme. Fıne SO intellektuelle Objektivıtät ist nıcht
möglıch In eıner Welt der Ausbeutung und Gewalt. Theologıe unterstüuützt immer be-
stimmte Interessen und INUSS sıch deshalb ihrer Motive und Zugehörigkeıt (alle-
g1ance) bewusst sSeIN. Schwesterlich und solıdarısch wollen Frauen sıch einbringen.
Solıdarısıerung lässt sıch mıt den en der US-amerıikanıschen Frauenbewegung
zusammentTassen: » Until Y 1S iree; 1S free.« Schwesterlichkeit
ist 1mM Sınne VO  —_ Frauenkirche verstehen. » Women-Church« macht deutlıch, dass
nıcht Frauen ıhren Platz ın der Kırche suchen, sondern dass Frauen Kırche sınd, nıcht

Rande, sondern 1mM Zentrum » Frauenkirche« der » Kırche der Frauen« deckt
zugleıich »Kırche« als ıne » Männerkirche« auf.

ıA Zur gesellschaftlıchen Sıtuation und Z erortung der Gender-
rage

Diese (irundsätze femmnıstischer Theologie sınd in der gender-Diskus-
S10n zurückgetreten. Neutral VON Mädchen und Jungen, Männern und
Frauen reden, Irg die Gefahr. die ene Onkreter Auselnanderset-
ZUNg verlassen und sıch damıt den gegenwärtigen roblemen nıcht
tellen

hne dıie Fragestellung In ıhrer Entwicklung hıstorısch aufzurollen, se1 der Aus-
Sdpc eiınes Mädchens dıe gegenwärtige Spannung verdeutlıcht: ıne 17-jährige fOor-
muhert: » Es ıst doch alles leicht. och Was fang ich mıt dieser wıedergewon-
neNenN Freıiheıit, rotzfrech, sUuß und unglaublıch SCXÄY seın dürfen, wenn ich mIr, ich
gebe offen Z für den Heimweg AUus der Disco Jeans, 1-Shırt und schnelle Schuhe
wünsche‘?«

Die Mädchen- und Frauenbilder, dıe Selbstständigkeıit und 1gen-
willigkeıit betonen, eröffnen eınen Zwiespalt mıt kaum erfül-
lenden nsprüchen. Denn für Mädchen e1 das, sowoh| die 1gen-
chaften männlıcher Jugendlicher entwıckeln als auch den herrschen-
den Bıldern VO  — Weinblichkeit genügen Mädchen und Frauen en
problemlos, stark, erfolgreic und schön se1n, zumındest SCAY, S1E
sollen hre beruflichen Wünsche realısıeren und zugle1ic bezıiehungs-
ähıg und soz1al sein.? » Die gesellschaftlıchen Rollenkonflıkte sınd mıiıtt-
erweiıle In dıe Individuen hineinverlagert und machen ıhre Bewältigung

einer Aufgabe eines jJeden adchens und eıner jeden Frau].« !©0 Die

Endres, In Konkursbuch MädchenMuster MusterMädchen, Tübıngen 1996.
zıt nach Barbara Stauber, Starke Mädchen keın Problem?, In beıträge 1999, Nr
3l 53—64, hıer

/Zur Doppelbotschaft erfolgreiche Frauen vgl Linda Mantovanı Vögeli,
Fremdbestimmt ZUT E1genständigkeıt. Mädchenbildung gestern und heute. hur
1994,

Maria Bitzan, Jugendhilfeplanung und Mädchenarbeıt, ın Sozıal Extra
(1995) Heft 1 Zur besonderen Sıtuation VO  —_ Mädchen Aaus anderen Kulturen
vgl exemplarısch: Johanna Ehlers Arıiana Bentner Monika Kowalczyk Hg.)
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inneren on VOT allem soz1al benachteıligter Frauen sınd dadurch
orößer und heftiger geworden, 6S scheıint 11UT mehr der einzelnen rau

lıegen, ob S1e 6S schafft, sıch durchzusetzen und iıhr en eigenstän-
dıg gestalten.
Sowohl gesellschaftlich als auch kırchlich wırd gegenwärtig häufig dıe Gleichwer-
tiıgkeıt VO  — Frauen unter gleichzeıtiger Beschreibung ihrer Andersartıgkeıt betont:;
dies stellt uniter den gegenwärtigen gesellschaftlıchen Verhältnıissen faktısch ıne
Abwertung VO  — Frauen dar. ach wıe VoOT erhalten Frauen für dıe gleiche Arbeıt
durchschnuittlich wenıger Lohn. als weıblich geltende Berufe sınd geringer bezahlt,
unentgeltlich verrichtete Arbeıt VO  —; Frauen ıst nach WIıeEe VOT selbstverständlıich, se1
dies In der Pflege VO  — Famıiliıenangehörigen, ın der Versorgung der Famılıe und In
der Erziehung der Kınder, Frauen sınd aufgrund hres Geschlechts kırchlich zurück-
gesetzl. » Keın Wunder also, dass dıe Vorstellung Von der Miınderwertigkeıt der Frau
nıcht 11UT weıterhın In den Köpfen VON Männern, sondern VOT allem auch 1m Selbst-
bıld vieler Frauen verankert ist. Noch immer leiden dıe me1ılsten Frauen einem
Mangel Selbstachtung, noch immer kämpfen Frauen das Gefühl, mınder-
wertig se1in, noch immer mussen s1e beweısen, dass sSIE dem Mannn gleichwertig
sınd. noch immer warten dıe Frauen auf dıe Eınlösung des Versprechens: Da ist -
der Mann noch Frau, ın Christus sınd alle eins.«!]

[)as kulturelle System der Zweigeschlechtlichkeıt
Das Geschlecht gılt melıst) als eIW. Eındeutiges und VO  .

Irreversibles, be1 der ist bereıts festgeschrıeben: Es ıst eın MÄäd-
chen! Es ıst eın Junge! Verhaltensweisen und Verhaltensdeutungen WeTI-
den VON der Geschlechtszugehörigkeit bestimmt. Wır en In einem
wWwI1Ie Carol Hagemann- White!“ N nenn »kulturellen System der 7 we1l-
geschlechtlichkeit«, Es g1ibt 1UT ZwWel Geschlechter Für el
Geschlechter gelten unterschiedliche Normen, Werte und andards, die
sıch In Stereotypen Eigenschaftszuschreibungen ausdrücken:; diese sınd
historisch und kulturell gewachsen und damıt veränderbar. Das männ-
lıche Geschlecht beansprucht, das überlegene sein. !» Selbstverständ-

Mädchen zwıschen den Kulturen. Anforderungen ıne Interkulturelle Pädagogık,
Frankfurt a.M 997 Indıvidualısıerung ist wıieder beobachten: Vıele Frauen
hoffen, ıhr eigener Partner werde anders se1nN, TAau I1NUSS sıch richten Das
Private ist wıeder privat und nıcht mehr polıtısch, In den prıvaten Problemen VON
Frauen ıst ıhr indıvıduelles Scheitern sıchtbar und nıcht mehr dıie Grundkonflikte
unserer Gesellschaft insgesamt. » Neue Weınblichkeijt« verspricht Geborgenheıt SCHCH
die »rauhe Welt«.

Strahm, a.a.Q., 107
Carol Hagemann-White, Geschlecht und Erzıiehung. Versuch eıner theoretischen

Örljentierung 1mM Problemfeld der Koedukatıonsdebatte, ın Gertrud Pfister Hg.)
/urück ZUT Mädchenschule?, Pfaffenweiler 1988; 41—60, 1er zıtiert nach Manto-
VaNnı- Vögeli, a.a.OQ.., 45
13 Grundlegend vgl exemplarısch: Ursula Meyer, Einführung In dıe femmnıstische
Phılosophie, München 1997:; Lisa Cchmuckli, Dıifferenzen und Dissonanzen. /ugänge

feministischen Erkenntnistheorien ın der Postmoderne, Könıigstein/1aunus 996
Vgl uch Rendtorff, a.a.0Q Für dıe Relıgionspädagogıik vgl exemplarısch: And-
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ıch und nıcht hinterfragbar, nehmen WITr »Geschlecht« wahr und
nutfzen esSs zugleic ZUT Wahrnehmung und Kategorisierung anderer Men-
schqn.
e Modelle ZUT Verhältnisbestimmüng der Geschlechter

In der pädagogisch-religionspädagogischen Dıskussion wırd gegenwärtig
das Geschlechterverhältnis häufig In 1er Ansätzen ach Annedore ren-
gel!* gefasst Die Ansätze spiegeln dıe Verhältnıisbestimmung zwıschen
Gleichheit und Dıfferenz der Geschlechter

gleichheitsorientierter nsatz: ıne Verbesserung der Lebenschancen für Frauen
entsteht durch ıhre Gleıichstellung miıt Männern:;: geht leiıche eılhabe
materjellen Ressourcen, Rechten und Macht SOWIE gleichen /Zugang Bıldung,
Ausbildung und Posıtionen auf allen Hıerarchieebenen;
dıfferenzorientierter nsatz: Mädchen/Frauen haben Stärken, dıe bısher übersehen
und vernachlässıgt wurden, ebenso werden männlıche Defizıte herausgestellt. Es
kommt einer Neubewertung weıblıiıcher und männlıcher Eıgenschaften; pOosIıtıv
weıbliches Handeln wırd hervorgehoben und eıgenständıg wertgeschätzt;
Ansatz der egalıtären Dıfferenz Dıalektik VON Gleichheit und Dıfferenz (dabeı
wechselt, welcher Aspekt dominant ist) Gleichheıit der Geschlechter ist nıcht
ohne Akzeptanz der Dıfferenz realısıerbar, Dıfferenz raucht als Basıs dıe echtlı-
che Gileichheıit. Männer und Frauen aben, verstanden, gleiche Rechte, sınd
aber verschieden ıIn Lebensweise, In der Verarbeıtung Von Erfahrungen...; dieser
Verschiedenheıit I1USS Rechnung werden, ohne bewertend »anders«

se1ın;
dekonstruktivistische Posıtion: stellt dıe Konstruktion der Zweıigeschlechtlichkeıit
grundsätzlıch in rage, Geschlecht wırd als sozlale Kategorıe entlarvt.!>

Die Forderung nach ufhebung geschlechterspezifischer Zuschreibun-
SCH bedeutet aber nıcht zugleıc dıe ufhebung der polıtıschen Katego-
rıe »Frau«; kollektive Identitätsbi  ung braucht eınen Begriıff. Männlıiche
Konstruktionen weıblicher Lebensentwürfe und Lebensrealıtät werden
dekonstrulert; 6S gılt aber zugleıch, Erfahrungen Von weıblicher Stärke
ebenso wI1e VO  —_ Benachteıiligung und Unterdrückung benennbar und
kommuniı1ziıerbar machen, also auch egriffe für Frauseın, e1l  1C
se1ın u.2a. bewahren.

Fed Lehner-Hartmann, Natur der Kultur im Geschlechterverhältnıis? GGender ıne
KG Analysekategorıe uch für dıe Relıgionspädagogik?, In KatBl 123 (1998)
365—369

Vgl Annedore Prengel, Pädagogıik der Vıelfalt Verschiedenheit und Gleich-
berechtigung In Interkultureller, Feministischer und Integrativer Pädagogık, Opladen

ntje Kahl, Gleichheıit Dıfferenz Dekonstruktion. Die Kategorıie » Ge-
schlecht« In der feminiıstischen Schulforschung, In Schlangenbrut (1996), Nr. 5 E
41—43, 42$%.
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Geschlechtsspezifische relig1öse Sozialisation und Entwicklung
» Wır werden nıcht als Mädchen geboren << Sozialiısation VO  —

Mädchen und Jungen

Identitätsfragen sınd nıcht ohne ezug ZUT Sozıialısation bearbeıitbar, dıie
rage ach dem Subjektsein ist verknüpft miıt Sozlalısatıon »als Prozess
Vo  —; Wechselwirkungen zwıschen Person und lebensweltlichem Kon-
text«16. Marıanne Grabrucker!7? spricht Von fünf Ebenen der erm1  ung
geschlechtsspeziıfischen Verhaltens, auf fünf bzw erweiıtert auf sechs
Arten lernen WIT jeweılıges Geschlecht

Geschlechtsspezifisches Verhalten wırd bewusst vermuittelt: Es wird ausdrücklıch
gemacht, Wäas eın ädchen tut und Was nıcht tut (Mädchen pfeiıfen nıicht,
hen sıch nıcht schmutzıg
Geschlechtsspezifisches Verhalten wiırd unbewusst vermiuittelt: Es findet ıne sub-
tile Auswahl VoO  — Geschichten, Von Geschenken für Mädchen statt; ist unter-
schiedlich, WAanll eın Mädchen oder WAä)| eın Junge getröstet und War gelobt
wırd
Geschlechtsspezifisches Verhalten wiırd imıtiert: Das Mädchen ahmt Umgangsf{for-
INCN, Außeres und Tätigkeıiten der utter nach, s1e 9  3 Frauen auf dem Spiel-
platz, 1mM Supermarkt, 1m Fernsehen und In der Schule nach (z.B SIE schminkt
sıch wıe dıe Mutter, ıne Baby-Puppe WIEe dıe utter ein aby
Die Ebene der Klassıfızıerung weıblichen und männlıchen Verhaltens: Verhalten
wırd gelernt, wei1l VO:  —; Erwachsenen und Gleichaltrıgen als männlıch der
weıblich klassıfizıert wiırd (»Du benimmst dich Ja WIE eın Bub«, » Pful, du bıst
doch eın Mädchen«).
Die Ebene der Identifı:katıion: In der Beziehung zwıschen utter und Tochter
nımmt diıe Tochter atente, niıcht-reflektierte Gefühle der utter auf, z.B dıe (je-
schlechtsrolle und den Selbstwert der Mutter betreffend, 1im Sınne des Gleichseins
über Identifikatıion.
Hınzu omMmMm dıe Selbst-Sozialisatiıon als Imıtatıon, anımıert 7 B durch andere
Kınder, aber uch durch Medien, In der Kıindergruppe, 1mM Gespräch VOIN Pra
wachsenen und auch In uUunNnseTET Gesellschaft allgemeın dabe1 se1n; dies ıst eın
nıcht unterschätzender Faktor In der Entwicklung jedes Kindes.!8

Diese Arten der ermittlung geschlechtsspezifischen Verhaltens ist ohl
auch für Jungen anzunehmen. Miıt dre1ı Jahren besitzen Kınder
heute eıne ausgeprägte Geschlechtsidentität, dıe S1e auch ach außen
verteidigen. Ihre Vorstellungen Von eiblichkeıit und Männlıichkeıit sınd

Vgl Sybille Becker Tlona Nord Hg.) Relıgiöse Sozlalısatıion VO  — Mädchen
und Frauen, Stuttgart 1995,

Marianne Grabrucker, » I'ypısch Mädchen CC Prägung ın den ersten rel Le-
bensjahren. Eın Tagebuch, Frankfurt a.M 1985,E

ach Kohlberg ist die Geschlechtstypisıierung eın Aspekt der geistigen Eint-
wicklung und Reifung, das Kınd wählt und ordnet Wahrnehmungen und Verstehen
und damıt auch Geschlechtszugehörigkeıit und Sozialrollen aktıv »Ich bın eın MÄäd-
chen, deshalb möchte ich tun, Was Mädchen tun, deshalb bringt dıe Möglıchkeıt,
Mädchensachen machen und hıerfür Zustimmung erlangen), etwas e1IN« (Law-

Kohlberg, Zur kognıtıven Entwicklung des Kındes, Frankfurt a.M 1974, 59)
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relatıv umfassend und stark StereotYyp, aber och wen1g mıt Wertungen
verbunden. Die Erzıehung in Famılıe und den öffentlıchen Einriıchtungen
fördert häufig die aktıv-aggressive Entfaltung Von Jungen, während
Mädchen besonders ın famılıale und sozlale ufgaben mıt geringem
Bewegungsspielraum eingebunden werden. Dabe!1 wırd ignorıert, ass
Mädchen gerade 1mM famılıären Umftfeld VOonNn Übergriffen bedroht SINd.
»Oder umgekehrt: Mädchen werden sexueller Gewalt und Ausbeutung
geradezu ausgeliefert uUurc dıe Bındung ans Haus und urc eıne INan-

gelnde Erzıehung wirkungsvollem Wiıderstand /Zumutungen
und Übergriffe.«19
ıne solche geschlechtsspezifische Erziehung wırd häufig durch relıg1öse
Sozlalısation verstärkt und gefördert.“* Im Kleinkıindalter meı1st be1 der
Mutter rlebte hebevolle ähe und Fürsorge werden rel121Öös angebunden

eın einseıtig männlıches Vater-Gottesbild; christliıche Werthaltungen
w1e Nächstenliebe, Selbstlosigkeıt, Dıenst, DDemut und Vergebung gelten
verbal für alle Menschen, werden aber akKtiısc In der relıg1ösen
Erzıehung VOT em VON Mädchen verlangt.“' Verbale Beteuerungen der
Gleichwertigkeıt VON Mannn und Trau 1M christlıchen Glauben äandern
diesen Er  ngen der Zweıitrangigkeıt der Mädchen und den
geschlechtsspezifischen Prägungen Uurc dıe relıg1Ööse Sozlalisation und
Erzıehung nıchts. Da VOT em Frauen dıie relıg1öse rziehung tragen,
mMuUsSsSen deren Erfahrungen, hre relıg1öse Sozılalısation und Entwicklung
In den Miıttelpunkt gerückt werden. »Es ıst der Zeıt, Mültter nıcht mehr
UTr als jJene betrachten. {die hre Kınder beten ehren oder nıcht«
Miıller], sondern hre oft AdUus Unzufriedenheıt, Wıderstand und auch
Aggression erwachsene Weıise relıg1öser Erziehung In hren tastenden
Versuchen ernst nehmen, unterstutzen und weiterzuführen.«??

» Abschie VO der Kındheit« Religiöse Entwicklung
Der » Abschied VO  —; der Kindheit«2> geschieht meıst als Auseıinanderset-
ZUNS mıt dem eigenen Gewordenseın, mıt den bısherıgen Möglıchkeıiten

Anita Heiliger, Wo stehen WIT In der Mädchenpolıtik? Eınführung, ın dies
Tina Kuhne Hg.) Feministische Mädchenpolitıik, München 1993, 9—-17, 1er 11

Vgl mıt zahlreichen weıteren Lıteraturhinweisen: Becker Nord Hg.)
a.a.Q.; vgl uch Stephanie Klein, Gottesbilder VON Mädchen. Bılder und Gespräche
als /ugänge ZUT kındlıchen relıg1ösen Vorstellungswelt, Stuttgart 2000
21 Vgl Martha Heizer, Fragen weıblicher relig1öser Sozlalısatıon, in KatBl 13
(1988) 5/5—882,

Znes Wuckelt, Entdeckungen Ermutigungen. Ansätze eiıner feminıstischen
Relıgıionspädagogık, 1in Marie-Theres Wacker (Heg.), Theologıe feminıiıstisch. DIis-
zıplınen, Schwerpunkte, Rıchtungen, Düsseldorf 1988, 180—200, hıer 183 (unter
Verwendung eines Zıtates VON Gabriele Miller).

Vgl mıt zahlreichen Lıteraturhinweilisen: Friedrich Schweitzer, Idie Suche nach
eigenem Glauben. Eınführung In dıe Relıgionspädagogik des Jugendalters, München
1996
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und Girenzen. Der damıt verbundene Ablösungsprozess ist eın prımär
intrapsychischer, G1 ıst nıcht notwendig mıiıt außerer Dıstanzıerung VeT-

bunden Er bezieht sıch auf innere Bındungen aus der Kindheit, inklusıve
der relig1ösen.
Der/dıe Jugendliıche I[NUSS dıvergierende und widersprüchliche kErwartungen aushal-
ten und gestalten; nıcht Harmonıie, sondern Ich-Balance ist gefragt. Identität ıst In
ewegung, Aaus vielen Facetten und Aspekten zusammengesetzl, mıt Wıdersprüchlıi-
chem und Harmonischem. Eın schneller Wechsel zwıischen verschiedenen Rollen
und unterschiedlichen sozlalen Kontexten ıst ZUT Normalıtät geworden. Die (C’hance

wählen beinhaltet uch den Zwang entscheıden; dıe Örıjentierung ist flex1ıbler,
aber auch schwieriger geworden. unge Mädchen und Jungen brauchen eın »ExperI1-
mentierfeld« mıt klar umrıssenen Grenzen, iın dem S1e sıch mıt Unterstützung Von
Frauen und Männern Rollen erspielen, das Leben erproben können; Ss1ie sıch
einbringen und gemeınsam Er  ngen machen können, hne bereıts völlıg darauf
festgelegt werden. SO lassen (meıist gemischt geschlechtliche) Jugendcliquen eın
sozıales etz entstehen, das TE gewählte » Frsatzheimaten« (insbesondere In Kriı-
senzeıten) eröffnet. In diıesen Clıquen ist 1mM Idealfall Mädchen WIE Jungen
möglıch, ıhre Krıtik den Werten der Herkunftskultur formulıeren, eıgene Wert-
vorstellungen und Verhaltensnormen ın Auseinandersetzung mıt den anderen Grup-
penmiıtglıedern entwıickeln und diese handelnd erproben. In diıesem Fntdecken
Von kıgenem und Fremden iıst uch Kommunikatıon zwıschen erwachsenen eZzugs-

und Jugendlichen angesıliedelt.
Vor allem ın der frühen Adoleszenz?4 mussen Mädchen mıt Nähe und Dıstanz
perımentieren dürfen, Zuwendung zeıgen können, ohne dass s1ie mıssbraucht wırd
Für Mädchen spielt dıe CHNSC und dauerhafte Beziehung eıner gleichgeschlechtlı-
chen Person ıne beeinflussendere Rolle als Peers. Untersuchungen ergaben, dass dıe
Mädchenfreundschaften wichtige Stabiılısıerungsfunktion haben, s1ie geben emot10-
nalen alt 1mM Klassenverband und schützen VOT Dıskriıminierung. » Alles
machen« stärkt das Selbstwertgefühl; Mädchen sıchern sıch gegenseıtıg bzgl ihrer
Gefühle und ıhres Handelns ab Die beste Freundın funglert sowohl »als Repräsen-
tantın des Ich-Ideals als uch als bestätigende »Gleiche«<, mıt der SIE Phantasıen
agıert, Gehemnisse teılt, sıch selbst In und mıt der anderen entdecken kann.«2> So
kann sıch dıe erste Bezugsperson » Mutter« weıterentwickeln und relatıvieren durch
dıe »beste Freundıin«. 1€eSs kann unterstützt werden mıt Hılfe weıblicher Gottesbil-
der, dıe diesen posiıtıven Aspekt der »besten Freundın« erweıtern und vertiefen.26
DIie Weıtergabe VON unausgesprochenen und unreflektierten Selbstbildern und relı-
g1ösen Vorstellungen scheıint 1e] bedeutsamer se1ın als dıe verbal vermittelten
Werthaltungen und Posıtionen. Die Dıskrepanz zwıischen verbal vermittelten Haltun-
SCHh und den nıcht-ausgesprochenen Botschaften ın Erzıehungsprozessen ıst leider

1Im Blıck auf Mädchen und Frauen nıcht untersucht.

Vgl ZUT adoleszenten Entwicklung beı Mädchen: Helga Kohler-Spiegel, MÄäd-
chen 1m Miıttelpunkt. Feministische Mädchenarbeıit und Relıgionspädagogık, In RPR
43/1999, @- 8

Karin Flaake ('Ilaudia John, Räume ZUT Ane1ı1gnung des Örpers. Zur Bedeu-
tung Von Mädchenfreundschaften in der Adoleszenz, ın Karin Flaake Vera King
Hg.) Weınbliche Adoleszenz. /ur Sozlalısatıiıon Junger Frauen, Frankfurt a.M
hier: 206

Vgl dazu exemplarısch: Luce Irigaray, Genealogıe der Geschlechter, Freiburg
ı.Br. 1993, 03{ff. (Ich danke Sandra Büchel-Thalmaıer für diesen Hınwelıs.)
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Die Untersuchung VO  —; Marıanne Horstkemper VO  _ 849 en und 764
Mädchen auf der Oberstufe ber dre1ı Jahre hinweg macht folgendes
euttiic »Mädchen können och gute Leistungen erbringen, dıe Lag-
tägliıch erieDtien Botschaften zeigen ıhnen gleichzeıtig, dass S1e wenıger
wert sınd als dıe en unge Männer und Junge Frauen, dıie aus der
Schule kommen, en diese Lektion gut gelernt und stimmen in dieser
Wahrnehmungsverzerrung übereın. el schätzen die real höheren
Leistungen VON Mädchen trotzdem tiefer eın Zusätzlıiıch glauben MÄäÄäd-
chen wenıger, ass s1ie auf iıhre unmıiıttelbare Umwelt Einfluss nehmen
und S1e kontrollieren können.«?7 Mädchen erbringen ın reinen Mädchen-
klassen dıie besseren Leistungen, Jungen in gemischten Klassen MÄäd-
chen lernen ach WIEe VOT die Doppelbotschaft, schulische Leistung
erbringen, WEeNnNn S1e aber WITrKI1ICc gul Ssınd, werden iıhre eıstung abge-

(»aber sS1e ist unweıblıch«: y»dıe gute Note hat S1e L1UT des
Kleides «) Iso Die Benachteıilıgung VON Mädchen in der formal
koedukatıven Schule ıst hinreichend bekannt 28

Im schulıschen Bereich ermöglıcht » bewusste Koedukation«?* ıne dıfferenzierte
Beschäftigung mıt dem TIThema » Bewusste« oder »reflektierte Koedukatıon« schafft

bla »formaler Koedukatıon« den Mädchen uch innerhalb geschlechtsge-
miıischter Schulklassen einen Rahmen, In dem SIE auf der Basıs Von Gleichheit
verschıieden se1in dürten und sıch ıhren Fähigkeıiten entsprechend entwıckeln können.
Denn hıer wiırd sıchtbar, welche Vorstellung des Geschlechterverhältnisses zwıischen
Gleichheit und Dıfferenz in den Schulen konkret umgesetzt wırd. Zahlreiche Unter-
suchungen bestätigen ach WIE VOT, dass Jungen vermehrt Z/uwendung, Förderung
und Aufmerksamkeit erhalten, während gegenüber Mädchen die Toleranz 1m DC-
samten Erziehungsbereich vıiel geringer ist. Schulische Belege bzgl der Gewalt g-
gCn Mädchen., dıe Bevorzugung der ungen und die Abwertung der Lehrerinnen gel-
ten ebenso für den Relıgionsunterricht. uch dıe einseıtigen Inhalte des Relıgi0ns-
unterrichts, wWwIe S1eE In Lehrplänen und Lehrbüchern*? festgeschrieben sınd (inklusive

Mantovani-Vögeli, a.a.Q., 245, mıiıt ezug auf Marianne Horstkemper,
Schule, Geschlecht und Selbstvertrauen. kıne Längsschnittstudie über Mädchen-
sozlalısatıon In der Schule, Weinheim 1987

Vgl exemplarısch: Uta Enders-Dragässer ('Ilaudia Fuchs Hg.) Frauensache
Schule. Aus dem deutschen Schulalltag: Erfahrungen, Analysen, Alternatıven,
Frankfurt aM 1990:; Hannelore Faulstich-Wieland Marianne Horstkemper,
» I rennt UulNs bıtte, bıtte, nıcht!'« Koedukatıon dQus Mädchen- und Jungensicht, Opla-
den 1995: Lorenz Lassnig Angelika Paseka Hg.) Schule weıblich Schule männ-
ıch Zum Geschlechterverhältnis im Bıldungswesen, Innsbruck 1997:; Elisabeth
Birmily (Hg.) Die Schule ıst männlıch. Zur Sıtuation VonNn Schülerinnen und Leh-
rerinnen, Wıen 1991

Vgl Landesschulrat für Vorarlberg 1997; vgl auch Bundesministierium für
Unterricht und kulturelle Angelegenheıten 1995

Vgl 7 B Dagmar Andres, Die VETBECSSCHEC Weınblichkeit. SexIistische Einflüsse in
Unterrichtswerken für den katholischen Religionsunterricht, iın KatBl 113 (1988)
904—910; Diemut Meyer Christine Reents (rsritta Ulrich, Zum ıld der Frau in
evangelıschen Relıgionsbüchern, ın Friedrich Johannsen Tig.) Lernen für ıne
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der geringen Aufnahme femmiıstisch-theologischer Inhalte), beeinflussen Wahrneh-
MUNg und Denken Von Schülerinnen und Schülern SOWIe VO  — Lehrerinnen und Leh-
rern

uch im Relıgionsunterricht sınd Bewusstmachung und Veränderung
notwendig, bezüglıch Lehrinhalten und Lehrmitteln, bezüglıch Unter-
richtssprache und der Ebenen der Interaktionen zwıschen Lehrpersonen
und Lernenden, zwıschen Schülern und Schülerinnen. Untersuchungen
VON Religionsbüchern zeigen eulıc ass Mädchen sehr viel wenıger
Chancen aben, angesprochen werden, genannt werden, sıch ıden-
tiıfızıeren können, betroffen SeIN; VOT em fehlen zukunftsorien-
tıerte Leıitbilder für Mädchen Für Jungen besteht eın ungleich höheres
Angebot Identifikationsmöglichkeiten. Denn bel Kındern geht die
Identifikatıion prımär Z eigenen Geschlecht hın uch WenNnn Jungen
und Mädchen sıch mıiıt männlıchen Helden ıdentifızıeren, nehmen S1eE
sehr ohl wahr, welche Rollen e1 die Frauen spielen; O bleıbt dıe
ertung bzgl. des eigenen Geschlechts

Im Kontext relıg1ösen Lernens he1ßt das Zum Beıispiel: uch WenNnn Mädchen N'
mıt Mose mıiıtfühlen, w1issen S1eE sehr wohl, dass S1e selbst Mädchen sınd und ihre
Rolle nıcht dıe des Anführers seın wırd SO sınd Identifikationsfiguren für Mädchen
und Jungen auch 1mM relıg1ösen Bereich wichtig.?' Krıtiıkwürdig ist auch dıe Auswahl
VO  —_ Liedern und Gebeten. Relıgionsbücher und RU-Materıalıen stabıilısıeren dıe g-
sellscha:  ıche und kırchliche Rollen- und Machtverteilung über weıte Strecken.

Im SChHNullıschen Alltag können ufgaben verstärkt dem »unüblıchen«
Geschlecht übergeben werden, be1l nnNalten und Geschichten ist auf das
Geschlecht der Hauptpersonen achten, In der Kommunikatıon auf dıe
KEınhaltung der Gesprächsregeln. Der koedukatıve Schulalltag wiırd auf
unausgesprochene Verhaltensweıisen, Erwartungen und Bılder die
beıden Geschlechter reflektiert, geplanter Unterricht und Pausen werden
bedacht Möglıchkeiten ZUT Reflex1ion des Verhaltens VO  = Schülerinnen
und chulern und geschlechterhomogene Lernangebote ıIn einzelnen
Lernabschnitten des sollen helfen, eıne rein ormale Koedukatıon
überwınden. uch dıie Selbstreflexion und die der Lehrperson VeTI-
äandert sıch, wobel besonders für Frauen Wıdersprüche zwıschen dem
tradiıerten weıblichen Rollenbild und den Rollenerwartungen (Frauen
sınd angepasstT, freundlıch, mütterlich eiınerseıts und der Aufgabe als
Lehrperson andererseıts, die Klasse VO  - Mädchen und Jungen führen
und klar durchzugreifen, eıner Sıtuation »zwıschen en Stühlen«

bewohnbare Welt, Güterslioh 1990, 36—51:; Walburga Relleke, Wenige Frauen In den
Reliıgionsbüchern, In rhs (1985) 256f1; Helga Kohler-Spiegel, Nıcht länger hne
uns! Frauen In Gesellschaft und Kırche. Feministische Theologıe als Herausforde-
rung die Religionspädagogik, In Rupert Leitner Relıgionspädagogık 3! Wıen
1992, 19—472
31 Vgl exemplarısch: Ingeborg KFuse, MiırJams 1 1ed Frauen und Mädchen ıIn den
Geschichten der Bıbel, Wiıen 2000
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führen annn Relıgionslehrpersonen mMUuUsSSsSen sıch hıerbeli auch einbinden
ıIn die geschlechterbewussten Ansätze der Allgemeinpädagogik.

Geschlechterbewusster Reliıgionsunterricht eıtere CNrıtte

SO verstanden INUSS der geschlechterbewusste Blickwinkel 1mM Siınne VO  -
gender 1im Relıgionsunterricht bedacht werden; gender fragt zusätzlıch
z feministisch-theologischen Verständnıs VON rel1ig1ös-theologischen
nnNnalten un:! deren kritischer Reflexion auch 1mM relıg1ösen Bereich
ach Gleichheit und Dıfferenz zwıschen den Geschlechtern Dahıinter
steht die Aufgabe der Relıgionspädagogik iın der Vergewıisserung des
Menschenbildes, das gemä Gen K 2 dıe Dıfferenz der Geschlech-
ter und hre Gleichheit ausdrücklich legitimiert und damıt einseıitig
männlıche Verabsolutierungen aufdeckt und blehnt uch dıie elı-
gionspädagogıik rag also ach Ungleıichheiten aufgrund des Ge-
schlechtes 1mM Prozess des Chriıstin- und Chrıstwerdens, sS1e rag anac
wıe Gleichheit zwıschen den Geschlechtern In Schule und Relıgions-
unterricht konkret umgesetzt wırd be1 gleichzeitiger eptanz VonNn
Dıfferenz zwıschen Menschen beıden Geschlechts Es geht also nach wıe
VOT dıe Beseıltigung Von Ungleıichheıiten zwıschen ännern und
Frauen 1MmM Sınn VON gender, e geht aber auch eın Bedenken
VO  n Dıfferenz zwıschen Männern und zwıschen Frauen und zwıschen
Männern und Frauen. e1 sınd ahrnehmen und Ernstnehmen VOoO  —_
Gemeinsamem und Fremdem wichtig, hne el Fremdes Urc
Schnelle Harmonisierungen auflösen wollen

a Parteilichkeit der Religionslehrerinnen und Religionslehrer
Relıgionslehrpersonen sınd herausgefordert, ihre eiıgene Wahrnehmungschulen*?, sıch mıt ıhrem eigenen Geschlecht und ihrer Geschlechts-
identität auselınander seizen In Gesprächs- und Austauschgruppenkönnen Religionslehrerinnen und Relıgionslehrer sıch selbst einen Raum
schaffen, ın dem S1Ee iıhre Erfahrungen reflektieren, hre indıvıduelle
Frauengeschichte bearbeıten und een konkretisieren. Konkrete Fragenkönnen helfen Wiıe stelle ich mIır selbst das Verhältnis zwıschen Frauen
und ännern vor? Wo ehandie iıch Mädchen und Jungen unterschied-
1C abe iıch bestimmte Erwartungen 11UT Jungen bZzw. 11UT MÄäd-
chen? Auf Wen wırd In Sıtzungen und Konferenzen gehört?
Dıie gesellschaftlıchen und relıg1ösen Rollenerwärtungen, mıt denen Frauen und
Mädchen 1m Schulbereich konfrontiert sınd, bedürfen besonderer Erwähnung.Frauen sınd In der Kırche » Laıen Z.UI11 Quadrat«, WIe erlınde Pıssarek-Hudelist sie
nenn: Geschlechterbewusstes Arbeıten fordert VO  — den Religionslehrerinnen und

Hören S1ıe z.B ıne Woche lang dıe Nachrichten darauf hın, Was dıe jJeweılıge
Meldung für dıe betroffenen Frauen und Kınder bedeutet.
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Religionslehrern, sıch iıhrer eigenen Bedeutsamkeıiıt und Stärke bewusst se1n, sıch
selbst gEWISS se1n und einander immer wıeder das Erleben eigener Ab-
wertung und Diskriminierung Wert und Bedeutung zuzusprechen. SO mussen die
Religionslehrerinnen » Affidamento«®3 lernen, dass die Frauen in der eigenen Umge-
bung Autorität besiıtzen, we1] S1E Frauen sınd WwIıe ıch selbst und we1l s1e anders sınd
als ichGender im Religionsunterricht — Mädchen/Jungen im Religionsunterricht  169  Religionslehrern, sich ihrer eigenen Bedeutsamkeit und Stärke 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 müssen die  Religionslehrerinnen »Affidamento«33 lernen, dass die Frauen in der eigenen Umge-  bung Autorität 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 »Männerblicken« zu beurteilen, in der Frauen vor allem Kon-  kurrenz und Entsolidarisierung gelernt haben; Umlernen und Veränderung brauchen  Zeit.  4.2 Forderungen und Konkretionen für einen geschlechterbewussten  Religionsunterricht  Es braucht Männerarbeit mit Lehrpersonen, es braucht Jungenarbeit, die  von Männern konzeptionell entwickelt und geleistet wird, von bezie-  hungsfähigen Männern, die sich auf die Jungs einlassen, sich persönlich  mit ihnen auseinandersetzen. Es braucht konkreten Widerstand gegen  Dominanz und Gewalt von Männern (und Jungen), um sie auf ihrem  Weg zu letztlich so entwickelten Persönlichkeiten zu begleiten, dass die  Abwertung von »anderen« nicht mehr nötig ist. Konkret heißt das: Jun-  gen brauchen Angebote, ihre Gefühle auszudrücken und diese mit er-  wachsenen Männern auszutauschen, es braucht Möglichkeiten, sich kri-  tisch mit den geschlechtsspezifischen Rollenerwartungen und dem eige-  nen »Mannsein« auseinander zu setzen, mit dem eigenen Körper, 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 ...?4 Der Erfolg dieser spezifischen Ange-  bote ist untersucht und bestätigt: Frauen entwickeln dadurch stärkeres Vertrauen in  ihre Fähigkeiten, sind selbstbewusster und treten klarer für ihre eigenen Wünsche  ein, auch Männern gegenüber. Mädchen werden auch in der Berufswahl freier von  traditionellen Frauenberufen. Es braucht also auch in Sparzeiten Geld für geschlech-  terbewusstes Arbeiten.  Es braucht kommunikative Möglichkeiten unter Frauen und Männern, eine Sprache,  in der Frauen vorkommen, gemeinsame Feiern, die Spaß machen, mit Tanz und Mu-  sik, mit Essen und Trinken. Mädchen und Frauen brauchen erlebnisbezogene Ange-  bote und thematische Angebote®5  >  .  sie brauchen Leitbilder, wie Frauen das Leben  gestalten, wie sie ihre Bedürfnisse nach Eigenständigkeit und nach Nähe leben.  Frauen unterschiedlichen Alters sehen aneinander, wie sie sich einbringen, wie sie  verhandeln und sich durchsetzen, wie sie Niederlagen einstecken und müde sind. Um  33 Vgl. exemplarisch Libreria delle donne di Milano, Wie weibliche Freiheit ent-  steht. Eine neue politische Praxis, Berlin 1988.  34 Die für Frauen und Mädchen vorhandenen feministischen Arbeitsmaterialien  sind so umfangreich, dass auf die Nennung einzelner Praxismaterialien verzichtet  wird; summarisch vgl. RPB 43/1999.  35 Allgemein orientiert oder stärker inhaltlich religiös, z.B. wie wurde ich als Mäd-  chen erzogen, welche Tugenden habe ich gelernt, mein Leben in Zukunft, oder: bib-  lische Frauen und Frauengeschichte usw.I dhies ist schwer In einer Welt, ıIn der Frauen gelernt haben, sıch gegenselt1g

bewerten und mıt » Männerblicken« beurteılen, ın der Frauen VOT allem Kon-
kurrenz und Entsolıdarısıierung gelernt haben: Umlernen und Veränderung brauchen
eıt

Forderungen und Konkretionen für einen geschlechterbewussten
Religionsunterricht

EKs braucht Männerarbeıit mıt Lehrpersonen, braucht Jungenarbeit, dıe
VON Männern konzeptionel entwiıckelt und geleıstet wiırd, VO  — bezie-
hungsfähigen Männern, die sich auf die ungs einlassen, sıch persönlıch
mıt ıhnen auselinandersetzen. Es braucht konkreten Wıderstand
Dominanz und Gewalt VO Männern (und Jungen), sS1e auf ıhrem
Weg letztlich entwickelten Persönlichkeiten begleıten, ass dıe
wertung VO  — »anderen« nıcht mehr nötıg ıst Konkret e1 das Jun-
gCHh brauchen ngebote, ihre Gefühle auszudrücken und diese miıt e_

wachsenen Männern auszutauschen, braucht Möglıchkeıiten, sıch krı-
tisch mıt den geschlechtsspezifischen Rollenerwartungen und dem e1ge-
nEeN »Mannseıl1n« auseinander setizen, mıiıt dem eigenen Örper, mıt
Starkseın und Schwachseıin.

Im Relıgionsunterricht sınd frauenspeziıfische und geschlechterbewusste Themen als
fıxer Bestandteiıl des Lehrplans behandeln, Gottesbild und bıblısche Frauen, Ge-
walt In der Bıbel und Gebete VO  $ Frauen 54 Der Erfolg diıeser spezıfıschen Ange-
bote ıst untersucht und bestätigt: Frauen entwickeln adurch stärkeres ertrauen In
iıhre Fähigkeıten, Sınd selbstbewusster und treten klarer für ıhre eıgenen ünsche
eın, uch Männern gegenüber. Mädchen werden auch In der EeruUISWw.: freier VON
tradıtıonellen Frauenberufen. Es braucht Iso uch In Sparzeıten eld für geschlech-
terbewusstes Arbeıten.
Es braucht kommunikatıve Möglıchkeıiten unftfer Frauen und Männern, ıne Sprache,
In der Frauen vorkommen., gemeinsame Felern, dıe Spaß machen,. mıt Tanz und Mu-
sık, mıt Essen und Irınken. Mädchen und Frauen brauchen erlebnısbezogene Ange-
bote und thematısche Angebote®> sS1IeE brauchen Leıtbilder, WIE Frauen das en
gestalten, wI1ıe sS1e ihre Bedürfnisse nach Eigenständigkeıt und nach ähe leben
Frauen unterschıiedlichen Alters sehen aneınander, wıe S1e sıch einbrıingen, WI1IeEe Ss1e
verhandeln und sıch durchsetzen, wI1Ie S1E Nıederlagen einstecken und müde sınd Um

33 Vgl exemplarısch Tihreria delle donne di Milano, Wiıe weıblıche Freiheit ent-
steht Eıne NECUEC polıtısche PraxIıs, Berlın 988

Die für Frauen und Mädchen vorhandenen feminıstischen Arbeitsmaterılalıen
sınd umfangreıch, dass auf die ennung eipzelner Praxısmaterialıen verzichtet
wird: summarısch vgl RPR 43/1999

Allgemeın orientiert der stärker inhaltlıch rel1g1ös, 7B wI1e wurde ich als Mäd-
hen CTZORCHI, welche Tugenden habe ich gelernt, meın Leben in Zukunft, der bıb-
lısche Frauen und Frauengeschichte USW.
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das als erwachsene Frau eısten können, braucht gute Freundiınnen und Kolle-
gınnen.
Für den Relıgionsunterricht bleiben themenbezogene zeıtweılige ren-
NUNSCH nach Geschlecht (Sexualıtät, Identitätsthemen, Gefühle, Gewalt

wichtig, N braucht eiıne Durchforstung der Lehrpläne und der ul-
bücher, der Arbeitsunterlagen und edien SOWIeEe geschlechterbewusste
ngebote In der Ausbıildung VonNn Relıgionslehrerinnen und Relıgions-
lehrern, VO  —_ Theologinnen und Theologen. Es braucht In en Bere1-
chen Von Kırche eın erneuertes en VON ott und VO »Menschen«
SOWIEe HELE Symbolisıierungen, CN braucht alte und NECUEC Geschichten VOoNn
Frauen miıt Gott, es braucht Gebete und Liıeder VO  - Frauen (Gjott Es
braucht eiıne Erzähltradıtion Von und Geschichte aus Frauenper-
spektive, E braucht immer och die Erinnerung dıe Gewalt
Frauen und dıie efreiung VOoO  - Frauen. Es braucht eine NECUEC Sprache
und Worte, denen Frauen SUuUe Bedeutung geben Paralleles braucht 6S
für Jungen, in bewusster Koedukation können eıde, Mädchen und Jun-
SCNnh, sıch 1m Relıgionsunterricht entwickeln.
Geschlechterbewusstes Arbeıten 1mM Religionsunterricht hat für nteres-
sıerte vieles deutlıch gemacht; den »unbemerkten« geschlechtergepräg-
ten Blıckwinkel bewusst machen steht och Denn C ist nıcht
leicht wahrzunehmen und bewusst machen, WIE selbstverständlich
und unreflektiert die Welt In »männlıch« und »weıblich« eingeteilt und
dann entsprechend als »anders« bewertet wird.

Dr Helga Kohler-Spiegel, Prof. ath Relıgionspädagogik der Pädagogischen
Akademıie des Bundes In Feldkirch/Österreich.
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Ökumenisch lernen oder JM1UT « konfessionell
kooperieren?
Neue Impulse für die Praxıs der Ökumene

Man stelle sıch VOT, Weihnachten würde die Geschichte VONn Jesu Ge-
burt Aaus dem Lukas-Evangelıum 1in allen Kırchen folgendermaßen VOTI-

getragen: »Eis geschah aber:„ln Jjenen agen erheß Kaiser ugustus das
ebot, ass sıch die (Okumene In Listen eintragen lasse < Ver-
mutlich _yvären nıcht wenıige Zuhörerinnen und Zuhörer zumındest über-
rascht. ()kumene bergits ZUT Stunde ull der Christenheıit? In der Tat
andelt 65 sıch be]l »Okumene« eınen alten edanken on Jahr-
hunderte VOT Christus lässt sich be1 griechischen Schriftstellern und Phı-
losophen das VO  — O1KkoOos aus, Wohnung, Hausstand) bzw VOIN Olkeo
wohnen abgeleıtete Wort der oilkumene DE, der SanNnzZeCh Von Menschen
bewohnten Welt bzw der Menschheıt, entdecken ! In diesem Sınne ıst
der USarucC auch 1m Neuen Testament finden, WenNnn auch relatıv
spärlıch. Uurc die (bereıts 1Ns Jahrhundert zurück reichende) »Ööku-
menısche ewegunNS« erlangte der Gedanke und Terminus »Okumene«
VOT em in der zweıten des v  NCN Jahrhunderts eıne CS
ute Heute o1bt c 1mM deutschsprachigen Raum ohl aum eıne (Je-
meınde der großen christliıchen Kırchen ohne ökumeniıschen Austausch.
Seıit den /70er Jahren wırd der Begrıff Okumene verstärkt mıt
dem erb »lernen« verwendet. enDar annn [an nıcht iınfach Oku-
inene eben, INnan INUSS SIE lernen. och ach der Anfangseuphorie
macht sıch eıne gewIlSse Ernüchterung breıit Okumeniker konstatieren
eın Nachlassen des Drängens ZUT Okumene und eın Schwinden des Inte-
rTesSsecs ökumeniıischen Themen Hat die »Krise der Okumene« auch
den Bereich des Lernens erreicht?

Wo wiırd Öökumenisch gelernt” Kleine Bestandsaufnahme anhand
VO  —_ Beıspielen
Im Ökumenischen Arbeıtskreis der akobus- und St Boniftatıius-Gemeinden tref-
fen sıch neben den Pfarrern und pastoralen Miıtarbeıitern VOT allem konfessionsver-
schıiedene Paare. Für dıe nächsten beıden Treffen hat INan sıch das Thema

] /Zur Begriffsgeschichte: Peter Neuner, Okumenische Theologıe. Die Suche nach
der Einheit der chrıstlıchen Kırchen, Darmstadt 1997, | &28
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» Eucharıstie und Abendmahl« vOTSCHOMUNCN. Man arbeıtet fleißig und tauscht
sıch intens1v darüber AdUus
Die Schülerinnen und Schüler der sınd sichtlıch stolz Beım Pausenverkauf
ıhrer Backwaren haben s1e Ekuro eingenommen. Die ıne Hälfte davon stockt
das Budget der Klassenkasse auf, dıie andere Hälfte schicken S1E nach Sambıa. Das
eld kommt dem Dorfentwicklungsprojekt einer kırchlichen Miıssıonsstation
gute. Idee und Kontakte Stammen Von eıner Relıgionslehrerin. Die Kınder freuen
sıch über dıe regelmäßigen Dankesbriefe und Fotos afrıkanıscher Kınder.
Der Ausschuss »Frieden, Gerechtigkeıit, Bewahrung der Schöpfung« des katholı-
schen Kırchengemeinderats der St Petrus-Gemeimninde hat sıch einer e1igenstän-
dıgen, aktıven Eıne-Welt-Gruppe entwickelt. Christen AUus mehreren Gemeinden
kommen Zzusammen und en Aktıonen wıe »faırer Hande!l faıren Preisen«
durch, engagleren sıch Kınderarbeit be1 der Teppichherstellung und prüfen
dıe Umweltverträglichkeit VO  — Eınrıchtungen der Kiırchengemeinden.
Dıie Jungschar der Bonhoeffer-Gemeinde hat beim Gemeindefest selbst gebackene
Waffeln verkauft. Der FErlös wiırd für das ökumenische Projekt »Miıttagstisch
für Bedürftige« der Kırchengemeinden der Stadt eingesetzt. Die Kınder und Ju-
gendliıchen erleben, WwIıe sıich dort verschiedene Kırchen gemeınsam für ıne gule
Sache einsetzen und WIE SIE selbst eınen kleinen Beıtrag dazu eısten können.
Fınen lag lang helfen S1eE beim Ausgeben der Mahlzeiten.
Die Erzieherinnen eiınes katholischen Kindergartens wählen für ıhre relıg10nS-
pädagogısche Fortbildung das IThema »Islam«. Wır haben viele muslımısche Kın-
der In UNSCcCICI Eınrichtung, SIC, und wollen ndlıch mehr über diese elı-
2102 erfahren. Man besucht die muslıimısche (Gemeıjnnde O ‘ dıe sıch als
außerst gastfreundlıch erwelst, wiırd durch den Betsaal geführt, diskutiert mıt
muslımıschen Männern und Frauen beı Tee und süßem Gebäck

Die Lıste dieser (tatsächlıch beobachteten) Beispiele könnte eın 1el-
faches erweıtert werden und ist keineswegs zufällig gestellt.
Sıe sk1iz7zıert eın UÜC der Landschaft ökumeniıschen Lernens. In en
geschilderten Fällen wırd Öökumenisch gelernt, allerdıngs unterschıiedlich
bewusst, mıt sehr dıverglerenden Intentionen und mıiıt äaußerst verschiede-
1CN Vorstellungen Von dem, Wdas ÖOkumene bedeuten annn

Warum 111 INnan überhaupt ökumeniıisch lernen?

Okumene dieser Begriff steht für dıe meısten Christen für dıe anzZu-
strebende Eıinheıt der Kırchen jeije setizen sıch leidenschaftlich dafür
e1ın, enn dıie Irennung der Kırchen wırd als schmerzlıch empfunden.
Der Wiılle ZUT Einheiıt der Jünger Christı ist bereıts 1mM Neuen Jlestament
grundgelegt. Das Johanneische Fürbıittgebet Jesu (Joh 17,9—26) sehnt
eıne Einheıit der Jünger herbe1l, die analog ZUT Einheıit des Vaters mıt dem
ne strukturıert ist A damıt S1I1E e1Ins SInd wWwI1Ie WIT« 1} vgl

1—23) {[)as Einheitsbewusstsein der frühen Chrıistenheıiıt bündelt sıch 1m
neutestamentlichen Schlüsselbegriff der Koinonia. och diıe weiıtere Ge-
schichte kennt eıne 1e 173 VON Auf- und Abspaltungen der Gläubigen,
dıe seı1it der Lıäson der Kırche mıt dem Staat ab dem Jahrhundert Urc
blutige Ketzerverfolgungen bekämpft wurden. Am folgenreichsten WUT-
de diıe Eıinheit der Kırche Urc den TUC zwıschen ()st- und West-
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kırche 1m re 054 und die Kirchentrennungen, die sıch ın olge der
Reformatıon ereigneten, erschüttert. Dabel vermıschen sıch theologische,
kulturelle und politische Gründe nahezu ununtersche1idbar.

Gegen dıe Spaltung formierten sıch immer wıeder Einheitsbestrebungen, uch und
gerade 1mM »konfessionellen Zeıytalter« der Reformatıon und Gegenreformatıon.
och VOIN der »Öökumenıschen Bewegung« 1M CNSCICH Sinne spricht INan TSt seıt der
Miıtte des Jahrhunderts, wobel charısmatische ökumenische Pıoniere 1m Feld
der christlıchen Jugendarbeıt, der MI1ss10ns-, der Friedens- und der Bıbelbewegung
SOWI1eEe iın sozlal-karıtatıven Bestrebungen interkonfessionell auftraten. Seıt der großen
Weltmissionskonferenz In Edinburgh 1910 und durch dıe bedeutenden Weltkirchen-
konferenzen In den folgenden Jahrzehnten wurde der ökumenische Gedanke VOT-

breıtet. Be1l der Gründung des Okumenischen ats der Kırchen (ORK) 1mM Jahre 94®%
standen dıe Schreckenserfahrungen des Zweıten Weltkriegs Pate für dıe fortan dıie
Ökumene beherrschende Idee, dass dıe interkonfessionelle Einheitsbestrebung immer
uch dıe FEinheıit der anzcnh Menschheiıit ımplızıeren INUSS Die großen Vollversamm-
lungen des ORK In der zweıten Hälfte des Jahrhunderts sınd Wegmarken eiınes
solchen weıten Ökumeneverständnisses. das den Eınsatz für »Frieden, Gerechtigkeıit
und Bewahrung der Schöpfung«, en seı1ıt den 8Uer Jahren SOg »konzılıaren Pro-
ZCS55, umschließt.
Fınen eıgenen Akzent legen dıe Verlautbarungen der nıcht 1mM ORK vertretenen
Römisch-Katholischen Kırche seıt dem Okumenismusdekret » Unitatıs
Redintegratio« (UR) des 7 weıten Vatikanıschen Konzıils. Dort wiırd als wichtigstes
1e] die » Wiederherstellung der FEıiınheit aller Chrıisten« (UR genannt, wobe!l das
Konzıl den Begriff der »Rückkehr« der VO  —_ Rom getirennten Kırchen vermeıdet, Wäas

eiınen wesentlıchen Fortschriutt darstellt. Dennoch gılt » [ JDas Konzıl denkt die Einheit
der Kırche zweıfelsohne Von ıhrem römiıisch-katholıschen Selbstverständnıs her,
dıe VO  —_ ott gewollte FEinheit ıst grundlegend bereıts In der römiıisch-katholischen
Kırche gegeben C Aufgabe der ökumeniıischen Bewegung ist CS, dıe Hındernisse
auszuräumen, dıe der Einheıt 1M Wege stehen. Hıer ist der interkonfessjgnelle
Aspekt der Ökumene 1m Vordergrund.
Die ökumenische Gesinnung der Chrısten auszubreıiten ist das Ziel derer,
dıe 1m Zuge der ökumeniıischen ewegung VoNn »ökumenıschem Lernen«
oder »Öökumeniıscher Bildung« sprechen.“ Beispielsweise schreıbt das
Päpstliche Direktorium Z (Ikumen1ısmus VONN 9973 » Die Öökumeniıische
Bıldung zielt darauf ab, ass alle Christen VO ökumeniıschen Geist be-

Ausführlich ZUT Geschichte der ökumeniıischen ewegung: Reinhard Frieling,
Ökumene, ıIn IRE XAXAY. 1995, A P7 (Lıt!)

Richard Schlüter, Okumenisches Lernen 1ın den Kırchen. Schritte In die gemeı1n-
SaImnec Zukunft. FEıne praktısch-theologische Grundlegung, Essen 1992,

Überblick und Geschichte des Doppelbegriffs: Ulrich Becker, Okumenisches
Lernen. Aus evangelıscher Sıcht, ıIn Norbert Folkert Rickers (Hg.), eX1-
kon der Religionspädagogik, Neukırchen-Vluyn 2001, 2’ Robert
Schlüter, Okumenisches Lernen. Aus katholıscher Sıcht, in eb s  9 [ )we
Böhm, Okumenische Dıdaktık und konfessionelle Kooperationen 1m Relıgionsunter-
richt deutschsprachiger Staaten, Göttingen 2001 17—-98: Klaus Gohmann Annebelle
Pithan Peter Schreiner Hg.) Zukunftsfähiges Lernen? Herausforderungen für
Ökumenisches Lernen ın Schule und Unterricht, Gütersloh 1995; Ralf Koerrenz,
OÖOkumenisches Lernen, Gütersloh 1994
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seelt werden W och Was e1 »Öökumenischer (je1ist« genau”? Und
WIEC ann der vieldeutige Begriff »Okumene« näher werden?

elche Okumene? Eın Verständnis Von Eıinheıt

Die Geschichte der ökumeniıschen ewegung innerhalb der christlichen
Kırchen ann als Geschichte ökumeniıscher Zielvorstellungen gelesen
werden. Jeg das Ziel der Okumene darın, dass dıe protestantischen
und orthodoxen Kırchen ZUT römisch-katholischen zurückkehren und
damıt hre CISCNC Identıität aufgeben (»Rückkehrökumene«)? der 1ST
GIHE »organısche UnJio0n« der Kırchen VOT gedacht die mıteinander
verschmelzen? Ist eine »konziıliarer Gemeihnnschaft« denkbar wobe!]l
jede Kırche hre E1ıgenständigkeıt bewahrt INan aber CN
rückt und sıchg voll und Sahnz anerkennt? Anhand olcher
höchst unterschıiedlicher Konzepte wırd euünc WIC verschıeden INan
dıe Einheit der Kırchen verstehen ann und WIC unterschıiedlic deshalb
dıe 1ele sınd dıe InNnan damıt verbindet
WEeI1 Okumene Konzeptionen sınd für ökumenisches Lernen der NECU-
CLER Dıskussion besonders wichtig geworden das Verständnıis der » Kır-
che für andere« und das der »Eıinheit versöhnter Verschiedenheit«
e1 een scheinen sıch inzwıschen VO  — den oroßen ökumeniıschen
Versammlungen und akademischen Konferenzen auf dıe Praxıs ökume-
nıschen Lernens zuzubewegen
Das erste Konzept geht zurück auf dıe Etymologıe des Wortes » Okumene« die ein
Nachdenken nıcht bloß über dıe INe Kırche sondern ber dıe INe Welt implızıert
Damıt 1StT als Zielvorstellung der Oikumene der bereıts erwähnte Prozess für Frieden
Gerechtigkeıit und Bewahrung der Schöpfung für den Nn Erdkreıis intendiert
Verbindet INan solcherart »globales« Denken mıt der Rückbesinnung auf dıe (GJIrund-
aufgabe der Kırche gelangt InNan breıten und offenen Verständnis Von (Iku-
iNneNE Auf Bonhoeffer zurückgehend kann nämlıch Kırche als Größe verstanden
werden, dıe VO  —_ ihrem Selbstverständnis her radıkal für andere da ist Kırche — gleich
welcher Couleur iıst dann und [1UT dann Kırche, WC) S1IC den Weg der Nachfolge
Christı konsequent geht Okumene he1ßt hıer das SCINCINSAME heilende Handeln aller
Chrıistgläubigen verwundeten und ZCITISSCHCN Welt Nıcht dıe Klärung
konfessionell umstrıttene; theologischer Fragen steht ı Vordergrund, sondern das
JIun des Gerechten, der Eıinsatz für Friıeden und für den Erhalt der Schöpfung. ele-

Päpstlicher Rat ZUFr Förderung der FEinheit der Christen, Dırektorium ZUT Aus-
führung der Prinzıplen und Normen des Okumen1ismus (Verlautbarungen des ApOoSs-
tolıschen Stuhls Nr 110, hg VO Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz),
Bonn 1993,

Peter Neuner, Okumenische Theologie, 18— 74 und 281—2906; Harding Meyer,
Okumeniıische Zielvorstellungen, Göttingen 1996

Georg Hintzen Wolfgang T’hönissen, Kırchengemeinschaft möglıch”? Eıinheıits-
verständniıs und Ekınheitskonzepte der Dıskussion ünchen 2001 Bernd Hilhe-
rath Jürgen Moltmann Hg;) Okumene wohnn? Bıschöfe und Theologen entwI-
ckeln Perspektiven ] übıngen 2000



Okumenisch lernen der »NMUÜUFr« konfessionell kooperieren? 175

gentlich wırd 1116 solche Konzeption als »große Okumene« Unterschied ZUT

»kleinen Okumene« bezeichnet, wobe!l sıch diese auf die interkonfessionelle Ver-
ständıgung zwıschen den getrennien Kırchen ezieht
Auch ı der zweıten Konzeption geht nıcht ı erster Linıe vollkommene ber-
einstiımmung Fragen der Lehre Vielmehr wollen der Gedanke der »Einheıit ı VeEeTI-

söhnter Verschiedenheit«? und dıe mıiıt ıhm korrespondierende Formel VO »dıffe-
renzıierten Konsens« 19 bewusst machen dass Okumene nıcht Vereinheitlıchung der
christliıchen Kırchen (oder gar der Religionen und ulturen bedeuten kann Beıde
Formeln dıe bereıts se1T den 1970er Jahren Kontext der ökumeniıischen Bewegung
dıskutiert werden fanden VO  — verschiedenen Seıiten Zustimmung, uch ka-
tholıiıschen Raum Die Kırchen sollen 115 werden und doch ıhre Eigenständigkeıit
nıcht aufgeben Konrad Raılser langjJährıger Generalsekretär des ORK enft.
spricht alr von Paradigmenwechsel innerhalb ökumenischen Denkens das

VON der Legıtıimität VO  —_ Unterschieden ausgehe die gleichberechtigt und VOI-

söhnt nebeneinander exyxıstieren könnten 11 Allerdings darf dıe Einmütigkeıt mıiıt der
dıe Formel der » Einheıit versöhnter Verschiedenheit« gebraucht wiıird nıcht da-
rüber hıinweg täuschen WIC grundverschıeden dıie dahınter stehenden ekklesi0log1-
schen Entwürtfe SCIMN können (Z Kırche als Kolmnon1ia bzw Commun10o, Kırchenge-
meıinschaft Sınne der Leuenberger Onkordıe oder eıitere weshalb
uch dıe versöhnte Verschiedenheıt wıeder NEUu SCIUNSCH werden I11USS

Festzuhalten bleibt AD ass Okumene weıten Verständ-
1115 das Zusammenleben er Relıgionen und Kulturen meın und ass
dıe Kırchen SCEMEINSAMEN Auftrag ı heilendem Handeln der
Welt en Zum anderen ann ()kumene zwıschen den Kırchen nıcht
Uniformität bedeuten sondern 11USS versöhnter Verschiedenheıit der
Konfessionen gelebt werden dıe auf gegenseıtıiger Achtung beruht

Was soll ökumeniıisch gelernt werden? /u nhalts- und Zielperspek-

Aus dem esagten wırd deutliıch dass »Öökumenisches Lernen« mehr
bedeutet als »Okumene lernen« 12 Letzteres wırd vielfach als verengtes
Konzept charakterısıert das bzw ausschließlich auf dıe Wiıe-
derherstellung der Einheıit der Kırchen ziele el stelle der ern-
gegenstand DI1IMAaT TeC1MN innerkırc  ıche Themen- und Problemfelder dar

Vgl Ralph Sauer einNoO. Mokrosch Okumene Relıgionsunterricht (Jjü-
tersloh 1994 neuerdings Stephan Leimgruber Okumenisches Lernen Georg
Hıilger Stephan Leimgruber Hans-Georg Ziehertz Relıgionsdidaktık Fın eıt-
faden für Studium Ausbildung, Beruft. München 2001 aAr hler 47111

Vgl Harding Meyer Versöhnte Verschiedenheit Aufsätze ZUT ökumeniıischen
Theologie Bände und {{ Frankfurt Paderborn 998 und 2000

Harald Wagner (Hg)1 Einheıit ber wıe? 7ur Tragfähigkeıit der ökumeniıischen
Formel VO ydıfferenzierten KOonsens«, Freıburg ı Br 2000
11 Konrad Raiser, Okumene 1 Übergang, München 1989, 160

Richard Schlüter, Ökumenisches Lernen pädagogısche und theologische AS-
pekte relıgionspädagogischen Konzeption, Reliıgionspädagogische
Beıträge 40/1997 PE hıer 26f
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Was Von verschıiedenen Seıten krıitisıiert wırd Dennoch 1st schon 1e]
Wenn beispielsweise evangelısche Christen mehr über dıe katholische
Kırche und katholische mehr ber evangelısches Selbst- und auDbDens-
verständnıs lernen WEn echte Begegnungen und Gespräche stattfinden
WIC ökumeniıischen Arbeıtskreisen
Um Engführungen vermeıden INUSS der Begriff des »ökumeniıschen
Lernens« der sıch erkenntnisleıtenden Grundbegriff der elı-
gionspädagogık entwickelt hat auf unterschiedliche Felder bezogen
werden ach arl Ernst Nıpkow ereıgnet sıich ökumeniıisches Lernen
mındestens 167 Bereichen der Okumene innerhalb der Beziehung
zwelier Konfessionen der evangelısch katholischen innerhalb der
Bezıehung aller christliıchen Kırchen (»ökumenısche Bewegung«),
nerhalb des konzıliaren Prozesses für Gerechtigkeit, Frıeden, ewahrung
der Schöpfung und schließlich innerhalb der (Okumene der Weltrelıg10-
nen. | 3 Für all diese Bereiche INUSS e1INe »Öökumeniıische Hermeneutıik der
wechselseıtigen Anerkennung Wahrhaftigkeit«!* entwıickelt werden
die für ökumeniısche Lernprozesse eıtend wiırd wWwar sınd für die Ver-
ständıgung zwıschen Chrısten und en Chrısten und Muslımen den
Relıgionen und Kulturen Insgesamt JC CISCNC Hermeneutiken e_
arbeıten doch die Struktur Ökumenischen Lernens der wechselseitigen
Anerkennung 1st für alle Bereiche grundlegend Ausgangspunkt 1ST 1er
nıcht A vorschnell konstrulertes odel]l der Eıinheıit ınhe1 der Kn
chen Einheıt der Relıgionen Kulturen) sondern sınd dıe DOSIULV SCHC-
benen Unterschiede dıe 6S verstehen anzuerkennen »ZUu ernen« gilt
In olchen » Hermeneutik der wechselseıtigen Anerkennung« tref-
fen sıch die verschıiedenen Entwürfe ökumeniıischen Lernens dıe den
VEr  NC Jahrzehnten entwiıckelt wurden denen jeweıls nhalts-
und Zielperspektiven angeboten werden Zusammenfassend dUus den Ci=
VerIsSsecn Ansätzen lässt sıch dıe rage ach den Zielen ökumeniıischen Ler-
ens etwa WIC olg beantworten

Begreıfen dass ott das e1l aller Menschen ll
kıgenes entdecken sıch beheimaten urzeln schlagen 11NC CIBCNC (relıg1öse und
spirıtuelle) Identität finden
Unterschiede und GemeıLinsamkeıten der christlichen Konfessionen verstehen Mo-
i1ve der ökumeniıischen Bewegung wahrnehmen
Sıch einleben den Welt Horızont
Aufspüren globaler Probleme Lokalen
Erlernen unıversaler Solıdarıtät und Konflıktfähigkeıit Kontext VO  — Frıeden
Gerechtigkeit Bewahrung der Schöpfung

Karl FNS. Nipkow, »Oıkumene« Der Welthorizont als notwendıge Vorausset-
ZUNE chrıistlıcher Bıldung und Erziehung Blıck auf dıe nıchtchristlichen Relıg1i0-
nen Johannes Lähnemann Hg.) |J)as Wıedererwachen der Relıgionen als päda-
gogische Herausforderung, Hamburg 9972 166—1 89 hıer 166

Karl Ernst Nipkow Bıldung pluralen Welt and Relıgionspädagogik
Pluralısmus Gütersloh 998 306
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Lernen Bezıehungen mıt »Eigenen« und » Fremden«, insbesondere Erlernen der
Perspektivenübernahme (sıch selbst mıt den ugen der anderen sehen)
Verstehen, WIC Menschen anderer Relıgıionen und Kulturen sich selbst und ıhren
Glauben bZw. iıhre Weltanschauung verstehen.

l hiese und ähnliche Zielperspektiven‘> reffen dıe Miıtte zahlreicher
Inhaltsbereiche die Gemeindeleben WIEC Religionsunterricht be-

vorkommen Sıe können der Behandlung olcher nhalte CLE

Rıchtung geben Inzwischen hat INan erkannt ass ökumenisches Lernen
nıcht ddıtıv schon vorhandenen Lernteldern hınzutreten INUSS SOT1-

dern NEeU als Dimension en VOIN Christinnen und Chrıiısten VeTI-

antworteten Lernens religionspädagogisch erprobt und konzeptionell
entworfen« werden annn 16 DıIie Ziele ökumeniıischen Lernens INUSSECI be-
stehende Inhaltsbereiche dimensionieren WIC CI roen urch-
ziehen

Wıe soll ökumenisch gelernt werden”

Für dıe den nhalten und Zielen nachgeordnete rage ach den Lernwe-
SCI) g1bt die wegweisende Arbeitshilfe »Ökumenisches Lernen« der

A4US dem Jahre 9085 entscheidende Hınwelse. 17 ÖOkumenisches Ler-
nen wiırd als grenzüberschreitend, handlungsorientiert, SOZIal, verknüp-
fend, interkulturell und ganzheitlich beschrieben Deutlich wiırd, ass
ökumenisches Lernen alle Formen umschliıeßt, die dıe Allgemeıne Y
daktık entwickelt hat 18

[)Dazu ‚WCI Beıispiele: Die handlungsorientierte Dimension ökumenischen Lernens
beruht auf dem Grundsatz: OÖOkumenisch lernen kann INan intensıvsten durch SC-
INEC1INSAaINNCSs ökumenisches TIun, 1wa SEMEINSAMECN Gottesdiensten, Gebeten, Pro-
jekten, diakonisch-karıtatıvem oder gesellschaftlıchem Engagement. Wenn
Solıdarıtät und Gerechtigkeit geht, scheinen EMECINSAMC Lernprozesse weıtesten

reichen. Und ganzheitliches Lernen umschlıelt dıe für dıe »gegenseıtige Anerken-
NUNg« wichtige affektive I)ımensıion dıe ökumenischen Austausch eiIwa bel
BECHMECINSAINM ausgehaltener Irauer und AIn empfundener Solıdarıtät MI1L Op-
fern Von Terror, Krıeg und Unrechtsstrukturen erlebt werden kann, realen egeOQ-
nungssituationen, SEIMCINSAMEN Erkundigungen oder be1 der Einübung 1 symbolı-
sche Sprache und symbolısche Aktıon. Okumenisches Lernen 111USS erster Linıe
dazu beıtragen, Menschen sensibilisieren für den CISCNCH gelebten Weg und ı

15 Vgl insbes Ohm Okumenische Dıdaktık 134 300—306
Gottfried rth » Auf dem Weg ökumenischem Lernen« Wıe we1ıt sınd WIT

gekommen?, Klaus Goßmann Hg:) Zukunftsfähiges Lernen? y hıer
Hervorh Von mır).

Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse. ıne Arbeitshıiılfe der Kammer
der EKD für Bıldung und Erzıehung, Gütersloh 985

Exemplarısch: Monika Scheidler, Dıdaktık ökumeniıischen Lernens Beıspıiel
des Religionsunterrichts ı der Sekundarstufe, Münster 1999
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selben Atemzug für dıe Sıtuation anderer, für deren Leıden, für deren und für dıe
eigenen Quellen der Hoffnung.

Wer ernt ökumenisch? Die rage ach konfessioneller Identität

[Der Lernbegriff ıIn dem Doppelterminus »ökumeniısches Lernen« VeTI-
welst auf die ubjekte des Lernens. Hıer taucht sogleıc eiıne (Girundsatz-
rage auf, die 1mM 16© auf die Menschen in Kirchengemeinden und
Schulıschen Lernprozessen tellen iıst Wırd angesichts der Tatsache
schwıiındenden Konfessionsbewusstseins die ede VON ökumenıiıschem
Lernen nıcht ODSOle KöÖönnte INan nıcht einfach VON soz1alem der ethi-
schem Lernen sprechen, wobe!l dıe Einheit verschiedener Kırchen NUr
eıne untergeordnete spielt?
hne 7 weıfel ıst 1m Alltagsbewusstsein der meısten Menschen » Konfes-
S10N« keıine nehmendeTmehr. Sıe wırd als hıstorisch
UÜberkommenes gesehen, eın Relıkt AdUus der Zeıt der Abgrenzung und der
konfessionellen Feindschaften Für dıe Beziıehung zwıschen katholischer
und evangelıscher Konfession dient der Nordirlandkonflıik: als Argument
für dıe Fatalıtät VON konfessioneller Auftelulung.
Demgegenüber I1USS gerade in eıner subjektorientierten Religionspäda-
2021 der Konfessionsbegri mıt Gehalt gefüllt werden. Keıine
elıgıon, auch nıcht das Chrıstentum, ist als Einheitsrelıgion en
Stets gab und o1bt 6S unterschiedliche Rıchtungen und Strömungen, dıe
auf unterschıiedlichen Interpretationen der rsprünge beruhen, dıe aber
auch kulturelle und ethnısche Giründe en Im Christentum g1bt N seı1ıt
frühester eıt Parteiungen und legıtıme Unterschiede »Es könnte also
durchaus se1ın, ass diese konfessionellen Aufteılungen nıcht bloß Ar-
gern1s und Provınzılalısmus, sondern eın wesentliches konstitutives Mo-
ment des Christliıchen aubens darstellen .«!? Hıer zeichnet sıch eın p -
sıt1ves Verständnıis VON Konfession ab, das posıtıve Zugehörigkeiten
ach sıch ziehen ann Konfessionelle Identität würde sıch ann als
sozlale Identität der Zugehörigkeit einem der Interpretationszweige
des christlichen auDens fest machen. Aus der Zugehörigkeıt ann im
aulie eınes (lebens)langen Entwicklungsprozesses auch »Bekenntn1s«
also »Konfession« 1m eigentlichen Sınne) erwachsen, das sıch dıe e1n-
zelinen Gläubigen eigen machen, nach dem s1e en und handeln
uch Kınder und Jugendlıche bringen ıIn dıe (Gjemeılnde und in dıe
Schule eın konfessionelles Selbstbewusstsein mıiıt Dennoch aben., wWwI1Ie
ICI empirische Untersuchungen zeıgen, nıcht wenıge bereıts konfes-
sionell Erfahrungen gemacht, 7B beı Taufen VO  . Geschwiıs-

Ulrich Schwab, Ökumenisches Lernen und dıe Pluralıtät der Konfessionen, ıIn
Friedrich Schweitzer Ulrich Schwab Hans-Georg Ziebertz Rudolf Englert Hg.)
Entwurf eıner pluralıtätsfähigen Relıgionspädagogık, Gütersloh Freıiburg 1.Br. 2002
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tern, Hochzeıten oder Beerdigungen.“* ntgegen landläufiger Überzeu-
SUNgCH können Kınder Intens1Iv ber ihre Zugehörigkeıt eıner Konfes-
S10N nachdenken und sınd 1n der Lage, sıch Gedanken machen,
ru sS1e katholisch der evangelısch bzw S1e konfessionslos sınd
un! Was s1e se1n würden, wenn S1e wählen dürften Vermutlich
entwickelt sıch Konfessionsbewusstsein be1 Kındern in äahnlıcher Weise
wI1ıe das Glaubensverständnıis.

Be1l der Frage nach Zugehörigkeıit geht dıe Frage nach der eigenen Identität.
Eın (posıtıves) Verhältnis sıch selbst kann insbesondere be1 Heranwachsenden [1UTI

1mM Kontext des Verhältnisses anderen und ZUT umgebenden Welt erfolgen.*! (Je-
schieht 1U  i ber Identitätsfindung durch »Beheimatung« In einer bestimmten kon-
fessionellen) Gemeıinschaft der durch »Begegnung«, d.h 1mM Austausch miıt ande-
ren‘? elches ıst der richtige Weg für ökumenisches Lernen? Friedrich Schweıiıtzer
plädiert Recht für ıne Kombiınatıon beıder Sichtweisen.?? Ökumenisches Lernen

heißen, Menschen ermöglıchen, Zugehörigkeıiten entwickeln, gleichzeıtig
ber 1m Gespräch mıt anderen Kırchen und relıg1ösen Gemeinschaften den eıgenen
Weg bestätigen bzw. kritisch reflektieren.
Es gilt, »Öökumenıische« Anlässe In der Lebenswelt der Menschen entbergen, t1wa
konfessionsverschiedene Ehen, eın besonders multirelıg1ös und multikulturell g-
prägtes Umfeld, soz]lale und ökologısche Brennpunkte eic Wo Xı men Standort?
Wie sehe ich die anderen? Wie sehen ich die anderen? Welche Aufgaben en WIF
gemeinsam? Fın praktızıerter nweg würde Cn und überraschende elementare
/ugänge und Anfänge für ökumenisches Lernen be1 denen entdecken, dıie
schlıelßlich geht be1 den Lernenden selbst.

Konfessionelle Kooperation eın Reduktionsbegriff oder eın
Impulswort für die ökumenische Praxıs?

Die Doppelheıt VOoO  — Identität und Verständigung ist eınes der großen
Ihemen ökumeniıischen LLernens der 1 990er ahre, und das nıcht VO  —

gefähr. Denn In der oben erwähnten »Krise der Okumene« (trotz der
»(Gememnsamen Erklärung«, TOTLZ der Fortschritte in zahlreichen bılate-
ralen Kontakten und In vielfältigen gemeinsamen Aktıvıtäten auf der
ene VO  —_ Gemeılnden und Dıözesen) spielt m.E die orge der einzel-
nen Kırchen hre eigene Identität eiıne bedeutende Dies geht
and ıIn and mıt der orge zanlireıcher Kulturen 1mM Zeıntalter der (Gilo-
balısıerung: Wiıe annn eıne Kultur, eıne elıgıon, eine Konfession In

Z um Folgenden: Friedrich Schweitzer Albert Biesinger mıiıt Rein-
hold Boschki ('Ilaudia Schlenker nke Edelbrock ()liver Kliss Monika Scheidler,
Geme1Linsamkeıten stärken Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen und Per-
spektiven konfessioneller Kooperatıon 1mM Religionsunterricht, Freiburg 1.Br. (JÜü-
tersloh 2002
21 Helmut Fend, Entwicklungspsychologıe des J ugendalters, Opladen 2000, 414

Friedrich Schweitzer, Okumenisches Lernen mıt Kındern ohne konfessionelle
Identıtät? Religionsunterricht und indıvıdualıisıerte Relıgion, ıIn Hilberath, Moltmann
Hg.) Okumene wohin?, 109—122, hier: 116
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einer eıt zerfließender Profile iıhre eigene Identıität bewahren? Drängt
ökumeniıisches Lernen mıt se1ner weltweıten Perspektive nıcht In
dıe ıchtung der Profillosigkeit und ättung VO  —; Unterschieden, Wenn
6S darum geht, konfessionelle Schranken ndlıch überwınden und alle
Menschen als Geschwister sehen?

vermag der In der VErgangCNCHN Dekade 1im Kontext des elı-
gionsunterrichts immer häufiger verwendete Begrıff der »konfess10-
nellen Kooperation« den Suchprozess in der gegenwärtigen Okumene-
diskussıion und -praxI1s bündeln Warum?

Der Terminus?? erschien zunächst In rel1ıgıionspädagogischen Zeıtschrıiften, dann in
kırchenamtlıchen Stellungnahmen WwIıe der FEFKD-Denkschrift Von 994 » Identität und
Verständigung« SOWIE In dem Wort der deutschen Bischöfe Von 1996 » Die bıldende
Kraft des Religionsunterrichts«.“* In Je unterschiedlicher Ausriıchtung empfehlen
beıde Verlautbarungen dıe konfessjionelle Zusammenarbeiıt 1mM Relıgionsunterricht
und geben In eıner kurzen gemeınsamen Stellungnahme 1mM Jahr 998 Hınweıise, WIE
dies konkret aussehen kann.25 Sıe befürworten schulische Kooperatiıonen auf VCI-
schıedenen Ebenen, 7z.B be1 der Themenwahl. be1 Projekten, Exkursionen, zeıtweilı-
SCH gemeınsamem Unterrichten, z.B 1mM Team Teaching, be1 schulischen Veranstal-
tungen eicC Viıeles davon ıst iın Schulen längst gängıge Praxı1s, doch die konfess10-
nelle Kooperatıon 1m Relıgionsunterricht kann und I1NUSS in den nächsten Jahren
noch beträchtlich ausgewelıtet werden.26

Das Konzept eıner »konfessionellen Kooperation« annn ber dıe Pa-
plere und ber den Religionsunterricht hınaus als Impuls für dıe DIs-
kussıon ökumeniısches L ernen fungleren, WenNn a konsequent In der
doppelten Perspektive Von Identıität und Verständigung gedeutet wiırd.
Die programmatısche Formel »GemeLnsamkeıten stärken Unterschie-
den gerecht werden«?27 zielt auf eın Lernen 1mM Eigenen und eın Lernen

Anderen Es geht eınen Prozess, be1 dem konfessionelle (analog
relıg1öse, kulturelle, ethnısche) Identitäten gegenseıt1g respektiert WOCI-

den, WAas voraussetzt, dass dıe Partner ihr eigenes Profil kennen bzw
kennen lernen. er Lernprozess geschıeht ad intra und ad e Xir Die be1-
den Doppelbegriffe »konfessionelle Kooperation« und »Öökumeniısches
Lernen« erganzen und krıtisıeren sıch sOomıt gegenseıt1g. Ersterer braucht

2'\ 7u Begriff und Konzept vgl Reinhold Boschki (Iaudia Schlenker, Konfess1io0-
nell-kooperatıver Relıgionsunterricht, ın Gottfried Bıitter Rudolf Englert abrıele
Miller Karl Ernst Nipkow Hg.) Neues Handbuch relıgı1onspädagogischer (ijrund-
begrıffe, München 2002

Die wichtigsten Passagen diıeser Dokumente SOWIE weıtergehende relıg10ns-
pädagogische Reflexionen finden sıch In Reinhard Frieling Christoph Scheilke
Hg.) Relıgionsunterricht und Konfess1ion, Göttingen 1999
J EKD und Deutsche Bischofskonferenz, Zur Kooperatıiıon VO  - Evangelıschem und
Katholischem Reliıgionsunterricht (1998) abgedruckt In eb AL

Zur Diskussion: Richard Schlüter, Konfessioneller Relıgionsunterricht heute‘
Hıntergründe K ontroversen Perspektiven, Darmstadt 2000

Vgl dıe oben erwähnte Studie Schweitzer/Biesinger U. Gemehinsamkeıten
tärken Unterschieden gerecht werden.
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den zweıten, nıcht in verengte enk- und Handlungsmuster VOI-

allen, letzterer braucht den erSterec sıch VOT beliebigen und
scharfen Interpretationen schützen.
I)Denn schließlich geht 5 beıdes VO anderen mıt dem anderen
lernen, sıch mıt dem anderen für andere engagleren un gleichzeitig
das Eigene für sıch NeUu oder wıeder LICU entdecken.

Dr. eiınnO Boschki ıst Wissenschaftlıcher Assıstent der Abteilung für elı-

gionspädagogik der Katholisch-Theologischen Fakultät der Universıtät Tübingen.



Folkert Rickers

Interrel1g1öses Lernen

Was ist Interrelig1öses Lernen?!

Religionspädagogischer Alltag in eiıner Aachener evangelıschen rund-
schule ® ema des Unterrichts ist »Schöpfung«, WwWI1e 65 auch der Lehr-
plan vorsieht. ber WIıe soll 111a damıt verfahren In der Klasse eıner
Schule, die durchschnittlich VOoN Kındern aus mehr als 4() Natıonen be-
sucht wird, die zugleic auch och mehrere Relıgionen repräsentieren?
Man könnte den 1mM Sınn elnes tradıtıonellen evangelıschen elı-
gionsunterrichts abhandel mıt der generellen Aussage, dass (Gott der
chöpfer und rnalter der Welt ist und Menschen dıiıesem Gottesge-
schenk aln besten entsprechen, WEn s1e sıch ach iıhrem Vermögen für
den Erhalt VO  — Welt und Natur einsetzen. Schließlic en alle ern
be]l der Einschulung der relıg1ösen Ausrichtung der Schule und der VeT-

pflichtenden Teiılnahme ıhrer Kınder Religionsunterricht zugestimmt.
|DITS Lehrerin Wa eınen anderen Weg, berücksichtigend, ass iıhre
Klasse überhaupt 11UT VOoON eun evangelıschen Kındern besucht wird, da-

aber VON zehn katholıschen, sı1eben muslımıschen, 7Z7wel rel1g1ös
nıcht gebundenen und Je einem Jüdıschen und einem buddhıiıstischen
ınd AÄhnlich ıst dıe Sıtuation auch In anderen Klassen Dıie Lehrerıin
behandelt In ıhrer Unterrichtsreihe die Schöpfungsmythen jener Relıg1i0-
NeN und Kulturen, die Uurc dıe Kınder sınd, z B neben den
jJüdısch-chrıstlıchen auch die der Yoruba, einem Volksstamm in Nıgerı1a,
oder dıe Schöpfungsgeschichte des Koran. Die Kınder rleben dadurch
zunächst eın ucC Beheimatung iın Jener Tradıtıon, In dıie S1E hıneıln-
geboren worden sınd und aufwachsen. Deren Mythen sınd ihnen In der
ege unbekannt:; S1E en VON ihnen allenfalls eıne verschwommene
Vorstellung. ber SIE werden Urc den Unterricht ber »ıhre« chöp-
fungsgeschichte In ıhrer Identıität erns IN  9 geraten nıcht in dıe
Gefahr eıner kulturellen bzw relıg1ösen Überfremdung. ugle1ic rleben
sS1e 1mM Relıgionsvergleic dıe ealıta eines pluralıstıschen Relıgionsver-
ständnisses: Es g1bt nıcht aufhebbare Dıfferenzen zwıschen den Relig1i0-

Vgl uch Folkert Rickers, Interrelig1öses Lernen, In exRP 2001, 87488 ]
(Eıt. H:

Margot Rickers, Schöpfung als TIThema interrelıg1ösen nterrıichts. 1ın Folkert
Rickers Eckart Gottwald Hg.). Verständigung ın relıg1öser Vıelfalt, Duisburg
1996, 35—39



Interreligiöses Lernen 183

NECN, mMan annn und soll s1ie nıcht überspielen; aber INnan annn sıch bemür-
hen, dıe andere elıgıon besser verstehen. Eın besonderer Lerneffekt
esteht daran, ass für die Kınder die andere Religion durch einen ganz
bestimmten Miıtschüler bzw eine ganz bestimmte Miıtschülerin ıdentif1i-
zierbar wırd. Das könnte für eın ganzZecS enen bleiben. Die enre-
rın geht aber noch eınen Schritt weiıter. Sıie macht die Kınder auch auf
(Gjemeinsames in den Schöpfungsmythen der Völker aufmerksam: » Dıie
Erde, das Land ist eın Geschenk. Es kommt VOoN einem ott| oder meh-

(Jöttern und 1st sehr kostbar Die Yoruba 7B sınd überzeugt, dass
INan Land nıcht kaufen oder verkaufen annn Der ensch ıst ZWaTr Be-
nutzer, aber nıcht Besıtzer der Erde Die A wIıe WITr auch immer
mıt der Natur umzugehen hätten, ıst aus dieser Vorgabe eindeutig ableıt-
barE

[Das eıspiıe verdeutlıicht wesentliche erKmale Interrel1ig1ösen Lier-
nens.* (1) Interrelig1öses Lernen NUutz! die Möglıichkeiten eines schüler-
orıentierten Lernens, das In der Relıgionspädagogik mıt dem Aufbruch
Z Problemorientierten Religionsunterricht? seıt mehr als dreißig Jah-
iecn diskutiert wiırd. Es sucht dıe Möglıchkeıt auf, die Sıtuation der Kın-
der und Jugendlichen, 1er ihre relıg1öse Identität, als Ausgangspunkt
bZzw ezugspunkt VO  —3 Lernprozessen verstehen und zugleic be-
achten, ass S1ie sowochl Objekte, aber 1e] mehr och ubjekte des AaNSC-
strebten Lernprozesses Ssınd. Die Intention schülerorientierten Lernens
setzt sıch krıitisch VON einem Unterricht ab, In dem D lediglich dıe
Vermittlung VO  —_ bestimmten Unterrichtsstoffen geht Sie hat zugleic
dıe wachsende Mündıigkeıt der Kınder und Jugendlichen 1M 16 (2)
Interrelig1öses Lernen versteht sıch nıcht als Alternative ZUT Erzıehung ın
eıner bestimmten elıgıon, sondern als eiıne sıtuatıonsbezogene Erweite-
FUNZ religiöser Lernmöglichkeiten. (3) Interrelıig1öses Lernen ıst dann
allerdings gefordert, wWenn sS1e Urc dıe Sıtuation ahe gelegt wiırd. Dies
ıst immer der Fall In gemischtkulturellen bzw -relıg1ösen Unterrichts-
sıtuationen, WIEe S1E inzwıschen die ege in deutschen Schulen sınd.
uch jene Kınder und Jugendlichen sollen in dıe Gesprächssıituation e1In-
bezogen werden, dıie sıch keiner Reliıgion zugehörıg WI1sSsen. (4) Inter-

Ebd Als Quelle für weıtere Schöpfungsgeschichten g1bt die Autorın
Esther Bisset und Martin Palmer, DiIie Regenbogenschlange. Geschichten VO An-
fang der Welt und VO  - der Kostbarkeiıt der Erde, Bern

Es wiırd im Folgenden vorausgesetzl, dass Interrel1g1öses Lernen immer 1mM 7-
sammenhang mıt der weıter gefassten Perspektive » Interkulturellen Lernens« steht,
dıe besten beschrieben wırd be1ı Georg Auernheimer, Eınführung In dıe ınterkul-
turelle Erziehung, Darmstadt diıese Arbeıt hat allerdıngs den schweren Man-
gel, dass der utor meınt, den interkulturellen Lernzusammenhang darstellen

SC  =
können, hne auch 11UT mıt eiınem Satz dıe relıg1öse Dimension einbeziehen MUS-

arl Ernst Nipkow, Problemorientierter Relıgionsunterricht, LexRP 2001,
565
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relıg1öses Lernen 1St authentisches Lernen 6S NUutZz: den Umstand
ass andere Relıgionen authentisch (ın welchem Umfang und mıiıt wel-
cher Intensıtät auch iımmer) urc hre Repräsentant/innen Unter-
richtsraum sınd WIC S1C eın Buch und eın Bıld oder Fılm JC
erreichen ann Der VON Mıtschüler vorgetragene muslımiısche
Gebetsruf 1STt eindrücklicher für den Lernprozess als dıe ıchen Unter-
richtsmaterı1alıen (3 Angesıiıchts der Sıtuationsorientiertheıit Interrelig1Ö6-
sSCTM1] L ernens 1Sst dıe gelegentlıch diskutierte rage ob 6S nıcht besser SC1
mıiıt ıhm erst dann begiınnen wenn dıe Kınder A DCWISSC relıg1öse
Reıfe (Identitä der JC CISCHNCH elıgıon en ırrelevant
Sofern die Sıtuation 61n multikulturelle bzw -relıg1öse 1st städt1-
schen Schulen 1ST das heute beinahe der Normalfall fordert S1C Inter-
relıg1öses Lernen zwingend heraus ob 11UNMN ersten oder zehnten
Schuljahr (6) Interrelı1g1öses Lernen zielt auf » Verständigung rel1g1Öö-
SCT Vielfalt«® und 111 damıt Beıtrag eısten ZU geregelten Miıt-
eiınander esellscha dıie sıch den etzten dreiss1g Jahren

»multikulturellen« entwiıckelt hat Interrelig1öses Lernen ırg
sıch dıe offnung, ass 6S Hre Verständigung über- und mıteinander
gelıngen INOSC tief eingewurzelte Barrıeren zwıschen dem Eıgenen und
dem Fremden überwınden hne die tatsächlıc bestehenden Unter-
chiede nıvellıeren (utopisches emen (7) Interrelıg1öses Lernen

auf den dauerhaften Lernprozess auf langfristige nnäherung, auf
wiıirklıche Veränderungen en Klasse Der gelegentliche Be-
such Moschee der ynagoge rfüllt deshalb och keineswegs das
Kriıterium Interrelıg1ösen Lernens (8) Interrelıg1öses Lernen beschränkt
sıch keineswegs auf das espräc obschon dieses Gestalt des er-
religiösen Dialogs didaktische Hauptform' 1st Interrelig1öses Ler-
NeN sıch auch der SECMECINSAMCN Feıer der SCIMECINSAMECN
soz1lı1alen oder polıtıschen Engagement urz der Wahrnehmung des
anderen und Fremden miıt en Sinnen beim SCINCINSAMECN Kochen
oder beım lanz (9) Interrel1g1öses Lernen verfolgt keıine relıg1ösen
1ele auch wWenn Or dıe elıgıon Zr Inhalt hat Relıgiöse Jjele sınd
aCcC der Religionen selbst Interrelıg1öses Lernen 1st vielmehr 0>

Philosophie bzw verfolgt philosophisch-pädagogischen weCcC
Es olg dem Impuls dass Menschen sıch TOLZ unterschiedlichster relı-
Q10SCI Tradıtionen 1eselbe Uur‘! zusprechen und sıch olcher Wür-
dezueignung espräc und der Aktıon egegnen können Siıe VCI-
steht sıch damıt auch als Cin C Verwirkliıchung der Menschenrechte.
Damıt ist e1iNne herkömmlıche Posıtion überwunden, dıe VO  _ der Jeweılı-
SCcCmH Eınzigartigkeit und Überlegenheıt Relıgion über dıe andere
ausgeht. Interrelig1öses Lernen steht auch krıitisch alle Versuche,
andere Menschen IN1IsSssS10ONIeETEN wollen 10) FEın Sonderproblem Inter-
relıg1ösen Lernens tellen allerdings dıe S0g abrahamıschen Relıgionen

Buchtitel Fußnote 2
Stephan Leimgruber Interrelıg1öses Lernen München 995 68
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dar (Judentum, Chrıstentum, Islam), insofern sS1e davon ausgehen kön-
NEN, dass sSie denselben ott glauben en dreien ist » Abraham als
Urgestalt ıhres aubDens gemeinsam«6®3. Auf dieser Grundlage lassen sıch
durchaus auch ın der Schule Gespräche führen mıt dem Ziel, Wege g_
meınsamer erehrung oder gemeinsamer Aktıon finden 1) Inter-
relig1Ööses Lernen ist nıcht auf den Religionsunterricht beschränkt, SOMN-
dern bezieht sıch auf die unterschiedlichsten Sıtuationen, Menschen
unterschiedlichster Relıgionen einander egegnen mıt dem Ziel der Ver-
ständigung. In diesem Sınne ist Interrelig1öses Lernen überhaupt eın
Unterricht, sondern eher eın Lernprinzip bzw. eıne Lerndimension, In der
Inan dıe »Unterrichtenden« ledigliıch und dies auch 11UT VO  —_ Fall Fall

als » Moderatoren« braucht; enn dem Grunde ach bestimmen die
Lernenden ıhren Lernprozess selbst Interrelig1öses Lernen ist In em1-
nentem Sınne selbstbestimmtes Lernen.

VATIA Vertiefung und Weiterarbeit: (1) Erproben Sıe Je nach eiıner konkreten Klassen-
sıtuation, ob sıch auch hıer das TIThema »Schöpfung« anbietet oder welche Ihemen
sıch SONS für Interrelig1öses Lernen eignen.? (2) Ausgehend VO  — dem vermutlıch
ersten Religionsbuch, das dieses Ihema überhaupt berücksichtigt!9, können Sıe dıe
rage vertiefen, welche relıg1ösen Ziele eın Unterricht ın Orılentierung den abra-
hamıschen Relıgıionen verfolgen könnte.

Kontexte Interrel1ig1öses Lernen

Der Begriff Interreligiöses Lernen hat ın der Relıgıionspädagogik keıine
Tradıtion. Er ıst tatsäc  IC eıne Neubildung und ist als solche seıt etwa
99() relıg1onspädagogisch ın eDrauc Er welst auf die grundlegend
NeuUue Erkenntnis, dass die Auselnandersetzung mıt anderen Religionen
un ZWAar auf der Basıs absoluter Gleichwertigkeit ZU unverzichtba-
Iecn Element moderner Relıgionsdidaktik geworden ist Damıt ıst eıne
Entwicklung eingeleıtet, die zugleıc das Ende der monorelıg1ösen Er-
ziehung markıert, In der sıch eıne Relıgion gleichsam selbst genügte und
nahezu zwangsläufig eın Überlegenheitsgefühl anderen Relıgionen BC-
genüber ausbıildete
Dıieser fundamentale Eıinschnuiıtt wiırd In der Relıgionspädagogık ZWAaT
noch nıcht durchgehend als eın olcher verstanden. ber INnan ann be-
obachten, ass er ständıg Zustimmung gewınnt, Je bewusster nämlıch

Hans Lirker, ott Aus der Sıcht der abrahamıl[tiı]schen Relıgionen, In
LexRP 2001 ‚147

Als Anregung für Lern-Aktionen 1M ınne Interrelig1öses Lernen sSe1 uch auf
den. folgenden Erfahrungsbericht verwlesen: Margot Rickers, Jesus Christus ın den
Weltrelıgionen. ber den Umgang mıt der Thematık ın eıner städtischen evangelı-
schen Grundschule, ın Jesus Chrıistus ın Lebenswelt und Relıgionspädagogık (JRP
15), Neukırchen-Vluyn 1999, LE  ON

Relıgionsbuch 5/6, Berlın |Cornelsen| 2001, 133
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dıe multikulturelle Sıtuation und deren brisante gesellschaftlıche Prob-
ematık wird.!!
(Kontext 1) Dennoch ist Interrelig1öses Lernen iınhaltlıch einem Konzept
verbunden und 111USS ıhm Aaus sachlichen Gründen notwendıgerweılse
verbunden bleıben, das In der Religionspädagogık gemeınhın beschrie-
ben wurde als » Weltreligionen 1mM Religionsunterricht«. !“
Dieses Konzept g1ıbt schon lange; reicht bıs Comenius und bıs In dıe eıt der
Aufklärung zurück. Nach 1945 ber verfje]l dem grundsätzlıchen Verdikt aller Re-
lıgıon durch dıie dialektische Theologie, nach der sıch die relıg1ıonspädagogischen
Konzeptionen der Nachkriegszeıt richteten !  8 1er zählte als ahrheit lediglich die
Selbstoffenbarung (jottes ın der diese wurde als Wahrheıt SUl generI1Ss verstan-
den, nıcht als Religion unter Reliıgionen; »Religionen« galten als Selbstüberhebun-
SCH des Menschen, der ahrheit Adus eigenem Wollen DEWISS werden können.
Unter diıesem Vorbehalt konnten sıch Weltreligionen als I hema des Relıgionsunter-
richts nıcht behaupten. Eın Wandel erst e1n, als untier dem DDruck der Außer-
parlamentarıschen Opposıtıon 1968{1) ganz DCUu und radıkal nach den tradıtiıonellen
Inhalten der Schule gefragt wurde. Den Relıgionsunterricht, sofern sıch Schüler/in-
NC  —_ nıcht VonNn ıhm überhaupt abmeldeten, traf mıt der Forderung nach kritischer
Durchleuchtung der bısherıgen Christentumsgeschichte, lebensbezogenen TIThemen
und keineswegs ast not least nach eıner möglıchst objektiven Darstellung der großen
Weltreligionen. 7 war SCWaNn das Thema nıcht sogleich Breıte:; auch Ur

wenıge Autoren, dıe sıch hıer bemühten bes ohannes Lähnemann und Udo 1wo-
ruschka Aber das TIThema sıckerte doch 1mM Verlauf der letzten dreißig Jahre ganz
allmählich und stet1g, VOT allem über Schulbücher, In den Religionsunterricht e1in,
sodass [an heute kann, ass alle Schüler/innen, dıe den Relıgionsunterricht
einıgermalien regelmäßıig esucht aben, auch über Kenntnisse anderer Religionen
verfügen sollten.
Zur 1mM (Ganzen posıtıven Bılanz kommt noch der bemerkenswerte Umstand hınzu,
dass be1 den Verfassern VO  — Schulbüchern und Unterrichtsmaterialen erkennbar das
Bemühen 1mM Vordergrund steht, andere Reliıgionen »objektiv« darzustellen, eın
Stück Relıgionskunde praktızıeren, S1e Iso nıcht als mınderwertige gegenüber
dem Christentum erwelsen. amıt ist historisch gesehen für den Relıgionsunter-
richt viel Dennoch kann INnan sıch damıt nıcht begnügen. Denn bleibt
das Defizıt, ass Schulbuchverfasser und Relıgionslehrer/iınnen relıg10nswI1ssen-
schaftlıch kaum vorgebildet sınd, In wıssenschaftlıch verantwortbarer, kritisch-
reflektierenden Weıse andere Relıgionen 1im Unterricht behandeln und ben auch

beurteılen. Sıe Ww1ssen ın der Regel nıcht 1e] mehr, als iın den Schulbüchern steht;
sie sınd mehr der weniger relıg10nswıssenschaftlıche Autodiıdakten. Breıt angelegte
Analysen haben ergeben, dass dıe Darstellungen anderer Religionen In Schulbüchern
überhaupt oft klıscheehaft, fehlerhaft und einselt1ig ausgerichtet sınd Es ıst eınes der

11 Grundsätzliche Hınweise und Überlegungen finden sıch dazu be1 Johannes VUun
der Ven Hans-Georg Ziebertz Hg.) Relıgiöser Pluralısmus und interrel1g1öses
Lernen (Theologıe Empirıe 22 Kampen 1994, SOWwle beı Nipkow, Bıldung In
eıner pluralen Welt Relıgionspädagogık 1m Pluralısmus, Gütersloh 998

[Jdo T’woruschka, Weltrelıgionen 1m Relıgionsunterricht, ıIn exRP 2001,

1 3 Vgl Folkert Rickers, Relıgionspädagogık Evangelısche, 1ın LexRP
2001, 1728 bes (» Vorgeschichte moderner Relıgionspädagogık: Bıb-
ıscher Unterricht«).
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dringendsten Erfordernisse moderner Religionspädagogik dıe Unterrichtenden adä-
quat auf den Unterricht über Weltreligionen vorzubereıten

DIie sachlıche Informatıon ber Weltrelıigionen (Relıgıionskunde) 1st e1in

unentbehrliches Element Interrel1ig1ösen Lernens aber dıe Unterrichten-
den ollten sıch mıiıt Religionskunde nıcht alleın mehr egnügen Es
kommt entscheıidend heute darauf elıgıon nıcht 11UT als aCcC
regıstrıeren deren Kenntnıiıs INan testen und benoten annn sondern
konkreten Personen und Instıtutionen deren en und Lebendigkeıt
wahrzunehmen ıhnen authentisch egegnen damıt WITrKI1C » Ver-
ständiıgung relıg1öser Vielfalt« möglıch wiırd interreligiös
kommunizieren das möglıch 1ST

/Zur Vertiefung und Weiterarbeit /Zum besseren Verständnıiıs des Kontextes Interrelı-
g10SCH Lernens bZzw ZUT gENAUCTICN Bestimmung SC1INCS Profils bhiıetet sıch anhand
der einschlägigen Arbeiıten Von Udo Tworuschka die Geschichte der Eiınbeziehung
VO  _ Weltreligionen den Religionsunterricht SCNAUCI studieren vgl dessen Le-
xikon-Artikel Fußnote dort Lıteratur!) Kritischen Einblick die Vermittlung
VO  — Weltreligionen Schulbüchern für den Religionsunterricht verschaffen die AA
beıten VO  —_ Fiıedler 1980 Kremers 980) Falaturi/Tworuschka 19972 ebd

(Kontex Zum weıteren Kontext Interrelig1öses Lernen gehö der
Begriff des »ınterrelıg1ösen Dialogs« ohne dass 1er ursächliche Bezıle-
hungen behauptet werden können Dialog 1St inzwıschen Zr andard-
begriff für Verständigung zwıschen den Kulturen überhaupt geworden
und damıt z S1ıgnum unserer eıt 14 Der Begriftf des »ınterrelıg1ösen
Dialogs« aber hat estimmten hıistorischen Geprägt wurde
vermutlıch Urc die 9/1 NEeUu aufgebaute Abteılung des Okumenischen
Rats der Kırchen (OKR) »Dialog mıt Menschen verschiedener Reliıg1i0-
nNen un: Ideologien« Im re .77 gab diıese »Leıtlinıen Z Dıalog
mMiıt Menschen verschiedener Relıgionen und Ideologien« heraus dıe
auch die Zustimmung des Zentralausschusses fanden 15

Der erste eıl des Papıers handelt VOIN dem »Dıialog der Gemeinnschaft« (jemeınnt
1ST die Gemeinschaft aller Menschen für dıe Relıgionen und Ideologıen angesichts
des Kampfes UÜberleben und Befreiung vielfältiger Weıise Verantwortung tra-
SCHl Das könnten SIC 11UT tun » 1111 wechselseıtigen Dialog« (85) Der Dıalog hat Iso
nıcht SCINCT selbst wiıllen, der allgemeınen Annäherung der Relıgionen
dıenen; sondern ıhm ıst hıer das religionspädagogisch relevante (su.) konkrete
1e] vorgegeben, das relıg1ös begründete humane Potenzıal jeweilıger Tradıtionen

»Unabhängıg VO  —_ der Frage WIC dieser Dıalog ınnvoll gestalten 1StT und AaUS-

sehen kann omm durch dıe Perspektive der Bewahrung bzw der Erringung des
Weltiriedens dem Dialog-Postulat und der Forderung nach Dıialogfähigkeıt der Rang

etzten unüberbıjetbaren ethischen Imperatıvs U « (Hempelmann Dıalog Contra
Mıssıon :23)

Leıitlinıen ZU Dıalog mIit Menschen verschıedener Relıgionen und Ideologıen
Peter Schreiner Christoph CcCNheulke (Heg X Interrelig1öses Lernen Eın Lesebuch

Münster 1998®
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entfalten, den zerstörerischen Kräften gegenüber Menschen und der atur Ein-
halt gebieten. Es geht dabe1 nıchts Geringeres als den Eirhalt der Mensch-
heıt Der Dıalog ist also mıt einem hochbesetzten 1e] verbunden. ach Überzeu-
SunNng und rfahrung VO  —; Menschen, dıe 1M Dıalogprogramm des ORK arbeıten, ıst
eın solcher Dıalog möglıch, WEeNnNn wel Dınge berücksichtigt: das »gegenseıtige
Vertrauen« und dıe »Achtung VOT der Unantastbarkeıt der Identität des anderen«
(88) Zum etzteren wird in den Leitgedanken noch einmal präzısıert, Aass den Part-
NCN 1m Dıalog die Möglıchkeıt gegeben werden IMUSS, »ıhren Glauben miıt hren
eigenen Worten und Begriffen beschreıiben und bezeugen« S 91) Dıalog
ter relıg1ös Andersdenkenden hat deshalb iıne unabweiısbare Aufklärungsfunktion;
geht dabe1ı authentische Informatıon Von Menschen, dıie ın dieser Relıgion en
und eın Recht haben, In der bestimmten Weise ZUT KenntnisM werden,
ın der SIE leben, und nıcht als eın System, das SieE sıcher auch repräsentieren. Es gılt,
uch 1mM Relıgionsunterricht eın » Ethos des Dialogs« entwickeln, um den anderen

verstehen. WIE sıch selber sehen möchte 16 Im Dıalogprogramm des ORK
wırd welıter hervorgehoben, WIEe wichtig der Dıialog In den Alltagsbeziehungen ist, In
denen Menschen verschiedener relıg1Ööser Zugehörigkeıit miıteinander eben, arbeıten
und feiern. Schlielßlic fassen die Leıitlinien ZUSammen » Der Dıalog ist eın Unter-
nehmen., das sowohl Rısıkobereitschaft als uch eın tiefes Bewusstsein VO  - der e1ge-
1CN Berufung erfordert. Dıalog ist ohne Gespür für die reiche Viıelfalt des menschlı-
chen Lebens nıcht möglıch. Diese Offenheıt, diıese Rısıkobereıitschaft, diese Beru-
fung, dieses Gespür bılden den Kern der ökumeniıischen Bewegung und dıe Quelle
kırchlichen Lebens« 93) Dıiıe Bedeutung dieser ökumenischen Verlautbarung für
das Interrelıig1öse Lernen lıegt auf der Hand

Sur Vertiefung und Weiterarbeit: (1) Es würde sıch lohnen, dem Dialogbegriff g-
sondert nachzugehen und seine Bedeutung für das Interrelig1öse Lernen SCHAUCIT
reflektieren. azu könnte das Studium des oben ökumeniıischen Papıers
dıenen. (2) Für die dıdaktischen Intentionen empfiehlt sıch ıne Arbeıt des Verfas-
sers. 17 (3) Es g1bt weıtere bedeutsame Kontexte Interrelig1öses Lernen, dıe In eiınem
vertieften tudıum edacht werden sollten. WwIıe VOT allem dıe bereıts genannten
» Abrahamischen Religionen«!8, das »Projekt Weltethos«19 oder dıe Sß » Iheologıe
der Religionen«9, fremde Menschen?!, ber uch eın Blıck auf den Relıgionsunter-
richt 1n anderen europälischen Ländern WIE 7B England und Wales22 SOWIle In den
Niederlanden?2®

Hans-Jochen Mar gull, Verwundbarkeiıt. Bemerkungen ZU Dıalog, Evangeli-
sche Theologıe (1974) 418

»Sıch dem anderen mıt Herz und Sınnen öffnen«. Dıalog und Dıdaktık. In
Islamrat IN Deutschland Hg.) Islam 1mM Schulbuch (Islamrat Dokumentatıion 1 9
Kandern 1mM Schwarzwald 2001,

Karl-Josef Kuschel, Streit Abraham. Was Juden, Chrısten und Muslıme
trennt und Was sS1e eınt, Düsseldorf 2001

Günther Gebhardt, Weltethos, 1ın LexRP 2001,
Hans-Gerd Schwandt Hg.) Pluralıstische Theologıe der Relıgionen. iıne krıt1-

sche Sıchtung, Frankfurt a.M 1998; ichael Hüttenhoff, Der relıg1öse Pluralısmus
als Orientierungsproblem. Relıgionstheologische Studıen, Leıipzıg 2001

Rolf Heinrich, Fremde, ın LexRP 2001, 632—638
Robert Jackson, England und Wales, 1n exRP 2001, 406—410
Folkert Rickers Dirk Siedler Heg.) Interrel1g1öses Lernen In den Nıederlanden.

Eın Beıtrag ZUT Vergleichenden Relıgionspädagogık, Berlın 2001
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Konzeptionen Interrelig1ösen Lernens

(Gjemeinsam ist en Vertreter/innen Interrel1ig1ösen Lernens dıe Über-
ZeEUgUNg, ass die Zeıt monorelig1ösen Unterrichts der Vergangenheıt
angehört, und ZWar nıcht 1Ur der multikulturellen Entwicklung
der Gesellschaft, sondern auch 1m Bewusstseın, dass das Streben ach
letztverbindliıcher Wahrheıt den Dialog SsSOWwIle dıe Begegnung zwıschen
den Weltreligionen geradezu herausfordert. Auf dem Hıntergrund sol-
cher gemeinsamer Überzeugungen sınd die folgenden Konzeptionen IM-
terrelıg16sen Lernens entwickelt worden:**

CL Interrelig1öses Lernen aus katholıscher 1C tephan Leimgruber“>
|Paderborn|)
Ausgangspunkt aller NECUECICT Überlegungen ZU Verhältnis der katholischen Kırche

anderen Reliıgionen ist das /weite Vatikanische Konzil. In ıhm verzichtet diıese auf
ıhren bisherigen exklusıven Heılsanspruch und sıeht Nnun uch In anderen Relıgionen
das Werk des lebendigen (jottes wıirksam S 37} Von hıer AaQus erg1bt sıch zunächst
dıe » Forderung nach der Grundeimnstellung des vorbehaltlosen Respekts und der 10
leranz gegenüber Andersgläubigen« (S 271) 1990 wiırd darüber hinausgehend VO

Papst der »Dıalog mıt den Brüdern AUuUSs anderen Relıgionen« 31) ausdrücklich
empfohlen ıne bemerkenswerte interrelıg1öse Intention, die darauf hinausläuft,
ass die katholısche Kırche schon ıhrer e1igenen Heilsgewissheıit wiıllen den inter-
relıg1ösen Dıalog suchen muüsse und nıcht länger auf andere Relıgionen herabschauen
dürfe. Eıne darauf aufbauende Religionsdidaktık Interrelıg1ösen Lernens könnte
möglıcherweıse In der gegenwärtigen Sıtuation, der Glaube be1 den Jugendlichen
langsam »verdunstet« kExeler), eın /ugang se1IN. der Suche nach tragfähl-
SCH Lebensgrundlagen SE Nahrung geben. Dabe1 bestehe durchaus dıe Hoff-
NUNg, ass ın der egegnung mıt anderen Religionen der eigene Glaube zurückge-
WONNCN werde. Für den Religionsunterricht erg1ıbt sıch daraus das Programm eınes
»Begegnungslernens VO  — Angehörıgen verschiıedener Relıgionen«, das durchaus
ahe legen könnte, dıe Festlegung des Religionsunterrichts nach 88|

61f)3 denn solcher Religionsunterricht schätzt den »Dialog des Lebens«
höher eın als den »Diıalog der Worte« (S 68)

(2) Dialogischer Relıgionsunterricht (Hamburg)
Ausgehend Von der ase der Einteilung Nıekes, ass interkulturelles Lernen
Austausch zwıschen den Kulturen eıner Gesellschaft bedeutet, fordert das Hambur-
DCI Konzept für Interrelig1öses Lernen entweder »den Austausch verschıedener In
der Klasse vorhandener kultureller oder relıg1Ööser Positionen« der in relıg1ös hO-
INORCNCN Klassen »Realbegegnungen mıt Personen anderer Kultur und Religion
|ZU| organıslieren«. Konstitutiv ıst hıer Iso eın lebensweltlıcher Ansatz 1m Sınne VOoO

»Begegnungs- und Erfahrungslernen«6, I hieser gılt uch für dıe Einbeziehung VO  —

Im Folgenden: Wiıederabdruck aus LexRP 2OÖI, 8RT8R—8X]
Z Stephan Leimgruber, Interrelig1öses Lernen, München 1995

Wolfram Weiße Hg.) Vom Monolog ZUTN Dıalog, Münster New ork 1996,
21999).
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Unterrichtsmaterialıen, dıe VOoNnNn konkreten Lebenssıituationen ausgehen und nıcht [C-

ligionswissenschaftlicher Systematık folgen sollen.
Mıt dıesem dıalogıischen Entwurf bezieht sıch dıe Hamburger Konzeption ausdrück-
ıch auf den Ansatz Von Margull von der Dıalogabteilung des OÖORK (S.0.) Dieser
hatte programmatısch darauf aufmerksam gemacht, dass sıch dıe Sendung (Gjottes
nıcht exklusıv auf dıe Kırche beziehe, sondern auf alle Menschen. Daraus olge, dass
Glaube und Wahrheıt auch nıcht exklusıv 1mM Rahmen Von Kırche als Monolog for-
mulıert werden könnten, sondern müuüsse gefordert werden: » Menschen anderer
Tradıtiıonen sollten VO:  - Anfang ın unseren theologischen Überlegungen miıtwir-
ken«. Das bedeutet, dass Theologıe und Religionspädagogık schon ın ıhrer Ent-
wıicklung dialogisch konzıplert werden müuüssten Dıialog als Strukturprinzip).
Das hat für das Hamburger Konzept ZUT Folge, dass der konfessionelle Religions-
unterricht zugunsten eınes dialogischen Religionsunterrichts aufgebrochen werden
INUSS, dessen Gestaltung VON vornhereıin andere Religionsvertreter/innen miıtwir-
ken sollen, Was ın Hamburg uch ıIn dıe Praxısulwiırd Thematisch sollen für
den Dıalog dıe Forderungen des Konziliaren Prozesses DbZW. des Weltethos ıne be-
sondere Rolle spıelen SOWwl1e » Visiıonen und I räume christlıch gesprochen: V1s1ı0-
nen des Reiches Gottes auf die aktıv hıingearbeıtet werden sollte«27.

(3) Evangelısche Relıgionspädagogik In interrelıg1öser Perspektive
(Johannes Lähnemann |Nürnberg|)
Im Hınblick auf Interrelig1öses Lernen ıst der Entwurf Lähnemanns28 eın Grenzfall,
insofern der Versuch unternommen wird, Konzept eiıner konfessionellen elı-
g1o0nspädagogık festzuhalten und dieses zugleıich In »ınterrelıg1öser Perspektive«
öffnen In ezug darauf, WAas dieses Konzept herg1bt, bietet das Optimum Nıe
wurden andere Religionen 1M evangelıschen Religionsunterricht stärker anerkannt
als hıer. Auf allen Schulstufen sollen dıe Schüler/innen andere Relıgionen kennen
lernen. |)as Konzept » Weltreligionen 1mM Relıgionsunterricht« (s.0.) das ın seinem
hıstorıschen Werdegang ausführlıch nachgezeichnet wird, kommt hıer geEWISSET-
maßen ZUT Erfüllung. Es werden alle Nıschen au  > ob Anknüpfungspunkte für
den Blıck auf andere Relıgıionen ausgemacht werden können. ber ıst darın eın
gewichtiger Akzent gesetZzt, ass das Von Lähnemann angestrebte Unterrichten untier
»dıalogischen Gesichtspunkten« 348) als »komplementär« verstanden wırd D.h
dıe »Begegnung« vollzieht sıch ın erster Lınıe auf der FEbene VonNn Unterrichtsstoffen;
In der Sekundarstufe sollen z B Hauptstücke des chrıistliıchen aubens mıt jenen
anderer Relıgionen verglichen werden. Anders als beım Hamburger Modell findet
dıe »Begegnung« und das »dıalogıische Prinzip« In erster Linie auf der Ebene VON

ehrplänen und Unterrichtsinhalten statt, dıe zudem der evangelısche Lehrer dıe
evangelısche Lehrerin vermuttelt. Eıne interrel1g1öse Perspektive kommt TStL dort INns
Spiel, islamısche Miıtschüler/innen einer bestimmten Unterrichtsphase einge-
laden werden, »(Gast SEIN«, abgesichert »ıIN Abstimmung mıt den Eltern, ggf. auch
Relıgionslehrern und Imam« 3923 und WAar das »>Lernen ıIn der Begegnung«

fördern«. Das Nürnberger Konzept besteht Iso ıIn einem optımal verbesserten
tradıtionell stofforiıentierten Unterricht über Weltreligionen, verseitzt mıt Flementen
Interrelıig1ösen Lernens, das allerdings Bedingungen unterlıegt, dass Inan
zweıfeln INUSS, ob noch VO  . Interrel1g1ösem Lernen gesprochen werden kann. nsge-
sSamııt spricht AaUus ıhm dıe Warte chrıistliıcher Theologıe und Relıgionspädagogık, dıe

Ebd.,
Johannes Lähnemann, kvangelısche Relıgionspädagogiık In ınterrelıg1öser Per-

spektive, Göttingen 99®%
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dıe Vertreter/innen der anderen Relıgionen zulässt, als äÄste, we1ıl S1E und NUr S1IE
alleın dıe Verantwortung spüren, » Anwalt des relıg1ıösen Gesprächs und der rel1-
g1ösen Begegnung« se1In. Be1l Lähnemann lıegen dıe Inhalte und Dialogstrukturen
weitgehend fest, sodass hıer kaum VO  —_ »dıalogisch« und »ınterrel1g1Öös« gesprochen
werden kann

(4) » Alltagserfahrungen 1mM Kontext Interrel1ıg1ösen Lernens« rbeıts-
stelle interrel1ig1öses Lernen |AıL Duisburg])“?
Gegenüber dem Hamburger und Nürnberger Konzept befindet sıch die Arbeıt VON

Aı noch in eınem strukturell offenen und experımentellen Stadıum. Ansatzpunkt ist
dıe Überzeugung, dass die Lerndımensıon Interrelıg1ösen Lernens nıcht über Inhalte

entwiıickeln ist, sondern Ur in der Begegnung der Menschen, die interrel1g1Öös auf-
einander treffen, In der Schule, Arbeitsplatz, ın der Hochschule, 1M Krankenhaus,
1m Altersheim, 1mM Stadtvıertel eic Interrel1g1öses Lernen kann INan weder y»machen«
och arrangıeren noch didaktıisch inszenleren. Es ist noch die Phase des Zuhörens,
Wäas Ihemen interrel1g1öser Verständigung se1n könnten, des Aufspürens VO  —_ Sıtua-
tionen dus dem Alltag, der Ermittlung VO  — gelıngenden Erfahrungen Von OmmunıI-
katıon, In eıner gemischtrelıg1ösen Fhe Z der Frage nach der Bereıitschaft anderer
Relıgionen ZU Interrelıgı1ıösen Lernen:;: geht darum, dıe Begegnung mıt dem
Fremden In seinem Fremd- und Andersseın als Lernprozess begreifen.
Für dıe relig1ionspädagogische el In der Schule hat sıch Aaus diesem
Ansatz eiıne erste systematısche Perspektive Interrelig1ösen Lernens e_

geben. olgende Aspekte konnten fixıert und einem ersten Konzept
zusammengefasst werden. (a) Jle Alltagserfahrungen 1m interrel1g1ösen
Lernprozess sınd in gesellschaftlıche Zusammenhänge eingebunde und
können ohne diese nıcht verstanden werden. (b) Religionen mussen des-
halb auf hre gesellschaftlıchen Auswirkungen kritisch befragt werden
(gesellschafts- und relıgi0onskritischer Ansatz), abzuklären, ob sS1e dıe
Bezıehungen zwıschen Menschen bereichern können oder belasten. (€)
Der interrel1ig1öse Dıalog könnte sıch fruchtbarsten dort entfalten,
allen Relıgionen In dieser Gesellschaft gemeinsame Aufgaben geste
sınd, in der kommunalen Arbeıt, In Menschenrechtsorganisationen, aber
auch ZUT Verwirklichung VON Frıeden, sozlaler Gerechtigkeit und Be-
wahrung der Erde 1m Sınne des Konziliaren Prozesses bzw des Welt-
ethos Ethik und das gemeinsame polıtısche Engagement könnten ZUTr

didaktischen Drehscheibe Interrelig1ösen Lernens werden. Denn darın
mussten auch dıe relıg1ösen Zusammenhänge der Argumentierenden und
Handelnden erkennbar werden und Z Dıalog herausfordern.

Zur Vertiefung und Weiterarbeit: (1) Suchen Sıe ıne ausgewählte, interrel1g1ös rele-
vante konkrete Sıtuation 1mM Religionsunterricht auf. Beobachten Sıe den Unterricht
ZUIN einen unter den eingangs genanniten Kriterien Interrelig1ösen Lernens. Zugleıich

Folkert Rickers He:)) Alltagserfahrungen 1M interrelıg1ösen Kontext, Neukıir-
chen-Vluyn 2000; ders. Eckart (rottwald Hg.) Verständigung In relıg1ıöser 1el-
falt, Duisburg 1997; dies. Hg.) Vom relıgıösen interrelıg1ösen Lernen, Neukir-
chen-Vluyn 1998
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oder 1m Anschluss daran können Sıe den Versuch machen, dıe beobachtete Sıtuation
konzeptionell einzuordnen bZw. be]1 Mischformen dıe Jeweıls g  n Akzente he-
rauszuarbeıten und den Unterricht pädagogisch bewerten. (2) Sofern SIE mıt der
Arbeiıt in der Grundschule befasst sınd, können Sıe das uch VO  — Barbara Asbrand
studıeren, in dem diese eın Modell interrel1g1ıösen Lernens aus ıhrem Arbeıitsbereich
vorstellt®9, und dieses mıt Ihrem eıgenen Unterricht vergleichen.

Barbara Asbrand, /Zusammen Leben und Lernen 1mM Relıgionsunterricht. ıne
empiırische Studıe ZUT grundschulpädagogischen Konzeption eiınes interrelıg1ösen
Relıgionsunterrichts 1mM Klassenverband der Grundschule, Frankfurt aM 2000
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Veit-Jakobus Dieterich

Fächerübergre1ifender Unterricht

» Da floh ich38  Veit-Jakobus Dieterich  Fächerübergreifender Unterricht  »Da floh ich ... ins Land der Bildung. ... Aber wie geschah mir? So angst mir auch  war — ich mußte lachen! Nie sah mein Auge etwas so Buntgesprengeltes! .  >Hier ist  ja die Heimat aller Farbentöpfe!« — sagte ich. Mit fünfzig Klexen bemalt an Gesicht  und Gliedern: so saßet ihr da zu meinem Staunen, ihr Gegenwärtigen ... Aus Farben  scheint ihr gebacken und aus geleimten Zetteln. Alle Zeiten und Völker blicken bunt  aus euren Schleiern; alle Sitten und Glauben reden bunt aus euren Gebärden. Wer  von euch Schleier und Überwürfe und Farben und Gebärden abzöge; gerade genug  würde er übrig behalten, um die Vögel 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-  hörloser Jugendlicher, teilzunehmen.? In einer zwei- bis dreiwöchigen  Arbeitsphase planen und produzieren hörende und gehörlose Jugendliche  gemeinsam Bauteile und Baugruppen, die in der Fertigung Verwendung  finden, etwa Zuführeinheiten für Klebebänder, 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.?  }  Friedrich Nietzsche, Also sprach Zarathustra. Ein Buch für Alle und Keinen, in:  ders.: Werke in fünf Bänden, hg. von Karl Schlechta, Bd. II., 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  maßgeblichen Initiatoren dieses Projekts.  H  Das Projekt, das 1998 mit dem Hermann-Schmidt-Preis für Innovationen im Be-  reich der beruflichen Ausbildung ausgezeichnet worden ist, wurde schon an anderen  Stellen — allerdings entscheidend verkürzt — vorgestellt: Wolfram Keppler / Gerda1INs Land der Bıldung.38  Veit-Jakobus Dieterich  Fächerübergreifender Unterricht  »Da floh ich ... ins Land der Bildung. ... Aber wie geschah mir? So angst mir auch  war — ich mußte lachen! Nie sah mein Auge etwas so Buntgesprengeltes! .  >Hier ist  ja die Heimat aller Farbentöpfe!« — sagte ich. Mit fünfzig Klexen bemalt an Gesicht  und Gliedern: so saßet ihr da zu meinem Staunen, ihr Gegenwärtigen ... Aus Farben  scheint ihr gebacken und aus geleimten Zetteln. Alle Zeiten und Völker blicken bunt  aus euren Schleiern; alle Sitten und Glauben reden bunt aus euren Gebärden. Wer  von euch Schleier und Überwürfe und Farben und Gebärden abzöge; gerade genug  würde er übrig behalten, um die Vögel 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-  hörloser Jugendlicher, teilzunehmen.? In einer zwei- bis dreiwöchigen  Arbeitsphase planen und produzieren hörende und gehörlose Jugendliche  gemeinsam Bauteile und Baugruppen, die in der Fertigung Verwendung  finden, etwa Zuführeinheiten für Klebebänder, 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.?  }  Friedrich Nietzsche, Also sprach Zarathustra. Ein Buch für Alle und Keinen, in:  ders.: Werke in fünf Bänden, hg. von Karl Schlechta, Bd. II., 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  maßgeblichen Initiatoren dieses Projekts.  H  Das Projekt, das 1998 mit dem Hermann-Schmidt-Preis für Innovationen im Be-  reich der beruflichen Ausbildung ausgezeichnet worden ist, wurde schon an anderen  Stellen — allerdings entscheidend verkürzt — vorgestellt: Wolfram Keppler / Gerdaber WwWIE geschah miır? SO MIr uch
WäarTr ich mußte lachen! Nıe sah meın Auge eIwas Buntgesprengeltes! » Hıer ist
ja dıe Heımat aller Farbentöpfe!« ich Mıt ünfzıg Klexen bemalt Gesicht
und Ghedern saßet iıhr da meınem Staunen, ıhr Gegenwärtigen38  Veit-Jakobus Dieterich  Fächerübergreifender Unterricht  »Da floh ich ... ins Land der Bildung. ... Aber wie geschah mir? So angst mir auch  war — ich mußte lachen! Nie sah mein Auge etwas so Buntgesprengeltes! .  >Hier ist  ja die Heimat aller Farbentöpfe!« — sagte ich. Mit fünfzig Klexen bemalt an Gesicht  und Gliedern: so saßet ihr da zu meinem Staunen, ihr Gegenwärtigen ... Aus Farben  scheint ihr gebacken und aus geleimten Zetteln. Alle Zeiten und Völker blicken bunt  aus euren Schleiern; alle Sitten und Glauben reden bunt aus euren Gebärden. Wer  von euch Schleier und Überwürfe und Farben und Gebärden abzöge; gerade genug  würde er übrig behalten, um die Vögel 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-  hörloser Jugendlicher, teilzunehmen.? In einer zwei- bis dreiwöchigen  Arbeitsphase planen und produzieren hörende und gehörlose Jugendliche  gemeinsam Bauteile und Baugruppen, die in der Fertigung Verwendung  finden, etwa Zuführeinheiten für Klebebänder, 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.?  }  Friedrich Nietzsche, Also sprach Zarathustra. Ein Buch für Alle und Keinen, in:  ders.: Werke in fünf Bänden, hg. von Karl Schlechta, Bd. II., 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  maßgeblichen Initiatoren dieses Projekts.  H  Das Projekt, das 1998 mit dem Hermann-Schmidt-Preis für Innovationen im Be-  reich der beruflichen Ausbildung ausgezeichnet worden ist, wurde schon an anderen  Stellen — allerdings entscheidend verkürzt — vorgestellt: Wolfram Keppler / GerdaAus Farben
scheıint ıhr gebacken und aus geleimten Zetteln. Alle Zeıten und Völker lıcken bunt
dUus Schleiern; alle Sıtten und Glauben reden bunt AdUsSs Gebärden. Wer
Von uch Schleier und Überwürfe und Farben und (jebärden abzöge; gerade
würde übrıg behalten, dıe Vögel damıt erschrecken.«
(Friedrich Nietzsche: AlLso sprach Zarathustra)!

Lernen 1mM Dreieck >5CNule Betriebh Sozlale Einrichtung«
Eınmal In iıhrem ersten ehrjahr unterbricht eine Metallklass: der Be-
rufsschule In Waılblingen be1 uttga: ıhren normalen Ausbildungsgang
in Betrieb und Schule, einem Kooperations-Projekt zwıschen Ge-
werblicher Schule, Ausbildungsbetrieb und der Paulınenpflege iın Wın-
nenden, einer diakonischen Eınrıchtung ZUT beruflichen Ausbildung g_
hörloser Jugendlicher, teilzunehmen ® In eıner Z7WEI1- bıs dreiwöchıgen
Arbeıtsphase planen und produzleren hörende und gehörlose Jugendliıche
gemeınsam Bauteinle und augruppen, die In der ertigung erwendung
{inden, etwa Zuführeinheiten für Klebebänder, die in Kaffeever-
packungsmaschinen eingebaut werden. Das odell der »Lernortkoope-
rat1on« zwıschen den dualen Partnern ist hıerbel miıt dem des »Sozıialen
Lernens« verbunden und eınem triadıschen Projekt erweıtert, be1 dem
zwıschen den Tre1l Partnern Berufsschule, Ausbıildungsbetrieb und
zlale Eıinriıchtung Formen eınes beziehungsreichen, vielschichtigen und
effektiven Lernens praktıizıert werden ®

Friedrich Nietzsche, Iso sprach /arathustra. Eın uch für He und Keınen, In
ders. Werke In fünf Bänden, hg VON arl Schlechta, H. a.M Berlın
Wıen 1969, 649f.

Meıne Anerkennung, meın ank und meılne freundschaftlıche Verbundenheit gılt
dieser Stelle den beıden ehemalıgen Kollegen d} der Gewerblichen Schule Waıb-

Iıngen Reiner Immik (Abteıilungsleıter) und Harry Kretschmann (Relıgionslehrer) als
maßgeblichen Inıtıatoren dieses Projekts.

Das Projekt, das 99% mıt dem Hermann-Schmidt-Preis für Innovatıonen 1im Be-
reich der beruflıchen Ausbildung ausgezeichnet worden ist, wurde schon anderen
Stellen allerdings entscheidend verkürzt vorgestellt: Wolfram Keppler (Gerda
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Vorbereıtung und Aufarbeitung des Projektes erfolgen iınnerhalb des normalen Un-
terrichtsbetriebs während der WEe1- bıs dreiwöchıgen eigentlichen Projektphase aber
1st der üblıche Schul- und Ausbildungsablauf unterbrochen Den Auftakt bıldet in

Einführungstag m1T SCHMCINSAMECIN Frühstück Kooperationsspiel (ın Kleingruppen)
Referat ZUT Gehörlosigkeıt Vorstellung des Projektes Mıttagessen, Kennenlernen
der beıden Schulen und gEMEINSAMECN Sportveranstaltung Dann werden dıe
Werkstücke den beıden Berufsschulen geplant und anschließend den beteiligten
Betrieben hergeste DIie MECINSAMC Abschlussveranstaltung besteht AdUus der Ööf-
fentlıchen Präsentatıiıon der Produkte zweıten gEMEINSAMECN Fest mıiıt
Essen und Sportaktıvıtät
Wesentlıche Kennzeıchen der durch dieses Projekt geförderten Lernformen
sınd CIM fächerverbindendes vernetiztes Lernen Lernen VON Kooperationsfähigkeıt
und Teamarbeıt handlungsorientiertes praktısches Lernen Lernen durch Produzie-
IcnMNn erfahrungs- und erlebnıisorientiertes Lernen sozlales Lernen Lernen Schnitt-
punkt der rel » Welten« Betrieb Schule sozlale Einriıchtung
Profitieren werden VOINN olchen Projekt der ege alle eteılıg-
ten dıe etirıiıeDe we1] ıhnen dıe Bedeutung sozlaler Kompetenzen
nehmend bewusst wıird dıe diakonıschen Bildungseinrichtungen we1]
dıe Integration VOIN gehörlosen Jugendliıchen Ci16 WIC  1ge VO  —; ihnen
selbst nıcht leistende Aufgabe darstellt; die Schule, weıl C den Wert
VO  - projektorientiertem Arbeıten, Kooperatıiıon mıt dem dualen Partner
und Offnung auf dıe esellscha erkennt und nıcht zuletzt die Schüle-
[1INNEeN und Schüler, 1e€e 1 Rückblick das Projekt meıst gul bıs außerst
DOSIULV bewerten

»Ich habe I111LLE gedacht g1bt Kontaktschwierigkeıten und Berührungsängste Aber
ich fand dass das alles sıch schon ersten lag gelegt hat Ich kann eigentlıch
jedem empfehlen Inan kriegt dort sehr viel mıt — »Miıch würde freuen WE sol-
che Projekte noch mehr Anklang finden würden unNnserIece_I Gesellschaft Denn durch
solche Sachen werden dıe Vorurteile viel schneller abgebaut als anders CC Und
dem Urteil das sıch ähnlıcher Formulıerung zahlreichen Außerungen fıiındet
schwingt wohl dıe höchste Form VO  - Anerkennung mit »Sıe können und WISSeCNMN

N viel WIC WIT C

Und 6S profitiert der Relıgionsunterricht zweilerle]1 Hınsıcht ZU:
für das CIBECI1C Verständnıs und Profil durch die Offnung auf dıie

berufliche und sozlale Welt ZU andern für Akzeptanz 11e dıe
Telilnahme Projekt dem aus SC1INeET Urc1gCNCH Aufgabe heraus
Entscheidendes beıtragen ann In der Vorbereıtungsphase etwa wiırd
(und dieser Intensıtät L1UT er!) olgende hemenbereıiche aufwerfen

Leitmann Jürgen Ripplinger Das Soziale lernen krgebnisse landesweıten
Modellprojekts Stuttgart 1999 05f 143 157—160 — Bundesinstitut für Berufsbil-
dung (BiBB) Der Generalsekretär Hg.) Lernortkooperatıon Beıispiele und Ekirfah-
rungen Red Reinhard Selka Bıelefeld 199%

Alle /ıtate sınd authentische Außerungen dus dem Waılblinger Projekt Zur Ak-
zeptanz und den Lerneffekten uch Keppler 1999 2988 insbes 71
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» Gehörlosigkeit«, iın allen Dimensionen: der Gehörlosigkeıt der Schwerhörigkeit
als Behinderung ber dıe Hörgewohnheıten Jugendlıicher mıt ihren schönen und
ıhren problematıschen Seiten (der Schädigung durch extireme Musıklautstärke) bıs
hın ZU aufmerksamen Hören VO  — Geräuschen oder gar der Stille (einfache Me-
ditationsübungen WI1Ie Phantasıereisen);
»Umgang miıteinander und mıt Behıinderten«, In allen Facetten Von Phantasıen,
Erwartungen (etwa uch den Berührungsängsten) und Vorerfahrungen;
Formen des gemeIınsamen Arbeıtens und Lernens (u.a. Rücksichtnahme auf lang-
Samere, stille und schwächere chuler

Während der Durchführung, Ende und ach Abschluss der eigent-
lıchen Projektphase tellen sıch für den Relıgionsunterricht neben den
genannten VOT em folgende ufgaben:
® Begleıtung und Dokumentatıon des Projektes (fächerverbindend mıiıt Deutsch,

Gemeinschafts- und Wırtschaftskunde);
Begleıtung und Aufarbeitung Von Erfahrungen auc. Schwierigkeiten) beım Um-
gang VOINl hörenden mıt gehörlosen Jugendlichen;
Begleıtung und Aufarbeitung VO  — rfahrungen auc. Schwierigkeıiten) beiım Ar-
beıten In Gruppen (evtl Kommunikatıonsübungen 6ic. }

Die Integration des Religionsunterrichts In die Berufsschule wiırd uUurc
eıne solche Beteiligung eutlic gefördert, da alle Beteılıgten, dıe olle-
ginnen und ollegen der Schule, dıe Ausbilder in den Betrieben und die
Schülerinnen und Schüler, wahrnehmen, weilC wichtigen Beıtrag Z

gemeiınsamen Pro) ekt beizusteuern VEIMAaSL.

Fächerübergreifender Unterricht in der Allgemeınen
Die Fächerdifferenzierung und Fachorientierung der Schule ıst ambıva-
ent Auf der einen Seıte rag S1e eın rdnungs-, Strukturierungs- und
Entlastungsmoment iın sıch und hılft den Lernenden be1 der eıgnung
der Welt In ıhrer Komplexıtät, auf der anderen Seıte führt S1Ee Teılung,
Zersplitterung und Irennung der Zusammenhänge VON Welt und Sub-
jekt
Gegen die zunehmende Aufteilung der Schulbiıldung in Fächer dıe zweıte
Welle der Reformpädagogik se1ıt etwa 1900 dıie Idee des fächerübergreifenden Ler-
1NCMNSs Für den Bereich der Grundschule wurde Berthold 0S Gedanke eines )Ge-
samtunterrichts« beıspielhaft; 1m Bereich der Berufsschule versuchte Georg Ker-
schensteıiner den » Fleckerlteppich«-Lehrplan und dıe » Mops-Pudel-Dachs-Pıinscher-
Schule« durch fächerverbindenden und handlungsorientierten Unterricht überwiın-
den, WIe eiwa berühmten Beıispiel VoO  — Planung und Bau eines » Starenkas-
tens«> zeıgte. Nach dem Abebben der reformpädagogischen Welle blıeben este der
dee eINes (Gesamtunterrichts VOT em ıIn der Grunds  ule; Überbleibsel des DIO-
jektorientierten Arbeıtens in erster Linıe in der Berufsschule erhalten, wurden jedoch

Georg Kerschensteiner, Begriff der Arbeıtsschule (191 1 9 hg VON Josef Dolch,
München 161965, 8317



196 Veit-Jakobus Dieterich

durch die Curriıculumdebatte., ın der sıch dıe Wiıssenschaftsorientierung bıs 1n den
Primarbereich hıneın durchsetzte, weıter zurückgedrängt. rst eın Anknüpfen

alte Reformgedanken se1it den &0er Jahren riefen erfahrungs-, handlungs- und fä-
cherübergreifende Arbeıtsformen wieder verstärkt In Erinnerung

Der historische Rückblick WIeSs auf eın merkwürdiges Wechselspiel hın
Gerade dıe Fächeraufteilung ruft nach Fächerverbindung. Der TUC ZUT

Fächeraufteilung aber nımmt L, und ebenso der ZuUur weıteren Dıifferen-
zierung und Spezlalisierung innerhalb der verschiedenen Fachgebiete.
Denn Enttraditionalısierung, Komplexıtätszunahme, Spezlalısıerung sınd
erKmale der gegenwärtigen esellscha Was dem bekannten Bon-
MOoOL führte, eın Spezılalıst sSEe1 eın Mensch, der VO  — einem immer kleiner
werdenden Gebiet immer mehr Detailkenntnis besıtze, ass 1M
Endeffekt VON nıchts es WI1SSe. Der Phılosoph und Wiıssenschaftstheo-
retiker Jürgen Miıttelstraß, der eın Auseinanderdriften der wıissenschaftlı-
chen Kulturen (Geıistes-, Natur- und Sozlalwıssenschaften) dıagnost1-
zıert, formulıiert das Problem wıssenschaftlıcher und zugleıc 1Tieren-
zierter: »ESs g1ıbt nämlıch nıcht etiwa viele Spezıalısten und wenig
Generalısten, sondern weni1g Spezlalısten mıt generellen Kompeten-
A und viele Generalısten ohne spezıielle Kompetenzen.«® Auf dıe
Schule gewendet 1e 1es5 Fächerverbindung darf nıcht Fächer-
aufteılung ausgespielt werden und auch nıcht umgeKeNrt; beıdes ist
praktızıeren: das fachspezifische, spezlalısıerende und das fächerverbiın-
ende, generalısıerende Lernen.

1eSs versuchen VO  —_ der Reformpädagogık inspirıerte Schulprojekte umzusetzen,
etiwa dıe Waldorfschulen mıt ıhrem » Epochenunterricht«, dıe VO  —_ Hartmut Von

Hentig inıtıerte Bıelefelder Laborschule mıt iıhrem konzeptionellen Ausgangspunkt
VO  —_ der » Lebensprax1s« her”, und viele weıtere Schulen, dıe 1m fächerübergreıfen-
dem 1 ernen dıe Grundlage ıhres eıgenen Schulprofils sehen. Im Bereich der pädago-
gischen Diskussion, ın der das fächerübergreifende Unterrichten gerade In Jüngster
eıt ıne große Beachtung erfährt®, fand VOT allem Wolfgang Klafkıs Konzept der
»Epochaltypischen Schlüsselprobleme« breıte Beachtung°, auf der Seıte des Subjekts

Jürgen Mittelstraß, Leonardo-Welt, Frankfurt a.M 1992, 236
Lehrergruppe Laborschu: Laborschule Bıelefeld, modell 1m praxıstest, Reinbek

1977, IN Hartmult VoNn entig, Bıldung. Eın Essay, München/ Wıen 1996. 95f.
dazu insbes.: Ludwig Duncker Walter Popp Hg.) ber Fachgrenzen hinaus.

Chancen und Schwierigkeıiten des fächerübergreifenden Lehrens und Lernens (2
Bde.), Grundlagen und Begründungen, Bd {{ nregungen und Beıispiele für
dıe Grundschule, Heinsberg 1997/1998 Ludwig Duncker Walter Popp Hg.)
Fächerübergreifender Unterricht ın der Sekundarstufe und I1 Prinzıpilen, Perspekti-
VenN, Beıispıiele, Bad Heılbrunn 998 Klaus Moegling, Fächerübergreifender Unter-
richt Wege ganzheıtlıchen l ernens ın der Schule, Bad Heıilbrunn 998 Reinhard
Golecki Hg.) Fächerverbindender Unterricht auf der gymnasıalen Oberstufe, Bad
Heılbrunn 1999 Wilhelm Peterhen, Fächerverbindender Unterricht. Begriff
Konzept Planung Beıispıiele. Eın Lehrbuch, München 2000

D' Wolfgang Klafki, Grundzüge eines Allgemeınbildungskonzepts.
Im Zentrum Epochaltypıische Schlüsselprobleme, 1ın ders.., Neue Studien ZUr Bıl-
dungstheorıe und Dıdaktık. Weıinheim/Basel
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werden dıe » Schlüsselerfahrungen« der Schülerinnen und Schüler zunehmend erns

genommen. uch die Lehrplanentwicklung wurde seı1ıt den achtzıiger und verstärkt
se1ıt den neunzıger Jahren in vielen Bundesländern unter dem Motto betrieben: » [JDas
ganzheıtlıche, fächerübergreifend Lernen muß eutlic Z USdrucC kom-
men.«  1 Staatlıche pädagogische Institute SOWIl1e Lehrerseminare erstellen Leıitliınien
ZU) fächerübergreifenden Arbeıten und Unterrichtshilfen für dıie Praxıs, uch auf
dem privatwirtschaftlıchen Sektor blüht dieses Marktsegment. Fächerübergreifendes
Arbeıten scheıint in Mode kommen, VOonNn der Grundschule DIS hın ZUT gymnasıalen
Oberstufe. wobe!l 7Zweıfel angebracht se1in dürften, ob dıe praktısche Umsetzung den
Absichtserklärungen in vollem Umfang entspricht.

Fächerübergreifender Unterricht in der Religionsdidaktık
Für dıe Religionsdidaktik erg1ıbt siıch eın Befund, der mıt dem In der All-
gemeınen Diıdaktık CWONNCHNCNH teilweise übereinstimmt, teilweıse aber
auch VO  — ıhm abweicht: Der fächerübergreifende Unterricht hat in den
(Religions-)Lehrplänen eınen sehr en Stellenwert, wırd jJedoch 1mM
Unterricht ohl nıcht in dieser intensiven Weise praktızıert und findet
In der religionspädagogischen Dıiskussion erstaunliıcherweise gegenwär-
tıg nıcht die ıhm gebührende Beachtung.
Klaus Wegenast konstatıierte 1mM » Handbuch der Religionspädagogik« VOIN 1974 dıe
fundamentale Bedeutung fächerübergreifenden Arbeıtens für dıe Konzeption des
problem- und themenorientierten Unterrichts: »Eın R  „ der neben den bleibend nOT-

wendıgen fachspezıfischen Kursen uch bestimmten Themen und Problemen seıne
Aufmerksamkeıt zuwendet ıst auf diese Organisationsform des fächerübergre1-
fenden Unterrichts geradezu angewiesen.«! IDenn eın fundamentales Problem wI1e
{iwa das der »Entwicklungshilfe« erfordere neben der theologiıschen uch ıne fach-
kundıge geschichtlıche, polıtısche, wirtschaftskundlıiche, geografische und anthro-
pologısche Behandlung. In NEUCTIECMN einschlägıgen Werken aber, Standardlexıka und
Kompendien, findet das Ihema des »fächerübergreiıfenden Arbeıtens« allenfalls p..
rıphere Berücksichtigung!?, auch fehlen Sammelbände und Monografien ZU T{he-

Allenftfalls schulartspezifische Werke würdıgen das »fächerübergreifende LLer-

azu JRP (2000) mıt den beıden zentralen Aufsätzen Von Peter Biehl
SOWwIle Friedrich Schweitzer.
F3 So das miniısterielle Einführungsschreıiben für Schulleiter VO August 1982
ZUurTr Lehrplanrevısıon in Baden-Württemberg VO  — 984 in Kultus und Unterricht 31
(1982); Zıtat 236

Klaus Wegenast, Zur Unterrichtsorganisation, 1n FErich Feifel Hg.) and-
buch der Religionspädagogıik, Dıdaktık des Religionsunterrichts Wiıssen-
schaftstheorie, Gütersloh/Zürich 197—-207:; Zi1it. 203

Erstaunlicherweise sucht INan das Stichwort » Fächerübergreifendes Arbeıiten« In
WwWe1 grundlegenden Werken ZUTN vergeblich: Norbert Mette Folkert
Rickers Hg.) Lexıkon der Religionspädagogıik FexR?) (2 Bde.), Neukirchen-Vluyn
2001 (Im Umftfeld Jürgen Lott, Projektunterricht, -studıum., a.a.Q., 2, OR

ferner: O  1€| dam Rainer Lachmann Hg.) Methodisches Kompendium
für den Religionsunterricht, Göttingen 1993 (Im Umifeld: Christine Reents, Projekt-
unterricht. S,
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mıt CISCHNCH Kapıtel 14 Zusammenfassend lässt sıch formulieren In der
Theoriediskussion den Religionsunterricht kommt den letzten beıden Jahr-
zehnten dıe Reflexion des fächerübergreifenden Unterrichts Kurz, wırd VOorT allem

Rahmen schulartspezifischer Veröffentlichungen Bereich konfessionell
ausgerichteter Schulen dıskutiert.

iıne konträres Bıld bıetet dıe Religionslehrplanentwicklung, der
den beıden etzten Jahrzehnten paralle AT allgemeınen Lehrplanent-
wıicklung dıie Bedeutung fächerübergreifenden Arbeitens kontinulerlich
ZUSCHOMM:! hat Kn

In Schleswiıg Holsteıin we1ıst der NEUC Grundschullehrplan » Leıitthemen« für fä-
cherübergreifendes Arbeıten Aaus die alle den Religionsunterricht mıiıt einbeziehen
formulhıiert der Evangelısche Relıgionslehrplan für die Sekundarstufe Jlapıdar » F
cherübergreifendes Arbeıten 1st verbindlich.« In Nordrheıin- Westfalen dehnt der
Lehrplan für dıe Sekundarstufe {{ den fächerübergreifenden Unterricht bıs auf dıe
gymnasıale Oberstufe aQus WE1S der Lehrplan für dıe Sekundarstufe (Gesamt-
schule) ML deutliıchem Rekurs auf Wolfgang Klafkı auf » Schlüsselprobleme

Lebenswelt« als fächerverbindende TIThemen hın VO » Zusammenleben«
Klasse bıs ZUT »Eıine[n| Welt« Klasse In den Relıgıionslehrplänen der
Bundesländern 1ST gleichsam Zeıtraffertempo 1116 ähnlıche Entwicklung hın
Z.UT etonung des fächerübergreiıfenden Unterrichts beobachten In den ahmen-
richtlınıen für den evangelıschen Relıgionsunterricht Gymnasıum Sachsen-
Anhalt AdUuSs dem Jahre 1999 etwa werden dıe »fächerübergreifenden Themen«

CIYCNCHN Tabelle zusammengestellt und anhand ausgewählter Beıispiele für J ‚-
weıls 1Ne Doppeljahrgangsstufe konkretisıiert für Klasse 7/8 beispielsweıise mıiıt dem
Ihema » Wır en mit Menschen anderer Kulturen Zusammen

DIie Lehrplanentwicklung scheıint die Praxis des Religionsunterrichts
jedoch nıcht oder zumındest nıcht ausreichend erreichen DıIie auf ıhre
Erfahrungen miıt »tausend Stunden Religionsunterricht« befragten Ju-
gendlıchen Gymnasıen en Württemberg en den Lehrplan-
wechsel re 994 nıcht AT Kenntniısgl auch nıcht dessen
zentrale nlıegen W ds Heınz Schmidt ZU Urteil veranlasst » [ IDie Neue-
rungen scheınen zunächst nıcht wıirksam geworden SCIMN W as beson-
ers hinsıchtlıc des fächerverbindenden Lernens bedauerlıc ist «16
Poinntiert 1e sıch für den Bereich des Guymnasıums formulıeren Sollte

den etzten Jahren größerem Malßstab fächerübergreifendes TDEe1I-

Reiner Jungnitsch BRU fächerübergreifenden Unterricht ( ome-
ALUS Institut Hg.) andbuc Relıgionsunterricht berufsbildenden Schulen
Gjüterslioh 1997 205 209

DIie Folgenden angeführten und zıiıti1erten Relıgionslehrpläne werden VO  —_ den
Jeweılıgen Kultusminısterien der LLänder herausgegeben IIıe zı 1erten Pläne VO  -

Schleswig Holsteıin stammen dus dem Jahr 1997 dıe VON NRW und Sachsen-Anhalt
VO  —_ 1999

Heinz Schmidt » 1000 Stunden Religion« Adus der Perspektive des Lehrplans
eler Kliemann Hartmut Rupp Hg.) Tausend Stunden Relıgionsunterricht Wıe

Erwachsene den Relıgionsunterricht erleben Stuttgart 2000 3 /aıt
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ten 1mM Relıgionsunterricht praktızıert worden se1n, hat jedenfalls die
Schülerscha davon nıchts bemerkt
Gegenüber diesen Befunden ware ringen! der Zeıt, ass die Reli-
gionsdidaktik IN Theorie un Praxis dem fächerübergreifenden Unter-
richt eınen zentralen Stellenwert einräumt. Denn In uInahme und We11-
erführung des Urteıils VO  _- aus Wegenast annn gesagt werden, ass eın
themenzeatrierter, korrelationsdidaktischer (Georg Baudler u.a.) oder
konvergenz-theoretischer ar Ernst Nıpkow) Relıgionsunterricht, der
dıie Botschaft des aubens auf dıe gegenwärtige Sıtuation der Welt 1mM
Allgemeınen und der Schülerinnen und Schüler 1mM Besonderen beziehen
will, nıcht umhbhın kann, dıe fächerübergreifende Perspektive als konsti-
utıves Merkmal der eigenen Konzeption begreifen.*/
Fächerübergreifend müuüssen Relıgionsdidaktık und Relıgionsunterricht In mehrfacher
Hınsıcht angelegt sSeInN: Grundlegend, wIıe bereıts betont, 1mM Blıck auf dıe gegenWwWär-
tıge Welt; spezıell dann ın mehreren, sıch weıtenden Kreısen zuerst eınmal hınsıcht-
lıch des relıg1ösen und weltanschaulıchen Pluralismus urce Kooperatıon mıt dem
Relıgionsunterricht anderer Konfessionen und Relıgionen), mıt dem Ethiıkunterricht
SOWIe dem Fach LER; 1m Blıck auf dıe gegenwärtige plurale Welt 1mM Allgemeinen
durch Verknüpfung mıt geisteswissenschaftlichen Fächern wIe Gemeıinschaftskunde,
Geschichte und Deutsch SOWIe mıiıt den Fächern Kunst und Musık; hinsıchtlich der
Verortung in der naturwıssenschaftlıch-technischen Dımension der Wırklıchkeit
dann ber uch durch Bezüge den naturwıssenschaftlıchen Fachgebieten; und
schlıeßlich Urc gemeinsame Veranstaltungen In der Schule oder projektartıge
Kontaktaufnahme mıt der »Außenwelt«, Besuche In Kırchen und Kırchengemeinden,
punktuelle Miıtarbeıt in Eınriıchtungen der Dıakonie SOWIle Kontakte mıt den unter-
schıedlichsten Institutionen, Gruppen und Menschen.
kın nıcht fächerübergreifend angelegter Religionsunterricht würde seiınem eıgenen
Anlıegen und selner Aufgabe nıcht gerecht. /uerst 1m Blıck auf die Sache Die
» Probleme« DZW. » Themen« der gegenwärtigen elt SOWIle der Schülerinnen und
Schüler iwa dıe Bereiche » Natur Schöpfung Ökologie« stehen quer ZU ira-
dıtıonellen Fächerkanon, ziehen sıch WIe eın roter Faden durch unterschiedliche Spe-
zialgebiete 1INndurc \DETN 1mM Blıck auf die Personen: Wıll der Relıgionsunterricht
dıe Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler stärken, ıhre Entwicklung 1mM KOgn1-
tıven, ethischen, ästhetischen und sozlıalen Bereich fördern, kann 1eSs NUur 1m Ver-
bund mıt den andern Fächern erreichen, dıe auf dasselbe 1e] hın arbeıten. Und
schlıeßlich hinsıchtlich der Schulorganısatıion: Eın Relıgionsunterricht, der ın eıner
pluralen Welt interrel1g1öses bZw. interkulturelles Lernen ermöglıchen, »das Ge-
meınsame inmıiıtten des Dıfferenten stärken« wiıll EKD-Denkschrift), sollte ın
eıner gemeiınsamen » Fächergruppe« CHNE mıiıt dem Relıgionsunterricht anderer Kon-
fessionen und Relıgıonen SOWwle mıt dem Ethikunterricht kooperleren und zudem miıt
den anderen Unterrichtsfächern übergreifend zusammenarbeıten. Darın könnte 1ın
wichtiger Beıtrag des Relıgionsunterrichts ZUr Schulentwicklung lıegen.

Ahnlich Helmut Hanisch, 1ın Duncker/Popp Hg.) Fächerübergreifender
Unterricht, aa.0) (Anm 8)
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Fächerübergreifender Unterricht: Grundzüge Gestaltungen
Grenzen

Grundzüge
Dıie Bandbreite des fächerübergreifenden Lernens ıst außerordentlıch
oroß und reicht VO  —; den einfachsten Formen des Blıcks über den > L eller-
rand« des eigenen Spezlalfachs hınaus bıs hın ZU vielschichtigen,
komplexen Projektvorhaben. ıne Iypologie des fächerübergreifenden
Unterrichts unternımmt den Versuch, diese Bandbhreite in den
1C bekommen und systematısıeren, VO  —_ addıtıven, 11UT aufs g..
melinsame ema bezogenen, bıs integratıven, mıt geme1ınsamer (Jr-
ganısatıon, und operierenden Arbeitsformen!®:
* Beım fächerüberschreitenden Unterricht stellt ıne Lehrperson 1Im Fachunterricht

Bezüge anderen Fächern her, fragt nach » Anschlussstoffen«.
Beım fächerverknüpfenden Unterricht wI1ssen unterschiedliche Fächer g-
meılınsame thematısche Bezüge, hne sıch gCNAaUCIT aufeinander abzustimmen.
Der fächerkoordinierende Unterricht plant systematisch ıne gemeinsame Unter-
richtseinheıt, dıe dann zeıtversetzt oder zeıtgleich ın den jeweılıgen Unterrichts-
fächern behandelt wırd
Beım fächerergänzenden Unterricht werden neben dem Fachunterricht her wel
oder mehr Fächer gemeınsam unterrichtet, 1m Team-Teaching oder mıt schüler-
zentrierten Arbeıtsformen.
Der fächeraussetzende Umnterricht lässt für ; einen festgelegten Zeitraum den
tradıtiıonellen Fächerkanon hinter sıch:; kann zudem auf eın Projekt und/oder auf
dıe Eınbezıiehung außerschulischer Lernorte abzıelen.

ıne grundlegende Differenzierung (etwa be1 Wılhelm Peterßen)
terscheıidet zwıschen dem fächerverbindenden Unterricht, der sıch einer
gemeınsamen Zielsetzung verpflichtet weı1ß, und einem nur fächerüber-
greifenden Arbeiten, das melst unter Führung eınes so  n  en eıt-
faches eın thematisch zentriertes Lernen ermöglıcht, ohne explızıte 1N-
GTE Verknüpfung und Unterordnung un ein verbindlıches pädagog1-
sches Tiel ” Für die vorliegenden Ausführungen wurde der unschärfere
Begriff des tächerübergreifenden Lehrens und Lernens vgewählt und
anders als bel Peterhen ıIn einem umfassenden Sinne als Überbegriff

Z.U| Folgenden: Ludwig Huber, Indıvıdualıtät zulassen und Kommuniıkatıon
stiften, in Die Deutsche Schule, 2’ 1995, 161482 FKıne andere Systematısıe-
rung wa be1 Ingeborg Hiller-Ketterer Gotthilf Gerhard Hiller, ın Duncker/Popp
(Hg.), 1997, a.a.0 5)

So Peterßen, 2000, a.a.0 (Anm 8) 79 Ähnlich, ber nıcht deckungsgleıch
dıfferenziert der nordrhein-westfälische Relıgionslehrplan für dıe Sekundarstufe {1
(1999) zwıschen »fächerübergreifendem«, »fächerverbindendem« und »projekt-
orıentiertem« Relıgionsunterricht.
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für alle den reinen Fachunterricht überschreitenden Unterrichtsformen
verwendet.?2©

Eın wichtiges Merkmal des fächerübergreifenden Ansatzes ist seine Kri-
fik am fachbezogenen Unterricht.?‘ Dieser fördere

»Schubladendenken/Fachidiotentum« ohne Bewusstseıin für omplexe Strukturen;
»Kopflastigkeit« ohne ethisch-relıg1öse und körperlich-sinnlıche kElemente:
»Zersplitterung« hne Blıck für »das Ganze«;
»Lückenhaftigkeit« ohne Berücksichtigung zentraler Lernfelder. 1wa der Medi-
ZUN,
»ısoliertes Wiıssen« ohne ezug konkreten Lebenssıituationen.

Dem SEeI7Z die fächerübergreifende Konzeption hre eigenen Ziele und
Schwerpunkte entgegen*“?:
® eın ganzheitliches, geistig-seelısch-körperliches Lernen (mıt Kopf, Herz und

Hand), das 1M kognitiven Bereich In komplexe /usammenhänge einführt und
kritischer Reflexion anregt, 1Im affektiven Bereich die ethische und emotionale
Dımensıion bewusst berücksichtigt und In physischer, motorischer Hinsicht hand-
lungsorientiert ausgerıichtet Ist;
ferner eın Lernen, das dıe Kinder und Jugendlichen in ıhren Interessen, iıhrer Ent-
wıcklung und iıhrer Lebensgeschichte erns und die Schülerinnen und Schüler
durch Selbsttätigkeıt, Selbstorganısatıon und Selbstverantwortung iın dıe Pfliıcht
nımmt;
eın projektorientiertes Lernen, mıt einer gemeınsamen Aufgabe;
eın der Lebenswellt orientiertes Lernen, das über den schulıschen Rahmen h1-
nauszugehen und Erlebnisse, Erfahrungen und Erkundungen T« einzube-
ziehen veEImas,
In seınen dıfferenziertesten Formen schlıeßlich eın Lernen durch empirisches For-
schen, eın sozliales Lernen VOT oder schließlich eın Lernen, das zugleıch DFO*
duktorientiertes Arbeiten darstellt.

Gestaltungen
Konkrete nregungen für fächerübergreifendes TrDeıten unter Beteıilı-
SUNg des Relıgıionsunterrichts g1bt CNUug, In Lehrplänen, Arbeıiıtshıil-
fen staatlıcher und kırchlicher Institute und Unterrichtsmaterıialıen auf
dem freıen ar fa Veranschaulıchung selen Aaus der der Mög-
lichkeiten®> [1UT ein1ge wen1ge Beispiele herausgegriffen:

Dıie Uneinheitlichkeit der Terminologıe zeıgt sıch schon den einschlägıgen
Buchtiteln 7U Ihema, dıe entweder mıt der (häufigeren) Bezeıchnung »fächerüber-
greifend« der mıt der (ın neuester eıt belıebt gewordenen) Vokabel »fächerverbın-
dend« operleren.
21 Zum Folgenden: olfgang Memmerrt, ıIn Duncker/Popp Heg.) 1997, a.a.0
(Anm 5) 14f.

/Zum Folgenden: Moegling, 1998, a.a.0 (Anm ö) 47{ft.
uch dıe fächerübergreifend angelegten Miısereor-Materı1alıen.
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Be]l manchen Unterrichtseinheiten, etwa der Thematisierung der beıden großen
Kirchen, drängt sıch eın konfessionell-kooperativer Unterricht, dıe für den ell-
gıionsunterricht nächstliegende Fkorm des fächerübergreifenden Lernens, geradezu
auf.24 Hıer ıst ıne konfessionelle Abschirmung pädagogisch, relıg10onsdidaktisc
und theologisch kaum verantworten, ebenso wıe für den Anfangsunterricht IN
der Primarstufe, gegenwärtig vielfältige kooperative und integrative Formen
des Relıgionsunterrichts erprobt und praktızıert werden 25
Eın für das nde der Sekundarstufe (und uch für die Sekundarstufe I1) wichti-
SCS Thema ist dıe Beschäftigung mıt dem Judentum in Deutschland. Zahlreich
sınd hıerzu dıe Handreichungen“®, unmıittelbar einleuchtend uch dıie fächerüber-
greifenden Bezüge, insbesondere den Fächern Geschichte und Deutsch.
Im Umfeld des Ihemenkreises »Schöpfung« legt sıch über den Horizont der ge1S-
tes- und sozlalwıssenschaftlichen Fächer hinaus iıne Kooperation mıt naturwIs-
senschaftlıchen Angeboten nahe. Plausıbel wırd für die Schülerinnen und
Schüler, WC) iın fächerübergreifender Kooperatıiıon mıt dem Religionsunterricht

der naturwıssenschaftlıche Unterricht selbst über dıe rundlagen, Bedingungen
und renzen des wıissenschaftlichen Zugriffs auf dıe Natur informiert und dıe

dıe Wırklichkeit andeutet.2/
Möglıchkeıten anderer, iwa poetischer oder relıg1öser Annäherungsversuche

Insgesamt ist be1 en Themen, dıe sıch mıiıt dem Selbstverständnis des
Menschen (Anthropologie), dem Zusammenleben auf der eınen Erde
(ethische, sozlale und polıtische Fragen) SOWIeE mıt dem Verhältnis ZUr
Natur (Naturwissenschaften, Technik, Ethik) befassen, die tächerüber-
greifende Dımension berücksichtigen.
Dem fächerübergreifenden Lernen besonders verpflichtet fühlen sıch In Jüngerer und
Jüngster eıt evangelische und katholische Schulen Vıele evangelısche Schulen SC -
hen gerade In reformpädagogischen Ansätzen eın wesentlıiıches Merkmal ıhres Profils
und haben zahlreiche Beıispiele gelungener fächerübergreifender Arbeıt gesamme

(/we Böhm, Ökumenische Dıdaktık Ökumenisches Lernen und konfes-
sıionelle KOooperation 1mM Relıgionsunterricht deutschsprachiger Staaten, Göttingen2001
J Zum » Lernen in der Eınen Welt« 1mM Primarbereich Arbeıitshilfe RelıgionGrundschule. Zum für evangelısche Relıgionslehre, 1im Auftrag der elı-
gionspädagogischen Projektentwicklung In Baden und Württemberg hg VO  —
Adelheid Kraultter UN Tke Schmidt-Lange, Schuljahr Voneıilnander lernen mıt-
eınander teılen. Sıeben Lernzonen für fächerübergreifenden Unterricht, Stuttgart 2000

Landesinstitut für Erziehung UN| Unterricht Stuttgart He.) Ju-
den in Deutschland. Fächerverbindendes Ihema Klasse 10, erarb. Von Wolf-Eber-hard Behring Veit-Jakobus Dieterich (Handreichungen ZU) BıldungsplanGymnasıum. FIh DU9); Stuttgart 996 Helmut Hanisch, FächerübergreifendesArbeıten 1m Relıgionsunterricht der Sekundarstufe Beıispıiel des TIThemas » Ju-
dentum«, 1n Duncker/Popp Hg.) Fächerübergreifender Unterricht, aa} (Anm 5)
5

Diese Möglıchkeıit wırd Beispiel VO  —_ Stellungn des 1rägers des Alter-
natıven Nobelpreises Hans-Peter Dürr aufgezeigt In Veit-Jakobus Dieterich, Glaube
und Naturwıssenschaft. Girund- und Leıistungskurs iın entwurf. Relıgi0ns-
pädagogische Miıtteilungen 1/1998, S
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und veröffentlicht“®S: mehr und mehr katholısche Schulen fühlen sıch dem » Compas-
sion«-Projekt (Mitleidenschaft, Lothar Kuld) verpflichtet,“? beı dem Schülerinnen
und Schüler nıcht 1U eın Praktıkum in eiıner soz1alen Eınrıchtung absolvieren, 0155

ern ıne unterrichtliche Begleıtung ın Form Von Vor- und Nachbereıitung erfahren.* ©
FEıne wissenschaftlıche Begleıitstudie des Projektes führte dem für I he-

höchst interessanten Ergebnis, dass dıe Nachhaltıgkeıit des Lernerfolgs mıt der
Anzahl der Fächer ste1gt, dıe iın übergreifender Kooperatıon die praktısche sozıale
Arbeıt begleiten.?'
4 .3 Girenzen

Vıelerle1 Hemmnisse stehen dem fächerübergreifenden Arbeıten ent-
CgCNH, die fachspezifische Ausbildung den Hochschulen ebenso WwWIe
dıe unterrichtliche Organısatıon der Bıldungsgänge den Schulen
uUrc den »sakrosankten« Fächerkanon:; Furcht VOT Innovatıon, dem
Mehraufwand Planung und Kommunıkatıon sowle der Notwendig-
keıt, und Selbstverständnıs der Unterrichtenden als »Fachspezıla-
lısten« verändern. Wo sıch Kollegien auf die Kooperatıon Urc FÄä-
cherverbindung einlassen, werden sS1e dıesen Wiıdrıigkeıiten JE Irotz
eiınen erheblichen Gewınn verbuchen können: eine (zumındest teıl- und
zeıtwelse) Überwindung der Isolierung VONN Fächern und Unterrichten-
den, eın wıieder erwachendes Interesse Fragen und TIhemen auf Seıiten
der Lehrenden und Lernenden und schließlich einen enormen Zuwachs

Erfahrungen und Erkenntnissen aufen Seıiten.
och ist das fächerübergreifende Lernen auch be1 Beseıitigung oder SAl
rüc  rängung der Hemmnisse eın Allheilmittel Es hat seine orundsätz-
lıchen Grenzen. Die Gefahren lassen sıch in dre1i Punkten zusammenftfas-
sen>2:-
&© Angesiıchts der Größe und Komplexı1tät der Waırklıchkeıit wırd dıe »Sachlage«

sımplıfızıert, mıt antıratıonalem und antımodernem Akzent In naıver Weise ıne

28 Hans-Christoph Berg Hg.) Unterrichtserneuerung mıt Wagenscheın und
Comenius. Versuche evangelıscher Schulen Münster 990 Heinz-Her-
MUAUAaNN Haar arl Heinz Potthast, In Zusammenhängen lernen. Fächerübergreifender
Unterricht ın den Klassen und Beispiele A4AUS evangelıschen Schulen, Münster
1992

Lothar Kuld Stefan Gönnheimer, Compassıon Sozlalverpflichtetes
Lernen und Handeln, Stuttgart/Berlın/Köln 2000 Johann-Baptist Metz Lothar
uld Weisbrod Hg.) Compassıon Weltprogramm des Chrıistentums. SO-
zıiale Verantwortung lernen, Freiburg 2000

uch be] evangelıschen Schulen g1bt ähnlıche Beıspıiele. Maria-Anna
Feydt, Sozijaldıakonischer Unterricht Evangelıschen Schulzentrum In Le1ipzıg, 1ın
Duncker/Popp Hg.) Fächerübergreifender Unterricht, a.a.0 (Anm 5) 265279
31 Kuld/Gönnheimer, 2000, % Tab
372 /Zum Folgenden Walter Popp, Die Spezlalısıerung auf Zusammenhänge als
regulatıves Prinzıp der Dıdaktık. in Duncker Popp H).) 1997, a.a.0 (Anm 8)
135—-154, bes SKÜL
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übersichtliche Welt vorgaukelt. Das fachspeziıfische, dıfferenzierte Lernen trıtt In
den Hıntergrund.
Wiıll InNan mgekehrt dem »(Ganzen« In seilner Vıelschichtigkeit gerecht werden,
wiırd die Sache komplex, das Lernen unstrukturiert; eın » Vollständigkeıits-
wahn« deutlıcher Stoffüberlastung.
Rıchtet InNan schliıeßlich den Blıck ausschließlich aufs Kınd und seine Bedürfnıisse,
geraten die Sache und möglıcherweise auch dıe Sachlichkeit aus dem Blıck

Der Religionsunterricht der Zukunft wırd er neben en Formen der
fächerübergreifenden Kooperatıion die eigene, fachunterrichtlich gebun-
ene Aufgabe, dıie rage ach dem genuın Reliıgiösen, Theologischen,
Konfessionellen, nıcht vernachlässıgen dürfen ugleıc aber sollte
sıch auf den Weg machen, dıe vielfältigen fächerübergreifenden An-

der evangelıschen und katholıschen Schulen, der Relıgions-
lehrpläne auf beiden Seıten, der vorhandenen Unterrichtsmaterialıen
WI1e der zahlreichen gelungenen, A Teıil dokumentierten Praxısbei-
spiele aufnehmen und damıt seine Gegenwartsorientierung, seine auf die
Einbeziehung der gesellschaftlıchen Wiırklıiıchkeit und der Lebenswelt
der Schülerinnen und Schüler zielende Konzeptıion, noch deutliıcher und
konkreter einlösen und realısıeren.

Dr. Veit-Jakobus Dieterich ist Akademıischer Oberrat für Evangelısche Theologıe
Relıgionspädagogık der Unıiversıtät Stuttgart Hohenheım.
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Neue edien, eCuc Methoden

Innerhalb 11UT kurzer Zeıit hat sıch eiıne Veränderung uUunseTeS Alltags- und
Berufslebens durch K edien ergeben. Handys vibrıeren, Festplatten
IT'  9 Datensätze SauUscemMn PCI mal ber Funk und Kabel aus fernen
Regionen auf den heimischen oder SCAHUllIıschen och ON sınd nıcht
Ur Computer, Telefon und Internet. die en zunehmend technı-
sıeren. In den veErgangCNCH Jahren ist der Medienkonsum deutlich g_
wachsen. Fernsehen, 1deo, Bücher und Zeitschriften transportieren
VIE16) nhalte chnell, psychologisch ausgefeılt, unterhaltsam und In al-
traktıver Aufmachung. Wiıssen und Informatıon en sıch verbunden
mıt Beschleunigung, Entertaiınment und Asthetik. Die Informationsmas-

stei1gt schwindelerregend mıt der wachsenden Globalısıerung und mıt
jeder Technıkverbesserung. Die Folgen und Auswirkungen dieser Ent-
wicklungen schlagen selbstverständlich uUurc auf das religionspädagog!-
sche Lehren und Lernen miıt edien

Dıe Statistiken der av-Medienstellen und Bıblıotheken der relig1ionspädagogıschen
Instıtute belegen einen deutliıchen Rückgang be1 Dıaserıen, Tonbildern und Tonkas-
seiten. Schallplatten und 6mm-Fılme sınd ausgemustert oder verstauben 1ın Archı-
VC  - In der Gunst der Lehrerinnen und Lehrer stehen ZUT eıt Eınzeldias (insbeson-
ere Symbolen und künstlerischen Darstellungen), VHS-Filme (ethısche Eınzel-
fragen SOWle Weltreligionen/Sektenfragen), FEınzelfolien und Folıensätze (bıbl The-
INECMN, künstlerische Darstellungen), SOWIe CDS (Meditationsmusık). Sprunghaft aNgC-
stiegen ıst die Nachfrage taktılen Medien (Legematerial!, Egli-Figuren?, Kult-
gegenstände?), Eyecatchern* SOWIeEe den sogenannten Medien (computer-
basıerte Medien Informatıksysteme), verbunden mıt den Fragen: » Wo 1N\ ich
gute Internetadressen ZU Religionsunterricht” Welche Bıbelausgabe auf ]  om

Agentur Dieck, Richard-Wagner-Straße 1, Heıinsberg; RPA Verlag mbH,
Gaußstraße 89 Landshut.

IDIie Schweizerıin Dorıs Eglı entwickelte VOT Jahren dıe nach ihr benannte
Fıgur und entwiıckelt SIE seıtdem ständıg weiıter (Dorıs Eglı, onnenweg Z
6340 aar Holzfiguren für szenıisches Erzählen werden VO  —_ Carıtas-Werkstätten
0.a. hergestellt, z B Gemeinschaftswerkstättep Bethel, Quellenhofweg JD
Bıelefeld.

Judaica kann Ian »eınkaufen WIeE In Israel« über dıe [DORONIA mbH., Postfach
101 133 Stuttgart

Ekyecatcher werden VOonNn Schauwerbegestaltern In Kaufhäusern eingesetzt. Katalog
DSPW.: oachım Pıske Stuttgart, Deko-Welt GmbH (° Kaıiserstraße 66.

Mülheım/Ruhr.
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soll ich anschaffen, und ist diese netzwerkfähig? (nbt be1 Ihnen DV D und WIE
euer ıst eın Vıdeobeamer?«

Wıe ın en anderen Fächern, sıtzen auch 1m Religionsunterricht
Schülerinnen und Schüler, dıe mıt TIME- Technologien groß werden,
mediatisıiert sınd über Erlebnisinszenierungen des Alltags (Kınompalast,
ühnenshow, Einkaufszentrum) und softiges Infotainment, deren lau-
bens(vor)wiıssen jedoch eher gering ıst. Darauf gılt es reagleren.
Christliche Lebendigkeıt, Orijentierung und ınn lassen sıch aum mehr
vermitteln ber stupıde Hörkassetten, Dokumentationsfilme ohne Kame-
raschwenks und -Schnitte, ange Referate und Textarbeiıten. Es stellt sıch
dıe rage und eın Medientrend geht 1in ob nıcht zunehmend
christliche nhalte zunächst nıederschwellig yINSZEN1EeTTt« werden mussen,

och vermıiıttelbar seInN. Der Boom kırchenpädagogischen
Events und diesbezüglichen Veröffentlıchungen mMag das beispielhaft
belegen DDas Lernen mıt Kopf, Herz und and breıtet sıch erfreulicher-
welse A4aUus und erobert el zunehmend auch die höheren Jahrgangstu-
fen SO sınd Frejarbeıitsmaterilalıen längst nıcht mehr dıie Primarstufe
gebunden. Und Veröffentlichungen ZUT Kirchenpädagogik scheinen der
Renner für dıie nächsten re werden.
elche Medien sınd enn 1U  —_ angeze1gt für UNsSCIC heutige, SchnellleDb1ı-

Zeıt, und WwWI1e gehe ıch mıt ıhnen um? Die Beantwortung dieser rage
ıntendiert eıne kurze Klärung des egriffs edıium und rag das O_
denreperto1ire und uUuNnNseTE Mediıenkompetenz

edien

edien berühren durch ıhre »spezıfısche Sprache« den Menschen ıIn
Sanz besonderer Weiıse. ber Töne, Bılder, Texte und Gestalt(ung) wırd
Wiırklıichkeit abgebildet und verdıichtet. Medien ermöglıchen Begegnung,
können diese aber auch zerstören, bspw aufgrund ıhrer en Eıgen-
dynamık edien stehen In der Miıtte und vermuiıtteln. Sıe dıenen 1mM (B
terricht der Motıivatıon, der Problemeinführung und Faktenvermittlung,
hre Funktion annn aber auch eiıne Arbeıtsanleıtung oder ernwegkon-
trolle SeIn. edien sınd also » Iräger und Vermiuttler VO  —_ Information«.?

Be1l den klassıschen Unterrichtsmedien, spezıell für ehr- und Lernzwecke kon-
zıplerten Fılmen, Folıen, 1ASs und Tonmedıien ıst festzustellen, dass dıe Schülerinnen
und Schüler zunehmend teılnal  SIOS bleıben, sıch ausklınken, Desıinteresse sıgnalı-
sieren © Das kann viele Gründe aben, bspw. entwicklungspsychologisch bedingte
und beachtende Faktoren. Es kann aber auch unseTCeN Unterrichtsmaternalıen
und unseTeN Mediengewohnheıiten hıegen! Wenn eın Computerspiel, mıt einem Miıl-

Vgl Baus, Unterrichtsmedien, In HrpG, and Z München 1986, 516—521
Vgl Maier, Grundkurs Medienpädagogiık Mediendıdaktık, Weinheim und

ase 1998, 16f.
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lıonenetat programmıert perfekt anımıer aherkommt kann dıe beste (chrıstlıche)
Lernsoftware daneben NUr dılettantıisch wırken Wenn durch das Fernsehen Informa-
t1oNn über Jahre unterhaltsam 50ap- und alk Format schriüll kleinsten Häpp-
hen und mı1 viel » Fun« aufgenommen wiırd dann 1ST ein halb- der dreiviertelstün-
dıger Te1INECET Dokumentationsfilm für heutige Schülerinnen und Schüler oft UT
schwer ertragen och mıt welchem Medium oder das führt 7U nächsten Punkt

mI1T Hılfe welcher Methode bekommt CIMn Relıgionslehrer CIM schwier1iges Thema
WIC DbSpW 11NC ethısch theologısche Betrachtung der Gentechnik Bıoethik oder
Präimplantationsdiagnostik schülergerecht verständlıch vermittelt?

Methoden

Mıt edium sınd hılfreiche eiNoden verbunden bZw
entwıckeln Für die Praxıs des Relıgionsunterrichts g1bt CS zahlreiche
Methodenhandbücher auf dem Markt uch viele einzelne Unterrichts-
entwürfe und Kkommentare den einschlägıgen Schulbüchern sınd mıt
Hınweılsen ZUT Methodenauswa und ZU authentischen Methodeneın-
satz versehen

Methoden sınd helfende Verfahrensweisen vorhandenes Interesse verstärken
Informatıon wirklıch ankommen lassen CIBCNC Eıinfälle und Ideen wecken das
wechselseıtige Gespräch fördern dıe Auseinandersetzung mıiıt verschiıedenen
Themen NZ und SEMEINSAMECS Iun Gang bringen
Es g1bt zahlreiche Klassıker unter den Methodenhandbüchern für den Relıgionsunter-
richt Für jeden Relıgionslehrer sınd diese Bücher CIM » MuSS« zugleıich IC schler
erschlagende Fülle! Der kaum durchzuhaltende Spagat der aktuell handlenden
Methoden VO Sprechzeichnen über dıe Gestaltung ong Plastık bIs hın Z
moderierten nterniet Chat macht das » Auseinanderbrechen des relıg1onsdıdaktıschen
Konsenses« auch der Fülle und Zersplitterung SC1INCTI Methoden eullic DıIe
Probleme werden durch dıe Medien noch forcıert

Medienkompetenz!®
rst die Reflexion auf einzelne edien und etihoden und dıe Arbeıt mıt
ihnen führt AdUus dem Gestrüpp der Schwierigkeıten ZUT edien- und

Vgl NO Kurs- und Semıinarmethoden Weinheim *1992 11
Vgl (G'Jrom, Methoden für Religionsunterricht Jugendarbeıt und Erwachsenen-

bıldung, Düsseldorf 976 Kurz Methoden des Religionsunterrichts Arbeıtsfor-
INECeN und Beıispiele München 984 Bruderer kreatıv Methoden Konzept10-
CN Materıualıen für erfolgreichen Reliıgionsunterricht München 1997
Rendle Hg.) Ganzheıitliıche Methoden Religionsunterricht Eın Praxısbuch
München 1996:;: Niehl Ihömmes, Z Methoden für den Relıgionsunter-
richt, München 998

Vgl Englert, Schief gewickelt” Zur theologischen Krıtık der gegenwärtigen
Relıgionspädagogiık, engagement, Heft 1/2001, LLL

Zur Vertiefung mıt zahlreichen Lıteraturhinweılisen vgl Schulte Metho-
den LexRP Weber Methodenkompetenz ehbd

(Grottwald Mediendidaktık ebd 1 308 310



208 Agidius Engel

Methodenkompetenz. Reflex1ions- und Handlungskompetenz bzgl. Me-
1en und etihoden annn sowohl be1 Schüler/innen als auch be] Leh-
rer/ınnen mıt jedem Medieneinsatz gelernt, erweıtert und über
jede NCUEC Methode vertieft werden. Iies sollte geschehen Berück-
sıchtigung der Bedürfnisse, Entwicklung und Lebenssituation der Kınder
und Jugendlichen. Medienbildung und -erziehung erweiıtert den Kennt-
nısstand und Erfahrungshorizont 1mM Umgang mıt edien und führt
einem mündıgen, krıtıschen, sozlalverantwortlichen und sachgerechten
Umgang mıt den edien Medienkompetenz ei Medienangebote be-
WU.: auszuwählen, SIE verstehen und bewerten suchen, SIie durch-
schauen und beurteıijlen lernen !!
eım lıc auf mögliche Gefahren wiırd dıe Bedeutung der ermittlung
VOIN Medienkompetenz eutlic Die Unterscheidung zwıschen Ereign1s
un Inszenierung, Vırtualıität und Realıtät wırd immer schwieriger. Re-
zeptive Mediennutzung, Überreizung, Channen-Hopping, Tickern und
Zappen en eutlic ZUSCHNOMME und lassen zugunsten der Oorm die
nhalte verschwınden. cNnnelle Schnuitte und Detaılinformationen führen

Überforderungen eic Das el die 1m Folgenden behandelnden
edien erfordern Von en eteılıgten nochmals NCUC, welter-

gehende Kompetenzen. Ihr Eınsatz ırg Chancen und Gefahren.!2 IDies
soll ein1ıgen Beispielen verdeutlicht werden.

Intro

1d] und Aldı übertrumpfen sıch In regelmäßıgen Zeıtabständen mıt Angeboten bıllı-
CI Markensoftware. /igtausend T3  om » Tiger und nte 1mM Straßenverkehr« (Ja-
nosch), Peter Lustigs »Löwenzahn«, » Lernen mıt der WDR-Maus« drehen sıch Von
Kınderhand auf den heimischen PCs Unsere Kıds wI1Issen DCT WIE dıe

entsteht und SIE herkommt. Sıe lernen Tier- und Artenschutz mıiıt » Wın-
nıe 1mM grünen Klassenzımmer«, und Fünfjährige InNeESsSCN sıch über dıe Nza iıhrer
Sılberscheiben. Dazu kommen täglıche Fernsehberieselung, das Maus-Heft VO

Kıosk, dıe Zahnbürste mıiıt dem Tiger, das Weıhnachtsbuch mıt Tıffy und Rumpe!l AdQus
der Sesamstraße, Joghurt dus dem Kühlregal mıt Stickern und Pokemon ZU Sam-
meln und täglıch hunderttausende Zugriffe auf Internetportale für Kınder. Das ist
multımediale Versorgung, und das ist wirtschaftlıches (nıcht schulısches) ganzheiıtlı-
ches Lernen, Medienerziehung. Es ist müßı1g erwähnen., dass sıch für ältere Kınder
und Jugendlıche ıne entsprechende Auflıstung schnell herstellen heße

11 Vgl I ulodziecki, Medien iın Erziehung und Bıldung, Bad Heılbrunn
ders Entwicklung VO  —_ Medienkompetenz als Erziehung- un Bıldungsaufgabe, ın
Päd Rundschau (1998) 693—709

Vgl Höhn Hg.) Chancen und Rısıken der Mediengesellschaft. Fın ese-
und Arbeıtsbuch, München 2000; vgl auch Chancen und Rısıken der Mediengesell-
schaft (Gjemelnsame Erklärung der DBK und des Rates der EKD (Gemeinsame Jexte
10), Bonn/Hannover 997
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Was en WIT dem entgegenzusetzen” ollen WIr auf diıesen Zug auf-
springen oder uns bewusst abwenden? Können WITr das überhaupt? !>
Sınd uns die Auswirkungen dieser Entwiıcklung ar In welcher orm
egegnen S1Ee uns 1im (Schul-)Alltag, näherhıin 1m Relıgionsunterricht?
Dıiıe 611e multimediale Wiırklichkeit ist mıiıt Nachdruck abel, uns
überrollen Erfreulicherweise reaglert dıe achwe seıt eıt
auf das ema He einschlägıgen Fachzeıitschriften ZUT: Theologıie und
Religionspädagogıik führen inzwıschen ubrıken und gestalten Schwer-
punktthemen den Bereichen Internet und ffr edien Es ıst 1er
nıcht der OUrt, die dort behandelten Grundsatzfragen wlederzugeben.
Einige mediale, methOodische und didaktische Blıtzlichter sollen die

Herausforderungen eutlic machen.

Die Welt ist eine Scheibe: CD-Rom

Die Bıbel 1M Scheckkartenformat auf der XPO 2000 eın Hıt und S! manche
Schlagzeıle we  m Seıit Begınn des Jahres 2001 vertreıbt der Brockhaus-Verlag die
» Bıldschirmbibel« auf CD-Rom Zum »unschlagbaren Preis« VO  —; knapp dre1 Euro.!4
Vorbe1i dıie Zeıten mühselıgen Dıiskettenschiebens und teurer Eınheitsübersetzungen.
Das erste Softwareprodukt für Relıgionslehrer/innen nach Microsoft Word ıst dıe
Bıbel auf E  om (Elbıkon Elbıwın) für Wındows. 1verse Übersetzungen für
Schule, Alltag oder Universıtät sınd haben amıt nıcht Die ahl relı1g10ns-
pädagogisch anzuze1gender Scheiben lıegt schon Jenseı1ts 100 Stück !> {[)as kvangelı-
sche Gesangbuch (Stammteıl und alle Regıonalteıle) und das Gotteslob mıt elektron1-
schem Gesangbuch werden JE für 100 FEuro vertrieben. Bıbelprogramme für
Kınder (Erlebnisreise Bıbel Kınder entdecken dıe Bıbel) mıt korrelatıven nNnsatzen
lıegen VOL. Altere Schülerinnen und chüler können Einzelthemen manche
Scheıbe durchstöbern: ob Kreuzzüge, Weltreligi0nen, das Heılıge Land, das Leben
des Paulus oder Martın Luthers, Glück, Sınn und DreamsOnlıne, alles schon VeOT-
sılbert. Spezıell für den Religionsunterricht der Klassen S11} bietet Walter Vogel 1m
Matthıas-Grünewald-Verlag dıe {B  om »Relıigion« d} mıt 700 Seıten Jext;
vielen Bıldern und Grafiken. Der Calwer Verlag offerijert ine Ideen-Börse Relıgion
Sek (3-7668-3 /27-3). FElektronische Bücher boomen: Hoffsüummers 000 Kurzge-
schichten, RGG und NID, der Koran und Fynns »Hallo 1ster (jott« FEuBıit präasen-
tıert, gemeınsam mıt dem Katholischen Bıbelwerk, einen Europäischen Bıbelkurs.

Für Peter [019/ stehen WIT »Begınn des spannendsten Jahrhunderts der
» DerMenschheıtsgeschichte«. Kulturkampf zwıischen Beschleunigung und

Entschleunigung wırd zumındest dıe nächsten WwWwel TZe prägen.« / wel Drittel
dıgıtale Kapıtalısten stoßen auf eın Drıittel Modernisierungsgegner bzw. Modern1i-
sıerungsverlierer. » Eıne NEeCUC Welle der antırationalıstischen Kulturkritik wırd auf-
steı1gen, der Vergletscherung der Seele werden 1CUC Famıhenwerte und ıne Dosıs

Relıgiosıität entgegengesetzt.« (Zıtate aus Glotz, Meıne Vısıon: Dıgıitaler
Kapıtalısmus, ıIn CHIP, eft 9/2001,

SBN 244173606225
Vgl Engel, (CD-ROMS für Religionslehrerinnen und Religionsunterricht, In

rhs (1999). 195—200; ders., Dıigitale Kırchenwelten. Eın Überblick CD-ROMS
für dıe relıg1ionspädagogische Praxıs, iın Schuliınformationen des Bıstums Lımburg,
Heft 15420
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Literatur- und Bılddatenbanken erleichtern dıe Vorbereitung mancher Unterrichts-
stunde. Und Kleriker Sınd für anklıckbare Predigt- und Gottesdienstmodelle dankbar
CD-Rom, WC) einmal konkret5 veralten natürlıch in vielerle1 Hınsıcht. Die
Einheitsübersetzung »mıt der Rechtschreibung« Ööst In den Schulen gerade das
sılberne Vorgängermodell ab In Zukunft behaupten können werden sıch ohl [1UT
solche cheıben, dıe eın eigenes Profil aufweisen, einfach installıeren und net7-
werkfähig sınd Das Menü sollte selbsterklärend se1n, die Navıgatıon einfach, denn
Handbücher und stundenlanges Eiınarbeiten sınd Out /u den Krıterien eıner gultenSoftware gehört sıcher auch dıe Dramaturgie und das pädagogische Konzept. Grafıik
Illustration und Sound müssen stimmen. Dann haben uch kırchliche Scheıiben ıne
ance, genutzt werden. Das methodische » Wıe« des unterrichtlichen Eınsatzes
ist ber vielfach noch unklar und be1 den Produzenten bıslang eher selten bedacht
worden. k

Chatten Reden Plaudern Quasseln OQuatschen
en Sıe schon einmal gechattet”? ber sıcher doch schon einmal eıne
mal hre Schüler/innen versandt? Wıe steht N mıt Briefing der
Posting auf Boards und Newsl/letter? Und ihre Fingerfertigkeit auf der
Handytastatur, SMS und MMS empfangen und versenden? Al-
les nıcht iıhr ıng ber Sıe behaupten doch, mıt ihrem korrelations-
dıdaktiıschen Ansatz moderne Lebenswelt mıt den Sehweisen des Den-
ens und andelns aus dem Glauben verbinden können? Inwiıefern ıst
Ihr Relıgionsunterricht och erfahrungsorientiert? nıcht 1MmM
Lexiıkon der Relıgionspädagogik er der Rubrık »Methoden«, ass
»dıe Jüdısch-christliche Tradıtion dem Handlungsmuster Tzahlen eine
besondere Bedeutung« zumısst und den »Dialog als Grundzug des
Menschseins« ausweist?!/ Unsere Schüler/innen sınd vernetzt. S1e kom-
munıizleren, daten, erzählen für 1e] eld (und gewöhnen sıch deswegen

das Rauchen eiIn wenı12 ab) Jetzt wırd 6S aber Zeıt, dass auch Slie
einmal chatten. Mehr och Eınmal mıt Schüler/innen einen Chatroom
besuchen der aufmachen. Was wırd nen begegnen, nen passıeren”?Was werden Slie entdecken? Vıelleicht dıe Langsamkeıt.
Eın Chat, mıt etwa Personen (möglıchst nıcht zuvıel), DSpW. über das Ihema Be-
ten, bel dem INnan eıt braucht, einen Satz einzutippen und dıe Beıträge der ande-
ICMH lesen, solch eın hat kann viel ruhiger ablaufen als dıe Dıskussion darüber 1m
Klassenraum, jede/jeder dem anderen 1INSs Wort fallt 18 Sıe haben dıe Freıiheıit, sıch

beteiligen, auch ONY' PCTI Psyeudonym (nıckname SO verborgen können Sıe
vielleicht etwas offener, ıcher sprechen, dıe Dıinge beiım Namen Allzu

ute Krıterien für Lernsoftware sınd nachzulesen über Dıgıta, einem Preıis für
Lernsoftware: http://bıldung.rp.schule.de/LMZ/bewert.pht; sıehe uch http://www.educat.hu-berlin.de/mv/lernsoftware-kriterien.html.

Schulte, Methoden, 1n exRP Z hıer 1336:; nach Kurz gılt» Unerläßlich und gerade für den bedeutsam sınd dıe verschiedenen Gesprächs-formen« ers., Methoden/Methodik. In HrpG, Band 2’ München 19806, 477—481,1er 480)
Vgl Heinrich, 1Im Multimediaraum: Eın hat ZU Ihema »Beten«, in

KatBIl 126 (2001) 1/78—183; vgl Chaterfahrungen auch den Beıtrag Von Vogel» Kommunıikativ-vernetzter U« unter www.relıgı1onsbuch.at/kommver.html.
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viel Tıiefe ıIn der Dıskussion dürfen Sıe nıcht erwarten Sıe können allen und auch
Einzelnen (verdeckte Botschaften senden. Wenn dann viele »flames« (feurıge,
hıtzıge Dıiskussionsbeiträge) auftauchen, müuüssten Sıe sıch auf Spielregeln einıgen
un: über allgemeıne Netiquette reden. erster ausglebiger hat wiırd ine intensive
rfahrung se1n. Eıiniıge Abstürze warten auf Sıe und zugleıich (unerwartete) Hılfe
Wenn Sıe wıeder eingeloggt sınd, steht da vielleicht eın freundlıches Hallo mıt einem
*doppelgrinz* ))] einem der vielen Emoticons (Smileys, Bıldsymbolen) e1m
hat Und McFuyıtsu, eın Technikfreak, deutet ıhre Absturzursache. Be1 den Abstür-
ZEI Jugendlıchen Seelenlebens könnten iıhre Kompetenzen dann gefragt se1InN. Nun
bekommen Sıe vielleicht esSC.  aC: abgelegte Chatprotokolle 1im dıgıtalen elı-
gı1onsbuch unter www.netburger.at/rel1ıg10nsbuch durchzulesen. Oder Sıe eschäf-
tigen sıch mıt Chat-Akronymen, Abkürzungen, dıe schon fast ZUT Netzkultur gehö-
FÜ  - 19

ecNnseln Sie U  —_ bıtte das edium und lassen S1ıe sıch In dıe (Ge-
heimnıiısse der Pıktogramme, Icons, Spiele, Maıiılboxsprüche und Klıngel-
tone für Handys und Handydısplays Von ıhren Schüler/innen einweıhen.
Das hat nıchts mıt elıgıon tun, Sıe? Unter dem Stichwort
>Sucht und Sehnsüchte« könnte AdUus dieser »Spielerei« chnell eıne Sahl-

Projektwoche entstehen

Im Dickicht der Daten Internet
m{iragen zufolge besıtzen dıe meısten Relıgionslehrer/innen inzwıschen
eınen Internetanschluss. 1ele verstehen dem Begrıiff YHNECUEC Me-
dien« zunächst einmal das Internet. Die uphorıe ıst groß Nachdem die
technıschen Hürden der Installatıon überwunden sınd und die Bedienung
der Browsersoftware klar ist, annn das ysurfen« losgehen. 1n die
Reise führen soll, ist [1UT anfangs unklar Inzwıischen kursieren immer
umfangreıchere Linklısten den Themenfeldern Kırche, Relıgions-
unterricht und Theologıie.
www.kırchen.de und www.relıgionslehrer.de lıegen als Lesezeıiıchen für den schnel-
len Zugriff auf dem Desktop bereıt. Das Menü der Leiıtmotive und Themen der
Rıchtlinien und Lehrpläne für den wırd in Zukunft immer häufiger gewürzt miıt
aktuellen nhalten und Akzenten dus dem orl Wıde Web Schließlich suchen
Schüler/ınnen unter www.hausaufgaben.de Inhalte für ihre Referate dort Ja auch flınk
zusammen *!

Neben dem Livechat ist zeıtversetztes Dıiskutieren und Informıieren 1m Usenet,
auch Newsgroup 5 möglıch (netnews.web.de). Auf sogenannten schwarzen
Brettern lassen sıch Informatıonen abheften posten), die Von anderen gelesen und
kommentiert werden können. ıne Methode, dıe schon Grundschüler/innen beherr-
schen (www.learn-lıne.de).

Vgl ZUT Weıterarbeıt: Stimmen der Sehnsucht. Dokumentatıon des Katecheti-
schen Kongresses 1997, hg VO DKV, München 1997; Sehnsucht: Sechs Bıldfolien
mıt Bılderschlıeßung, methodischen Hınweisen und Anregungen ZU Gespräch, hg
VO D, München 1996; SEL Herok Molzberger-Stich, Stimmen der Sehnsucht,
AusLeseBuch des Jahrhunderts, München 2000
73 Vgl Engel, Lernen 1imM Netz, 1n rhs (2001) 09—1
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Anwenden lässt sıch das nternet In zweıfacher Hınsıcht: Die gefun-
denen Informationen werden für dıe eigene Unterrichtsvorbereitung
verwendet. Je nach technıscher Ausstattung der Schule bzw des las-

ıst eıne Internetrecherche bzw eın Chat 1im Religionsunterricht
möglıch Be1 der uCcC helfen neben den Linklısten ataloge und
Suchmaschinen: ttp://www.aaltavısta.de, ttp://www.google.de und
http://meta.rrzn.unı-hannover.de/ selen hrer guten Strukturierung
und Einzelwortsuche dieser Stelle erwähnt. Auffinden lässt sıch 1N-
zwıschen fast es och dabe!1 geht eıt 1INSs Land
Wiıll Inan mıiıt Schüler/innen 1INs Internet, ollten sıch der edien-
publızıst Andreas Mertın dıe folgenden Basısschritte STEeis wıiederholen,
damıt hınterher erkennbar ist, gesucht wurde und welche Quelle
[U ausgewählt worden ist ema testlegen, tiıchworte bestim-
INCN, Katalog aufsuchen, Suchmaschinen bfragen, Linklısten
nutzen, Ergebnisse sortieren, Links prüfen, Quellen vergle1-
chen.?22 Andreas Mertın bietet neben zanlreıchen nützlıchen Internet-
adressen 300 Unterrichtsanregungen für die Arbeıiıt 1m und mıt dem Inter-
net an.<> Eın 1Cc auf dıe Zahl der Buchveröffentlichungen verdeutlıcht,
dass dıe Relıgionslehrer/innen In Sachen nternet nıcht mehr 9anz alleın
gelassen sınd. jele Informationen sınd vorhanden und abrufbar, das
technısche Know How der Pädagogen genügt den nsprüchen, jedoch s

och eın wen1g dıe UnterrichtspraxI1s und Erfahrung 1mM Umgang
mıt dem edium Es bedarf ein1ıger Durststrecken, bıs Schü-
ler/ınnen und Lehrer/innen gelernt haben, dıe Chancen der Sr
vermıiıttelten Kommunikatıon 9anz sehen un! nutzen Überwindung
VON Klassen-, chul- und Landesgrenzen, fachgebietsspezifischer VeCeTI-
netizter Informationsaustausch und derau VO  —_ Kontaktschwellen sınd
NUTr einıge Posıtıiva des Internet.*4* Die Grenzen und Gefahren werden In
den kommenden Jahren mıt zunehmender Erfahrung ann auch eutlıiıc
werden. Der Zugriff auf Informationen ıst noch nıcht kompetenter Um:-
gang mıt iıhnen, erseitzt keine Urteilskraft, bedeutet och lange nıcht Be-
s1t7 VO  — Wıssen und Bıldung. Der Mausklıck onlıne ist weıt entfernt VO  .
eıner lebendig-konkreten Vermittlung und unmıttelbarer ace-to-face-

Vgl Mertin, nternet 1m Religionsunterricht, Göttingen 2000. 50f.
Der VOoO  —_ Eısele herausgegebene » Internet-Guilude Relig10n« stellt mıt über S00

kommentierten Internetadressen dıe y A#  — umfangreichste gedruckte Sammlung dar.
Eisele, Internet-Guılde Relıgion, Gütersloh 2001 (GIB 936); vgl uch Nethö-

fel Tiedemann, Internet für Theologen. ıne praxısorientierte Eınführung, Darm-
STal 1999; Zentralstelle Bıldung der DB  z Schule etz und dann?, Bonn
2000 (Kaıserstraße 163, Bonn): ath Schulkommissarıat In ayern Zum

Maı 200
Eınsatz des Internet 1im Relıgionsunterricht. Materıijalıen 2/2000, Handreichungen

Vgl ogel, Kkommunikatıv-vernetzter Relıgionsunterricht, In Informatıonen
für Reliıgionslehrerinen und Relıgionslehrer 1M Bıstum Lıimburg, Heft 2/2000, LVI
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Kommunikation.®> Es reicht ach pädagogischem Verständnıis nıcht, In-
formatıonen aben, wesentlich ıst vielmehr, wIıe INnan ach dem
Ideal der Mündigkeıt darüber verfügt. Dıie Medieneinnflüsse 1mM
Bereich der Gefühle sollten auch 1M Relıgionsunterricht USarTruC und
Verarbeıtung finden, ber Gespräche, Verhalten, Spielen, alen, Kr-
zählen der bıblıschen Geschıichten Das jedoch erfordert Erfahrungen
un Kenntnisse 1mM Umgang mıt diesen edien
DER schwere und vorbereitungsintens1ive Fach Religionsunterricht
kommt also 1m Zeıtalter des Internet methodisch und medial anders da-
her Das hat Auswirkungen auf die Unterrichtsdidaktık Früher begann
InNan mıt selinen Schülern eın Schreibgespräch ZU ema »Gott/Kırche
iıst für miıch wıe «< eute rag INan (zusätzlıich): » Wıe würden Sıie den
Namen Jesus verlinken?« Es kann se1n, daß Sie be1 letzterer rage nach
zehn ınuten dıe alile wıischen müuüssen AUusSs Platzmange der
zahlreichen Antworten. Wenn Sie dann welıter agen, welche rafıken,
Icons oder Bılder Ihre Schülerinnen und Schüler den geäußerten Begrif-
fen (» Tod«, » Auferstehung«, »Marı1a«, »Bıbel« etC.) zuordnen würden
un für welche Zielgruppe die omepage » Jesus.de« konzıpleren sel,
werden Sie urc die Beıträge zunächst Ihre Schüler/innen LICUu sehen
und auch ren Unterricht. Sie werden jedoch auch unmıiıttelbar die Not-
wendigkeıt kritischer theologischer Reflexion spüren: Miıt welchem Link
bzw Icon wırd etiwa die Grenze ZUT Blasphemie überschritten? Be1l wel-
cher Aktıon der Aussage hören Spaß und Humor auf und werden Men-
schen (1im auben dıffamıiert und Persönlichkeitsrechte verletzt, bıs hın
AT Schnuittstelle Krimıinalıtät?

Das Kıno IN die Klasse Olen DVYD igita Versatile SC
er Technikfortschritt macht 65 möglıch. on bald werden WITr dıie
Nachrichten »brennen«. Die VDS werden LIHSSTE Präsentationen 1m
Klassenraum verändern. Wackelbilder aus VHS-Zeıten, langes mSpu-
len, verzerrtte Stan  er sınd passe! Hans Küng und der Südwestrund-
funk machen 65 unNls VO  —_ Zunächst wırd 1mM Fernsehen eiıne 7-teilige
Filmreihe ber die Weltreligionen gesendet. Dazu erscheınt 1m Buch-
hande]l das ogroßformatige Begleitbuc mıt D-R! en1g später
kommen alle Fılme 1mM V D-Format auf den Markt.26

Mıt Notebook und Beamer haben Sıe zukünftıg Hındulsmus und Judentum, Islam
und Christentum 1m Grifft. Kleın und kompakt! Und das ist nıcht das nde der Fah-
nenstange. Es ist nach Verwirklıchung VON MTIS und vergleichbaren Standards
keine Utopı1e behaupten, dass dıe Fılme uns demnächst direkt vıa Fernseh- und
JTelefonkabel oder Satellıt »on demand« AdUuSs Stuttgart (Matthıas-Fılm), Frankfurt

der München (FWU) 1INns Klassenzıiımmer flımmern, ent- und CUTOSCHAU

A Nach ANONYIMNCHN Interneterfahrungen ist ıne posıtıve Neubewertung des aCe
face festzustellen: vgl dazu dıe zahlreichen Veröffentliıchungen des Medienphiloso-
phen Sandbothe.

Vgl Küng, Spurensuche. Dıie Weltrelıigi1onen auf dem Weg, München 1999



214 Agidius Engel

abgerechnet.?” Am unı 2001 eröffnete Annette Schavan in Ludwigsburg offizıell
dıe Web-Sıte www.dvd-educativ.de. Künfig werden hıer multimedial, modular und
interaktıv strukturijerte Spielfilme, Anımatıonen und Dokumentationen vorgestellt
und vertrieben. Das vielseitige Speichermedium DVD bietet bıs acht volumınöse
Stunden Filmkapazıtät, freıe Sprachwahl, einzel brufbare und fre1 varı1ıerbare KapIı-
telabfolgen, dazu Extras: DVD-Vıdeo und DVD-Rom haben pädagogische Arbeıits-
hılfen 1mM PDF- und Word-Format gleich mıt 1m Gepäck, Arbeıitsblätter und Unter-
richtsentwürfe können sofort ausgedruckt werden, Links bıeten Aktualısıerungen Aaus
dem nternet und lehrplanorientierte Hıntergrundinformationen. Die DVD-Recorder
sınd der Anfang VO nde der Vıdeokassette. Die renner werden den Consumer-
Markt erobern. DIie Klassenzımmer gehören dazu Markus Busjan chreıbt 1im Juni-
heft der HIP 2001 » Drel vier Jahre noch, und dıe VHS-Kassette macht sıch auf dıe
Große Reıse. heım ıhren Analog-Ahnen dem Tonband und der Schallplatte.«28
Wır werden uns schnell s1e gewöhnen, die Vıdeo-CD/DVD-Recorder. Eınıge Mi1-
nutfen (oder unden Fılm DCI Knopfdruck aufzeıchnen. Auf den gleichen Rohlıng
DCI Kommentare und Hınweise schreıben und mıt den Schüler/innen »mal eben«
ıne flotte Präsentatıon erstellen. Neue technısche Maßlstäbe en inhalt-
lıchen Herausforderungen

Präsentation
Apropos Präsentatıion! ussten Sie schon, dass auch Ihre Foliensamm-
lung INn Gefahr ist? Und dıe Diaserie? Die NECUEC Konkurrenz he1ßt Fest-
platte und Beamer. Die Speicherkapazıtät moderner Computer, auch der
Notebooks, wächst immens. Tausende ralıken und Bılder en INZWI-
schen nötigenfalls komprimiert atz auf dem Flachbettscanner,
gegebenenfalls mıt Dıaaufsatz, 1gitale Kamera und Camcorder SsSOwle
Bılddatenbanken auf D-Rom bzw. aus dem Internet kosten wen1g und
machen den au einer eigenen Bıldersammlung für Unterrichtszwe-
cke leicht IDER Materı1al ist ann auf Knopfdruck immer wıeder abrufbar,
für eine chnell erstellende Farbfolie auf dem Tintenstrahldrucker
der auch für eıne Präsentatıon über Power Point Ende Primar-
stufe können Kınder schon eichte Slıiıde-Shows selber erstellen. Schü-
ler/ınnen gul ausgestatteter Berufskollegs egen inzwıschen wert
professionelle TDelten VOTL. Beiım Schulfest oder Ende eiıner Projekt-
phase können dıe Arbeıitsergebnisse eiıner Klasse anderen Miıtschülerin-
en und Miıtschülern und auch den ern vorgefü werden. Der TuUC
bzw das » Brennen« eıner eigenen D-Rom ware der nächste Schritt
Den Umgang mıt der nötıgen Software, VO  — » Mediator«*? bıs INLaCcCTO-
media«, können auch Relıgionslehrer/innen In wenigen Stunden leicht

Vorführungen neuester Kıinofilme sınd in der nıchtgewerblichen Fılmarbeit
SDW. chule) inzwıschen möglıch, UuUrc Rahmenverträge der Kırchen mıt EMA
und VIDEMA IDie kiırchlichen Verleihstellen bıeten diesbzgl. Genehmigungslızen-
Z ın der Regel kostenlos Derzeiıt sınd als wichtigste Rechtinhaber vertretiten
BuenaVista, MGM, Paramount, Warner Bros, U Unıversal (www.vıdema.de)

Busjan, Der Anfang VO nde der Vıdeo-Kassette. Die DVD-Recorder sınd
da, 1in CHIP- Heft 6/2001, 1 0—  AA 19 hıer

Preiswerte Präsentationssoftware mıt Schullizenzen der Fırma Match-
Ware



ANeue Medien, Neue Mefhoden
erlernen. Ebenso ist eıne Präsentation 1mM Internet fächerübergreifend
eıne gutle Werbung für den Relıgionsunterricht.
Abspann
Eın guter Relıgionsunterricht wırd nıcht be1 der Vermittlung informa-
tionstechnıscher Grundbildung und ınternetspezifischer Medienkompe-
tenz stehen bleiben Die glaubensdidaktische Relevanz äng weni1ger
ediıen und methodisch geprägten Aktıvıtäten, vielmehr ach WIEe VOT

nnalten Die exemplarısche Besinnung darauf, Was unıversal und
überzeıtlıch gültig ist, bıldet das Bezugssystem chrıistlicher
Von 1er lassen sıch 1MmM Reliıgionsunterricht dıe edien einsetzen
un!: nutzen, aber auch kritisch befragen Wiıe sınd dıe aufklaffende
Wohlstandsverteilung, die Entgrenzung des Prıvaten, die Inszenıerungen
des Liebens; der Zerfall kollektiver Identität, der Bruch der Zwe1ı-Welten-
Theorie (real-vırtuell), mobiler verKı1ı Datenmüll und Hackervanda-
l1ısmus, intertextuelle Kultur, E-Commerce und multimediale Reise eic

begreifen und interpretieren, bedenken und bewerten? elı-
gıionsunterricht ıst eın notwendiges Angebot ZUT Orientierung, gerade 1mM
1CK1IC des Cyborg als ZUT Menschwerdung. Er bietet Verzau-
erung und Sanz praktısche Entzauberung auch der edien und
ihrer (teilweıse kopflosen) Euphorie. 1e Ian eın wenig näher hın,
zeigt sıch, ass die Kırchen den Fuß geste und den Schritt getan en
In dıe »schöne« CC Medienwelt, auch 1M Relıgionsunterricht.

Agidius ngel, Dıpl.- Theol., Dıpl.-Päd ıst Referent 1M Instıtut für Relıgionsunter-
richt und Katechese des Erzbistums Paderborn.



310

Dietrich Zillehen

Die Freiheıt relıg1öser Dıdaktık

Stroh und old Märchendidaktı

Religionspädagogik ist In ewegung, »wenn S1e Schriutt mıt dem en
halten will.«! Religionspädagogik sucht das en un einer bestimm-
ten Perspektive wahrzunehmen und thematisıeren. Ihr 1Cc beinhaltet
eiıne prinzıpielle Entscheidung: en ist unbestimmbar. es, W as VO  —_
Menschen bestimmt wird, ist darın zugle1ic VonNn anderswoher bestimmt.
Damıt ist nıcht UT der Lauf des Lebens unterstellt. Es ıst auch UuSs-

weıchlıich, ass dıie Menschen selbst 1INs (ver)laufende en einbezogen
sınd. ber reflektierend laufen S1E hınterher. Können dıe ubjekte über-
aup Schritt halten, das heißt mıt ıhren Reflexionen, mıt ihrem Be-
wusstseıin dem en beikommen? Selbst wenn sS1e 6S wollten, können
SIE es‘? {Der 6, Schritt halten, bringt Relıgionspädagogık In Bewe-
Sung Rıchtig, aber CS bringt ıhr nıchts, wenn S1eE unaufhörlich hınter-
herhechelt er relıg1onspädagogische 1C we1ß, ass hinterhersıeht.
Wıe annn Religionspädagogik diesen konstitutionellen angel achten,
hne sıch nıcht mehr bewegen”?
Die kleine Dıstanz, der Hıatus zwıschen dem Lebensgestus selbst (auf
dem aufenden se1ın) und dessen Reflexion, hat »CS< ıIn sıch.

Normen und Ordnungen stellen (doppelsinn1g) das LLeben fest Schweıtzer lädıert
die Anbındung der ungebrochen normatıve Bıldungstradıtionen

und hre moralıschen Standards, weıl s1ie weder dıe Subjektivität moralıscher Opt10-
ICN würdıgen och der Pluralität VO  - Wertorientierungen entsprechen. Fr zielt auf
relıg1onspädagogische Arbeiıt eıner »pluralıtätsfähige(n) Subjektivıtät« 68/69)
Sıe könnte seiıner Meınung nach einen » Weg zwıschen Demoralısıerung und Funda-
mentalısmus« möglıch machen (68) Wenn sıch »dıe Relıgionspädagogik auf eın
höheres Ma/3} indıvıdueller Vanıiabilität und Subjektivıtät« einlässt, kann s1e helfen,
Kompetenzen auszubılden, »dıe ZUI N selbständıgen Umgang mıt Pluralıtät befähi-

(69) Angesiıchts der Probleme »eıner tortschreıtenden gesellschaftlıchen Indı-
vidualısıerung« mahnt Schweitzer für das »Projekt« Identität solıdarısche Orientie-
Tung an.“ Dadurch könne der Gefahr yradıkaler Pluralıtät« begegnet werden, der Ge-
fahr »des Zerfließens aller Identität« a.a.

Schweitzer, Am nde der relıg1ösen Normalbiographie”? Religionspädagog1-
sche Begleitung VOINl Lebensläufen ın Bewegung, ıIn Beuscher Hg.) Prozesse
postmoderner Wahrnehmung. uns Relıgıon Pädagogık, Wıen 1996,

Vgl dazu auch Niethammer, Kollektive Identität. Heimlıiche Quellen eıner
unheimlıchen Konjunktur, Reinbek 2000
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hne Normen lässt sıch nıcht en Sıe sSınd konventionelle Konstrukte,
urc die Indıyviduen sıch sozıal artıkulieren. ber WIe annn sıch das In-
dıyıduum als Subjekt darstellen und ausdrücken? Bıeten sozıale Normen
dem Subjekt eıne negatıver Identifizıerung: Es ann sıch als Subjekt
identifizieren, indem 6cSsS sıch abgrenzt‘ Diese ubjektivierung würde der
solıdarıschen Orlentierung entgegenstehen und das »Zerilieben er
Identität« fördern der annn bzw soll sıch das Indiıvyviduum subjektivie-
ren, indem 65 die Autorität VON Normen und Konventionen reflexiv auf-
Löst, nämlıch zerstört und seıne eigene Autorität diese Stelle setzt? Es
würde sıch dıejenıgen Normen aneıgnen und die Konventionen über-
nehmen, die ıhm vernünftig oder sinnvolll erscheıinen. IDER Subjekt
könnte annehmen, ın dieser konstruktivistischen Geste be]l sıch selbst
seIn. Aber seın Selbst ist eın Anderes Es ıst nıcht einfach da, P
en
arf sıch Relıgionspädagogık, auf »pluralıtätsfähige Subjektivıtät« zielend wogegen
nıchts einzuwenden ist), konstruktivistischer Dıdaktık anschlıeßen? Die konstrukti-
vistische Dıdaktık auf dıe » Demontage des domiıinanten normatıven, mechanıs-
tisch-technologischen Paradıgmas« und »nährt den Z weıfel den Versuchen,
Wırklıichkeiten berechnen und kalkulieren, Omnıipotenzfantasıen edweder
Art.«}
Wır gehen nıcht mıt Wırklichkeit als olcher u sondern mıt menschlıchen Konst-
rukten VON Wırklıchkeıt, deren Allgemeingültigkeıt und Autorıität bestreıtbar
sınd Die Reichweıte dessen, Was als verbindlıch gılt, entspricht der (fıktıven, imag1-
nären) Einheıt derer, dıe sıch posıitionell verbunden wI1issen oder fühlen. Insofern die
intersubjektive, konventionelle Dimension jeder Autoriıtät beachtet wird, wiırd
gleich dıe pluralıstische Vielfalt der Autorıitäten konstatiert * Darın lıegt dann auch
eın Plädoyer jeden Moralısmus und Szıentismus, den Grundformen des Fun-
damentalısmus.

ber die Beziıehung VO  — Subjektivıtät und Pluralıtät macht eın grund-
sätzlıches Dılemma SIC  ar Das sıch seiner selbst bewusste Subjekt
definiert sich uUurc dıe ergegenständlıchung des Anderen > IDie refle-
1ve uflösung Jeder Autorität [1USS bezahlt werden, we1]l S1Ee letzt-
ndlıch auch die eigene betrifft Dıie totale Reflexivıtät, die eiIDsStbDbe-
mächtigung des ubjekts, verliert (wıe schon ege betonte) jeden Halt.
Sıe I1NUSS den Wechsel (dıe Varıabiltät) ZUuU Prinzıp erheben.®

Siebert, Pädagogischer Konstruktivismus. FKıne Bılanz der Konstruktivismus-
diskussion für dıie BıldungspraxIı1s, Neuwıed, Krıiıftel 1999, 197

Konvention ıst nıcht gleich bedeutend mıt Intersubjektivıtät, we1l Konvention
tärker VO  — Rıtualısıerung und Instıtutionalısıerung bestimmt ist Be1 Intersubjek-
t1vıtät steht mehr der Prozess des Verständigens im Vordergrund.

Vgl dazu S Sartre, Das Sein und das Nıchts. Versuch eiıner phänomenologı-
schen Ontologie, Reinbek 1991 (Neuübersetzung), 548 ff. und ZIma, Theorie
des Subjekts. Subjektivıtät und Identität zwıschen Moderne und Postmoderne, 4{a
bıngen/Basel 2000 (UIB

Lizek, Dıie Tücke des ubjekts, Frankfurt a.M 2001, 520/521
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ıbt 6n nıchts zwıschen Pluralısmus und oralısmus ann g1bt er nıchts
zwıschen subjektiver der intersubjektiver Ane1ı1gnung der Welt (»für
mıich«) und vorgegebener unbenennbarer (darum unmaßgeblıcher Welt
»an sıch«
Worauf SE@eT7Z} relıg1öse Dıdaktık? Iiese rage 1ST auch deshalb wichtig,
we1]l dıe konstruktivistische Entzauberung der (ontologisıerenden) Sym-
boldidaktık €e1 1st der rel1igionspädagogischen Diıdaktık das konstruk-
tıvıistische Paradıgma empfehlen Autoriıtät Autonomıie und Authen-
1zıtat sınd entscheıdende Fragestellungen jeder Diıdaktık

Als 1U das Mädchen ZU Könıg geführt wurde geleıtete 1NC Kammer dıe
voll Stroh gab ıhr Rad und Haspel und sprach » Jetzt mache diıch dıe Arbeıt
und WEeNNn du bıs MOTSCH früh dieses Stroh nıcht old VErTSPONNCNH hast MUuSS du
sterben < Darauf schloss dıe Kammer selbst und SIC blıeb alleın

In Märchen 1ST die 1gur des Könı1gs nıcht NUur die Autorität höchste
aC symbolısıeren Sıe weckt auch dıe Sehnsucht daran partızı-
DICTIEN nämlıch den Könıigssohn heiraten und CIn Königskınd g_
bären DIie Szenerıe aus Rumpelstilzchen 1ST für dıe Dıdaktık für das
Arrangement VO  —_ Lernprozessen symptomatısc. el geht 6S nıcht
einfach darum WIC mi1t Autorıität umzugehen 1ST WIC Lernende den
Ansprüchen der Autorıität (dem Gesetz-ten®) egegnen und WIC enrende

ıhrer Autoriıtät ıhrer hrer ehre stehen Es geht auch hınter-
gründıger darum WICZZiele erreicht werden WIEC Individuen mıT7
oder durch Begrenzungen lernen Was S1IC UPe) Lernen und
verlıeren W as ıhnen eim Lernen hılfreich der hınderliıch 1STt Was
trauen ehrende Lernenden WAas trauen Lernende Un enNnrende sıch
selbst z7u°?

Lernen 1st CinNn kommunikatıiıves Geschehen wei1ıl Beziıehungen des Lernenden ZUT
Welt Menschen sıch selbst vermittelt Dennoch 1st eC1in Prozess der sıch
Subjekt abspielt Die Metamorphose Von TO Gold 1ST Cin iNNeEeTICT Vorgang, Mag
auch das Interesse diese Priorität NI offensıchtlich machen Kann
das Indıyıiıduum 11UT SCWINNCNH Was SCINCMIM Innern durch sıch selbst und für sıch
selbst lernt? Muss lernend mıt sıch selbst allein SC1IMH damıt dıe Unselbststän-
dıgkeıt vermeıden kann dıe jede Betreuungsdidaktık ıhm zuweılst? Nıchts spricht da-

dass Kınder und Jugendliche Kooperatıv lernen wollen Fınden S1IC g-
nügend nregungen selbst kooperatıve Prozesse inszenıeren”? ber dazu brau-
hen S1C nıcht den (meıst )sanften Druck sıch 1115 gemachte ett legen Was
PISA SC »dank« jetzt zuvıel Erzıehungs- und Tugendsorge organısıert wird 1ST
dıdaktısch IL Wer sagt dass Lernende lernen Wäas ıhnen beibringt‘?
Jedenfalls 1st mıiıt der Dıdaktık als oplmıerter Vermittlungstechnologıe nıchts oder
nıcht viel uch Selbsttätigkeıt handlungstechnısch verstanden VCI-

Entsprechend wırd auch A kommunikationstheoretische, semiılotische Entzau-
berung der Symboldıdaktı empfohlen (vgl dazu Abschnıitt

Derrida, Gesetzeskraft. er ymystische (Grund der Autoriıtät«, Frankfurt a.M
991 (New ork (es Vgl dazu illeßen, Bıldung und Gewalt. Wa-

Margınalıen keıne Margınalıen sınd ZPI 5 3 (2001) 218 228
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schleiert dıie Problematıik. Sol] das Subjekt handelnd be1 sıch selbst se1n, selbststän-
dıg se1n”? Welches Selbst besteht denn hıer? egen dıe Naivıtät eines solchen OpCTra-
tiıonalen Handlungssubjekts ist mıt Rumpelstilzchen Z argumentieren. enbar ist
Rumpelstilzchen dıe Dimension des Anderen im Selbst.
Abgesehen davon, dass das »autonOMeEe« ubjekt überfordert ist das ernende und
das lehrende), hat das erreichte 1e] noch nıcht viel gebracht. IDıie außerlıch erfolg-
reiche Verwandlung (von Stroh in o die Lernhandlung, belegt nıcht den Lern-
erfolg Sıe ist (schon 1im Märchen) nıcht das didaktische Problem. [)as 1e] des Ler-
NeNSs ist noch nıcht erreicht (das Könıigskiınd gehört Rumpelstilzchen). DIe symbolı-
sche Qualität des kıgenen des eigenen Kındes) kommt dem Erreichten och nıcht

Lernen ist eın Ane1ıgnungsvorgang, in dem das Unmöglıche ZUT Mög-
ichkeıit für Lernende wiırd. Das ıst keıne aC der optimalen echNnolo-
DE, sondern des zweıfelnden Zutrauens kommenden Möglıichkeıiten,
ZUT reıiıhnel VO  _ Abhängigkeıten, Z reınel und Gerechtigkeıt venIır
(1im Derridaschen mess1ianıschen Sinn?). Die Begegnung mıt dem Un
möglichen ist das Entscheidende, Mag das Unmöglıche IM Handeln
möglıch werden oder nıcht Deshalb inszenıert In iıhren Vor-
stellungen, Imagınatiıonen und Handlungen STeis auch eın Anderes -
daktık beinhaltet eine symbolısche Dimension, weıl In dıdaktıschen Pla-
NUuNgChHh zugle1ic eın unbekanntes, nıcht planbares, nıcht beherrschbares
»Geschehen« wırksam ıst, die latente, verstellte, unbewusste Kehrseıte
jeder Intervention. Planungen und Handlungen sınd symptomatısch,
ohne ass S1e das bezeichnen können, auf das sS1e unbewusst verwelsen.
Das Vonanderswoher, das nıchts konkret benennt, egründe den utopI-
schen Zug deraıhre Dimension des Unmöglıchen.
ber aus dem Zufall lässt sıch OIfIfenDar nıcht en Diese orm VonNn

Heteronomıie würde das Subjekt ufheben Wıe annn das Subjekt, dıie
Kompetenz des Anderen akzeptierend, davon ablassen, sıch ıhm
terwerten? Sollte 6S wI1Ie 1m Märchen zugehen: er gefährlıche fremde
Andere verhilft dadurch ZUT Selbstständigkeıit (zur uflösung VonNn Ab-
hängigkeıt), ass seınen Trıbut fordertf? Die radıkale Forderung ist i
aktısc entscheıidend, weıl S1e rundlage der Selbstständigkeıt ist, eiıner
Selbstständigkeıt, dıe sıch weder als Autonomıie bewahren och als
Heteronomie verlıeren ann Dann zielt auch dıe rage ach dem authen-
tischen Subjekt darauf, diese Dıchotomie überholen.!%9

Im Märchen erfasst das Individuum das Not-wendige; INUSS den 7Zu-tall benennen,
sıch eigen machen und ZWi über alle seiıne Konstruktionen hınaus. Rumpel-
stilzchen darf nıcht aNONYIMN bleıben; wiırd entmächtigt.
Das Subjekt ıst nıcht absolut und autonom Es verdankt sıch dem unheimlıchen An-
deren. Aber der Andere ist nıcht allmächtig. Im Märchen ist der Dıdaktıker Könıg
keın Technologe des Lehrens, sondern eın Fordernder, der mıt unzureichenden Miıt-

Derrida, eb ber Derrida geht nıcht eın mess1ı1anısches Ere1gn1s, das
definiert und erwartle. werden kann (53)

Meyer-Drawe, Illusıonen VO  —_ Autonomue. Iiesseıts VO  — Ohnmacht und ACHE
macht des Ichs, München 1990
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teln das Unmöglıche erreichen wiıll Und sein kleiner unheimlıcher Helfer entthront
ihn dabeı, weıl das dıdaktiısche rrangement unterläuft !! Autorität ıst Lebensthe-
IN nıcht 11UT ıne dıdaktısche Funktion. In dıdaktıschen Konzepten wiırd mehr ent-
schıeden als dıe ahl zwıschen unterschiedlichen Vermittlungs- und Ane1gnungs-
methoden. Worauf lässt sıch dıdaktısch setzen”? Darın spricht sıch eın Bezıehungs-
roblem VO  — anthropologischer Grundsätzlichkeit AuU!:  N

erwundbarkeıt Das Unmöglıche der

Ist hei vielen nicht Qul angesehen. ıne Kommunikatıon gılt als
dıdaktısch, WEenNnn Manıpulatıon 1mM p1e ist Bestimmte 1elie werden
veraecCc verfolgt. Diese Strategie versteckt partıkulare Interessen hınter
vermeıntlich allgemeıngültigen Argumenten (vernünftiges Wıssen) und
moralıschen Normen (humane e  c Statt dıe eigenen Interessen kund-

Wenn VOoO Gesprächspartner eın estimmtes Verhalten, eıne be-
stimmte Eıinsıicht erwartet wird, verwelısen WITr auf vernünftigere (Giründe
der dıe moralıschere Haltung. Wer ı11 Was vernünftige Be-
gründungen und humane jeie sagen” Vernunft und ora sınd
Autoritäten. Was aber, WEn Manıpulatıon Grundstruktur Jeder Kommu-
nıkatıon ist?

1sSt nicht hoch angesehen. Dıdaktische Experten rangleren hınter
sogenannten Fachexperten. Diese kennen und erforschen würdıge nhalte
(Güter), Jene beschäftigen sıch lediglich mıt deren ransport.
Dıdaktık wırd ZUT Technologie, ZUT Methodologıe, nämlıch ZULE Erforschung und Or-
ganısatıon der ITransportwege und Transportbedingungen. Sıe organısıert dıe richtige
Verpackung der Bıldungsgüter und Lebensmiuttel, damıt dıe Adressaten S1E uch
annehmen und nıcht zurückweılsen. Die Güter, die komplex und komplızıert sınd,
sınd bearbeıten (Elementarisierung), dass dıe Adressaten damıt eIwas anfangen
können, dass S1IE S1eE brauchen und für ıhr Leben, iıhre Zukunft verwerten können.
Da dıe Empfänger dıe ıhnen zugeschıickten Waren 1n der Regel nıcht bestellt haben,
gehört Zur Dıdaktık nıcht Nnur dıe Logıistık des Iransports dıe rationale Organısatıon
des Lernprozesses), sondern uch dıe (adressatenorılentierte) Werbung für dıe Pro-
dukte, dıe Motivation. Logıistık und Produktmanagement sınd dıe entscheıidenden
Grundlagen eıner Dıdaktıik, dıe ihre Aufgabe darın sıeht, möglıchst effektiv Wiıssen
und Werte, Erkenntnisse und Orlentierungen vermitteln, dıe durch andere
Instanzen autorisıert sınd, 1mM Besonderen durch Wiıssenschaft und Forschung.
Miıt diıesen autorıtatıven Vorgaben ist Diıdaktık oft der Versuch,
Jugendliıchen fertige Spelisen vorzusetzen, S1e deren Erfindung
beteiligen. Der Vermiuttler ware »Souffleur fertiger TEXie“n. »notorısch 1MmM
C inventorisch nıcht ambitioniert, 1Im Zweıfel abstinent, 1deenreıich
allerdings iın der Produktion dıidaktischer Finessen «5

1 1 Zilleßen Gerber, Und der Kö£1ig stieg herab VO  —; seinem Ihron Das Un-
terrıchtskonzept relıgıon elementar, Frankfurt a.M 1997

Vgl dazu dıe Elementarısierungsdebatte, SEL (2000) 240297
(Gronemeyer, Lernen mıt beschränkter Haftung, Reinbek 1996,
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Nun lıegt eın ogroßer nNierschNhIe: darın, Didaktik als manıpulatıve
Strategie der als effektive Technologie der Vermittlung verstehen. In
beıden Fällen wırd davon dUSsCLaNSCH, dass die a (Wiıssen, Trken-
nen und ahrnehmen der Welt und iıhrer Gegenständlıichkeit) unabhän-
212 VON dem Vermittlungsprozess besteht Darum wırd die schöne Auf-
teılung der Verantwortlichkeiten für möglıch gehalten. Keıine
(keine Kommunikatıon und auch keine Wissenschaft), dıie STeis mıiıttel-
bar, nıe unmıiıttelbar ist, ann ohne Manıpulatıon se1n, selbst WeNn diese
gal nıcht gewollt iıst Manıpulatıon wırd Z konstitutiven, unumgänglı-
chen FElement der Dıdaktık Dıie prinzıplelle Alternative Manipulation
der Sachlichkeit ıst nNalV, Jedenfalls wen1g ser1Ös.

IDie Annahme, das Wahrgenommene SEe1 an-sıich dénkbar, nämlıch ohne se1lne Ver-
mıttlung (ohne den Wahrnehmungsprozess), würde dıe mediale Struktur jeder Bezıe-
hung ZUT Welt elımınıeren trachten und die Wahrnehmungs- und Erkenntniskon-
flıkte ausblenden, VOT allem iıhre imagınäre Struktur ıhre Konstruktion) verkennen.
ber dıe Verkennung des Se1Ins ıst prinzıpiell, weıl eın nach den Bedingungen Uun-

Wahrnehmens und Erkennens unserer Imagınatıon) festgestellt wiırd. Wır sınd
unvermeıdbar Ideologen auf höchster Ebene) nıcht dadurch, ass WIT das eın In
UNseICIN Bewusstseıin verkennen (falsches Bewusstse1n), sondern WC) WIT verdrän-
SCH, dass das Sein In seinem Ursprung in einem ımagınären Verkennen gründet.!*
Insofern hat jede Erkenntnis und Wahrheit ıne imagınäre (konstruktiviıstische)
Struktur. Was als Erkenntnis und Wahrheit ausgegeben wird, verwelst zugleich auf
das Konstruleren wıe auf eın UrcC. Erkennen und Verstehen gerade verstelltes nde-
IS Dieses unnennbare, unbewusste Andere ist das Reale, VO  — dem keine Erkenntnis
WwI1ssen kann. Dieses eale bringt sıch symbolisch verstellt ZUTr Wırkung iın Inkon-
SCQUCNZCN, Störungen, Dıskontinuntäten, In Ungereimtheıten und margınalen Aufftfäl-
lıgkeıten. Die 5Symptome sınd dıe unlesbare Spur des Anderen.!> So wiırd jedes Er-
kennen relatıvıert. Das Ooment Von Anerkennen des Anderen) in jedem krkennen
wırd durch die konventionelle Struktur der Erkenntnisordnung und ıhrer Methoden
verdrängt. Darum ıst In den Blıck bringen, Aass Wıssbares, Rationales, Dıiskursi-
VeEeS Dıskussıon, Auseilnandersetzung, Konflıkt, ONnsens und 1Ssens beinhal-
ten 16 Diıe Ausdrucksformen erformances) des Wiıssens zeigen diesen ezug nıcht
(oder [1UT symptomatısch). ber Dıdaktık ist keine Mystagogıe, sehr In ihren Ent-
scheıdungen und Strategien auch Ereignishaftes berücksichtigen ist Das spricht
nıcht Planung und Strategien, sondern deren Überwertigkeit. Dieses
»Margınale« als bedeutsam würdıgen und achten, 1MUSS das Subjekt und seiıne

Zizek, ä m©
15 Das Reale ist nıcht kantıanısch lesen. Ich greife hıer auf das Lacansche Re-
gıster des Imagınären, Symbolıschen und Realen zurück: Zilleßen, Phänomenolo-
gıische der semilotische Relıgionspädagogik. Eıne Alternatıve , 1ın Klie Hg.)
Spliegelflächen, Münster 1999, 72—-89; vgl Lizek, Luebe eın Symptom WwWIe dıch
selbst. Jacques ] acans Psychoanalyse und dıe Medien, Berlin 1991, DA

Der Kompromiss trıtt als Konsequenz dus dieser Einsıcht auf. Er beruht Iso
nıcht auf Einsıicht In inhaltlıche Vernunft, sondern ist Ergebnis antagonistischer Ver-
handlungen. Es ist ber dıe rage, ob dabe! formalıstische Gerechtigkeıit bei
Rawls als Fairness verstanden: Die Idee des polıtıschen Lıberalısmus, Frankfurt a.M

Regulatıv se1in darf. IDurch Achtung VOoNnNn Sterblichkeıit, nıcht durch eın leeres
Unıversale (Gerechtigkeıt) oder eın formales Prinzıp (Faırness) werden Hıerarchıiıen
fragwürdıg.
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Urdnung ın rage stellen, [1USS in jedem ITun des Subjekts einen anderen authenti-
schen Akt berücksichtigen, ber den das Subjekt nıcht verfügen kann.!/

Der Konstruktivismus SB sıch bsolut, Wenn sıch nıcht mehr das
Andere seliner Setzungen, nıcht mehr Rumpelstilzchens subversive
Aktıon kümmert. [Das konstruktivıistische Motto » Wır sınd die Erfinder
unseTrer Wırklichkeit« ıst eine Teilw.  rheıt, insofern Wırklıichkeit sıch
Ur ıIn unseren Wahrnehmungsordnungen zeigen annn ber da ist och
eın Anderes W11SC16I Erfindungen, ber das WITr nıcht verfügen können,
weıl 6S nıcht symbolısıerbar 1st, eın namenloser Schrecken, der UINsSO
schrecklıcher ist; J6 mehr WIT IS bsolut beherrschen wollen Die Eın-
übung konstruktivistischer Verfügungsmentalıtät hat eben Z7WEe] Seıten.
Es bedarf der ınübung eiıner Achtsamkeıt auf das Irrıtierende, cnNnre-
ckende, Störende eic nıcht, 6r chnell elımınıeren, bewälti-
SCNH, sondern OR Korrektur uNnseTeT Ordnungen, in denen WIT das en
gestalten und konstruleren. Das unverfügbare eagije ann nıcht erwartet
werden, weıl 6S nıcht uUuNseTreTr Urdnung unterworfen ist. Wiıll Sach-
erkenntniıs das eale erfassen, verwelst sS1e 11UT auf die Verdrängung diıe-
SCT OnNIlıkte Sıe stellt zugleic Verfügung und Unverwundbarkeit In
Aussıcht. Damıt wırd das euphorisch reklamıerte Sachwissen eher ZU

Symptom des Gegenteıls, des tıef verwundbaren 1ssens und TrkKen-
6N )Das Subjekt selbst ist »über eıner ursprünglıchen traumatıschen
Verwundung konstrujert. « !S Das »kulturierte Subjekt schwındet222  Dietrich Zilleßen  Ordnung in Frage stellen, muss in jedem Tun des Subjekts einen anderen authenti-  schen Akt berücksichtigen, über den das Subjekt nicht verfügen kann.!7  Der Konstruktivismus setzt sich absolut, wenn er sich nicht mehr um das  Andere seiner Setzungen, nicht mehr um Rumpelstilzchens subversive  Aktion kümmert. 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, über das wir nicht verfügen können,  weil es nicht symbolisierbar ist, ein namenloser Schrecken, der umso  schrecklicher ist, je mehr wir es absolut beherrschen wollen. Die Ein-  übung konstruktivistischer Verfügungsmentalität hat eben zwei Seiten.  Es bedarf der Einübung einer Achtsamkeit auf das Irritierende, Schre-  ckende, Störende etc. — nicht, um es schnell zu eliminieren, zu bewälti-  gen, sondern zur Korrektur unserer Ordnungen, in denen wir das Leben  gestalten und konstruieren. Das unverfügbare Reale kann nicht erwartet  werden, weil es nicht unserer Ordnung unterworfen ist. Will Sach-  erkenntnis das Reale erfassen, verweist sie nur auf die Verdrängung die-  ser Konflikte. Sie stellt zugleich Verfügung 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 »über einer ursprünglichen traumatischen  Verwundung konstruiert.«!? Das »kulturierte Subjekt schwindet ... vor  dem realen Gesetz der Sterblichkeit, so daß sich mit. der Geburt jedem  menschlichen Wesen Veränderbarkeit, Fragilität und Fehlbarkeit ein-  schreiben« (a.a.O.). Kein Subjekt kann ein Wissen erlangen, das von die-  sen Bedingungen und seinen Kontexten unberührt 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 Ermächtigung des Subjekts und der Sub-  jekte. Das ist unumgänglich. Aber es fragt sich, ob das Subjekt das un-  verfügbare Andere in sich selbst (und damit seine eigene Relativierung)  annehmen kann. Erst diese Akzeptanz ist (im Gegensatz zu verstellenden  Ermächtigungsansprüchen) Symptom von Stärke. Diese Überlegungen  unterstellen, dass die didaktische Frage weniger eine technologische als  eine anthropologische, eine wissenschaftstheoretische, philosophische,  theologische Problematik entfaltet, wenn sie das Mögliche und das Un-  mögliche thematisiert.  £.  17 Vgl. dazu Zizek, Tücke des Subjekts, 220, 524f.  18 E. Bronfen, Das verknotete Subjekt. Hysterie in der Moderne, Berlin 1998, 34.VOT
dem realen Gesetz der Sterblichkeıit, daß sıch mıiıt der Geburt jedem
menschlıchen Wesen Veränderbarkeıt, Fragıilıtät und Fe  arkeı eIN-
schreiben« a.a. Keın Subjekt ann eın Wiıssen erlangen, das VON dıe-
SCT] Bedingungen und seinen Kontexten unberührt bleiben annn Die
konstruktivistische Posıtion hat insofern recht, als S1e nıcht VO  —_ eiıner
Wahrheit ausgeht, dıie SOZUSagcCnh Urc sıch selbst allgemeın VerDın:  ıch
se1in annn Jede Erkenntnis bedarf der Vermittlung als elnes soz1ı1alen
Prozesses (Dıdaktık), weshalb alle Dıdaktiker sınd, die Lehrenden und
dıie Lernenden. Jeder/Jede vermuttelt sıch die Welt, sS1ie erkennen,

S1e erfassen, sıch zurecht finden uch Dıdaktık (wıe
Kommunıikatıon) zielt auf die Ermächtigung des ubjekts und der Sub-
Je Das ıst unumgänglıch. ber 0N rag sıch, ob das Subjekt das
verfügbare Andere In sıch selbst (und damıt seine eigene Relativierung)
annehmen kann rst diese eptanz ist (im Gegensatz verstellenden
Ermächtigungsansprüchen) 5Symptom VOoO  —_ Stärke Diese Überlegungen
unterstellen, ass die dıdaktısche rage weniger eıne technologische als
eıne anthropologische, eıne wissenschaftstheoretische, phılosophische,
theologische Problematik entfaltet, Wenn S1e das öglıche und das {n
möglıche thematisıiert.

17 Vgl dazu Zizek, Tücke des Subjekts, 220, 5241
Bronfen, Das verknotete Subjekt. Hysterıie ın der Moderne, Berlın 1998,
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(1ım ENSCICH Sinn: dıe unterrichtliche Organıisatıon VonNn Lernen)
übt den Umgang mıt dem Subjekt, seinen Ansprüchen, seinen Möglıch-
keıten und Unmöglichkeiten eın Sıe ist bestimmt VonNn Kommunikatıions-
PTOZCSSCHI, in denen sıch intentionale und kontingente, inszenlerte und
ereignishafte emente miıteinander verschränken. Ihr ıst eın grundsätz-
ıch experimenteller Gestus eigen!?, kann das Undarstellbare nıcht
geachte werden. Das Allgemeinverbindliche ıst eın Unmöglıches, weiıl
CN 1UT partıkular verkörpern ist, nämlıch ınnerhalb bestimmter Kon-
CX Kulturen, Miılıeus, Interessen, Imagınatıonen. Die imagınäre Ver-
körperung des Unıversalen macht das Abstrakte konkret (Gerechtigkeıit,
Freıiheıt, Solıdarıtä ete.) ber S1E unterwirft dıie Bılder VOIN Gerechtig-
keıt, Freiheit, Solıdarıtät unausweiıchlıch den Vorstellungen des Sub-
Je.  S; der ubjekte, der Kollektive, Institutionen, Tradıtionen.
Soll UT Wege und Möglıichkeiten des intersubjektiven Dıalogs
und on inszenleren und zugleic die Unabsc  1eßbarkeit inter-
subjektiver Auseinandersetzung festhalten

Sıe würde vielleicht ıne pluralıtätsfähige Subjektivıtät ermöglıchen. Aber S1e hätte
angesıchts der vielen ffenen Wahrheıten die Frage ach der eınen Wahrheıt SUSPCN-
diert, AUuSsSs dem Leben herausgehalten. Darın lıegt ann iıne moderner Kantıanıs-
I[1US Das An-sıch des Seins INa exıistieren. ber wırd nıcht weiıter berücksichtigt.
Die Frage ist NUT, ob dıe Bedürfnisse emotıionaler, leidenschaftliıcher Partızıpatiıon
geachtet werden, dıe Entschiedenheıt der Posıtion, dıe Nachhaltıigkeıt des Engage-
ments 20 Immer geht die Entscheidung des Unentscheidbaren.?! Jede Entschie-
denheiıt bedarf dieser Einsıcht. Das Unmöglıche ist die Wunde menschlıchen Verste-
hens, Erkennens und Handelns:; der Schrecken unseTeTr OÖrdnungen, uUuNsercs Begreı1-
fens, unNnserIer Logıken. Wır sınd nıcht TEN verstehen, WAas WIT wollen. Der ıntel-
lektuelle Polytheismus könnte gerade dıe Freıiheit verstellen, die verspricht. DıIie
reflex1ive Auflösung der Autorität verhindert die Auseinandersetzung mıt ıhr, we1l dıe
Autorität nıcht mehr übertreten werden kann.42 Die Freiheit schon In der konstruk-
tiıvistischen Potenz VOoO  ; Subjektivıtät und Intersubjektivıtät sehen, macht aus der
Not ıne Tugend. ber kann das ubjekt, Wäas wiıll oder Was VOI ıhm wırd?
Rumpelstilzchen we1ß Darum ıst Freıiheit das Grundthema relıg1öser Dıdaktık

Relıg1öse Das OS der Krise

Relıigiöse ist nıcht eıne ganz andere die sıch VO  wr
»weltlichen« Dıdaktıken prinzıpiell unterscheiden würde. Sıe macht auf
eıne Dımension VO  - Weltliıchem und Menschliıchem aufmerksam, auf

Vgl Zillehen/Gerber, a.a.0.: dies., BIEICKS FEthıiık 1mM Alltag (Schulbuch), Bad
Homburg 999 und Materıjalband (2000)

Vgl me1ıne Erörterung der Pluralıtätsproblematıik: Zilleßen, Bıldung und Gewalt,
ZD TT

Vgl meınen Emanzıpatıon, In Meftte Rickers, Lexiıkon der elı-
gionspädagogık, Neukırchen-Vluyn 2001, 1’ Sp

Zizek, Das fragıle Absolute. Warum sıch lohnt, das christliıche Erbe VOCI-

teidigen, Berlın 2000, 162—169
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eine TukKtiur des Welt- und Menschseıns, dıe en nıcht 1UT in biolog1-
schen der bıotechnıschen Kategorien artıkuliert. In dieser iımmanenten
Korrelatıon VON Relig1iösem und Profanem lıegen Entsprechungen. 1n1-

» Wıederholungen« (1im Folgenden) erscheıiınen er sinnvol[l.
Menschliches Überleben äng davon ab, ob Menschen dıe Sterblich-
keıt/Zeıtlichkeit als konstitulerendes Moment ıhres Lebens akzeptieren
lernen. Darın besteht zugleic der Anspruch, Von en Versuchen AD:
stand nehmen, Erkenntnisse totalısıeren und unıversalısıeren.
Nur WEn Menschen den Entzug der absoluten Wahrheit als rundlage
humanen Lebens achten, wird eın solıdarısches Zusammenleben möglıch
seln. Darın 1e2 dıe UN menschlıicher Exıistenz, ass jede Posıtıon,
na S1Ee sıch auf Argumente oder Intuıtion, auf Wiıssenschaft, auf oral,
auf Erfahrung und Tradıtion stutzen, eiınen unabwendbaren angel be-
inhaltet. nsofern sınd Solıdarıtät und Gerechtigkeıt nıcht als erwirklı-
chung VO  —_ dealen der als Annäherung S1e herstellbar, we1]l jedes
mMensSCcC  IC Bild VO  e Solıdarıtät und Gerechtigkeıt partikulare Verkör-
PCIUNS eiıner Idee, eiıner unıversalıstischen, abstrakten Vorstellung ıst
Selbst WEeNnNn S1e Hc Kommunikatıon, Ur Austausch und Verhand-
lung verbindlıch gemacht würden, könnte nıcht klar se1n, welche unbe-
wussten) partıkularen, also kontingenten, utilıtarıstischen, egolstischen,
strategischen Interessen und Bedürfnisse sıch in den Verallgemeinerun-
SCH (symptomatiısch) verstecken ®>
Dennoch mMuUSsen WIT Entscheidungen treffen, nämlıch gerecht und solı-
darısch handeln Die Pluralıtät der nsprüche macht Auseinandersetzung
unumgänglıch, also Wiıderspruch, Abwehr, Zustimmung, Bestreiıtung,
Konsens, Dıissens. Wır gründen UNSCIC Posıtionen auf Argumente, auf
Wissenschaft, auf lebensweltliche Erfahrungen, geschichtliche radıtl10-
NCN, Konventionalıtät, Intuition eic nsofern beinhaltet jede Autorität
und Verbindlichker unverme1ıdbar eın autorıtdres Moment.

umanes Leben und Überleben wiırd m.E 11UT möglıch se1n, WE dıe Pluralıtät der
unterschiedlichen Posıtionen, dıe Dıfferenz der Lebensbilder, der kulturellen und
relıg1ösen Lebenswelten, geachtet wiırd und zugleich dıe rage ach der ein1genden
Wahrheit en bleıbt, ıne Frage, dıe gerade nıcht mıt einem konkreten Bıld VO  —

Wahrheıt, Gerechtigkeıt, Freiheit beantwortet werden kann Im Gegenteıl, einıgende
Wahrheit kann 11UT iıne nıcht-polıitische, nıcht-kulturelle, nıcht-Skonomische Wahr-
heıt se1n, ıne unverfügbare, immer kommende Wahrheıt, Gerechtigkeıit, Solıdarıtät,
democratıie veniır. 44 Diese Wahrheıt, dıe unbenennbar und unbezeiıchenbar ist, ist
der Wıderspruch dıe Verabsolutierung iırgendeıiner polıtıschen, kulturellen,
ökonomıischen, Ja auch relıg1ösen Wahrheıitsposition. Damluit ıst dıe Achtung der prın-
zıplellen menschlıchen (Grenze bezeichnet, Entzug des Absoluten und der Dauer.
Relıgıion, In diesem prinzıplellen Sınn verstanden, ist Orıientierung Unverfügba-
ICMN, Fremden, das ın allen unseren Entwürfen VON Wahrheıt, Gerechtigkeıt und

Die Auseınandersetzung mıt Pragniatismus und Utilıtarısmus INUSS hıer unter-
bleıiben. Die formalıstischen Posıtionen lösen das Problem der Kontingenz allzu VOI-

dergründig auf (Ih Nagel, Letzte Fragen, Bodenheim Maınz 1996,
Vgl Zilleßen, Emanzıpatıon, ın Mette/Rickers, a.a.Q., 1’ 308
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Solıdarıtät fremd und unverfügbar bleıbt. Alleın Fremdenachtung In dieser irrıtıeren-
den, befremdlichen Weise ıst Grundlage verantwortlichen Handelns. Wır entwerfen
das Eıgene und schließen das Unvertraute das Vertraute al WIT integrieren ın
dıie eigene Lebenswelt, in die eigenen Erfahrungen und Tradıtionen. rst dıe müh-
SAaInıc Achtung des Fremden iın allem E1igenen ıst eın Ethos., das das Überleben S1-
chert Dieses Ethos ıst keine konkrete moralısche Posıtion, sondern das religiöse
oment jeder moralıschen Posıtion; Ethos einer Relıgion, die sıch mıt Hıngabe und
Leidenschaft etiwas Namenlosem, immer Kommendem orientiert. Es sıchert nıcht
dıe moralısche Posıtion, sondern entsichert sS1eE Dadurch erst entsteht der Mut
Tillıch), ıne Posıtion beziıehen, die nıcht bsolut se1in kann.

Dementsprechend el verantwortliches Handeln, ın jeder Posıtion und
Handlungsweise auch eın verborgenes Moment VOoN Dıskussion, Ver-
andlung, Revısıon eic achten. DER ıst die unendlıche Verantwortung
gegenüber dem Anderen. ®> Sie gründet nıcht In Argumenten und Erfah-
rungen, sondern In dem Wıderfahrnıis, Ereignis und 1INDrucC des unkal-
kulıerbaren unerwa:  ten Schreckens 1Ns eben, eines Schreckens, der
passıer (ım Doppelsinn des Wortes, Mose 33, 8—2 der sıch
keinem konkreten Inhalt, keıner konkreten Begegnung bestätigen und
fest-stellen lässt Relıgiöse Entschiedenheit ıst die Orilentierung einem
nıcht benennenden und bezeichnenden Unverfügbaren, das gerade
deshalb Posiıtionen und Standpunkte ermöglıcht wıe relatıviert. Darum
braucht keine eıne aDSOlIutfe oral, sondern eıne ethische
Orlentierung, das Fremde achten, das heißt, humanes Leben
möglıch machen. Das sagl sıch leicht ber das Fremde stellt immer
Forderungen, die dem Eıgenen nıcht DaASSCNH. Rumpelstilzchen ıst eın
Hel{fer, den jeder 111 und chnell wıeder loszuwerden versucht. Das
fassbare eale drängt sıch In UNseTEC Verstehensordnungen, In UuNseTEC

ralıschen und intuitıven Siıcherheiten und macht Besinnung und Neu-
orıentierung notwendig, fordert eiınen ufschub, eıne Stille, eiıne Öger-
1G  eit, eın Aussetzen VO  - Entscheidungen, damıt Entscheidungen
möglıch siınd. Dafür I11USS Raum schaffen, Leere Schaliien Da-
mıt sınd nıcht Zeıtphasen der Stille gemeınt, die natürlıch gul, entlastend
für alle se1in können. Es geht omente VOIN Leere ın den Rationalıtä-
ten VonNn Unterrichtseinheiten, in den Logiken des Verstehens, In den
Selbstverständlichkeiten moralıscher Orıjentierungen. Diese Leere ist
eıne Qualität VON Beziehung ZUT Welt, Menschen und sıch selbst
Dıidaktık wiırd ZUT Beziehungsfrage, weıl didaktischer Stil und Lebensstil
korrelieren. Religionspädagogische Dıdaktık ann Jugendlıche nıcht
freıen, selbst verantworteten Entscheidungen motivleren, WenNnn S1E ıhnen
keine Posıtion entgegensetzl. Angesıchts pluraler Wertbindungen bedarf
6S Pädagogen, die Jugendlichen gegenübertreten können und Z Wal
ohne jede Moralısıerung, ohne argumentatıven TuUC ohne dass eiıne

Levinas, Totalıtät und Unendlichkeıt. Versuch über dıe Exterlorıität, Frei-
burg/München 1987, 3—320
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»Fıgur des Herrn«26 ZUT autorıtatıven nstanz werden ur ber der
ädagoge annn nıcht aus dem ödıpalen Beziehungsgeflecht aussteigen.
Er INUuSS auch die des errn übernehmen, des Köni1gs, der dem
Mädchen dıe unmöglıche orderung stellt Es geht ann darum, welche
Achtung Pädagogen dem Schüler (und dem remden entgegenbringen,
dıe ihrer Freiheit wiıllen die rdnungen und Verbote übertreten mMussen

Be1 der ede Von (jott geht Theologıe, dıe dıe Welt braucht. 28 ott hat in
profanen ede seınen Platz, mussen WIT diıesen Platz uch immer mıt unNnseren

Bıldern, Erfahrungen und Entscheidungen besetzen. Der leere Ort der Macht?? INUSS
durch NSCTC humanen Entscheidungen besetzt werden. Zugleıich iıst der not-wendıigeÜbergriff dieser Entscheidungen bedenken und berücksichtigen. S1ıe muüssen
revidıierbar, dıiskutabel bleiben.
Weıiıl WIT VOT dem erschrecken, Was WIT nıcht beherrschen, nıcht bewältigen, nıcht
einordnen können, ist Gott der Fremde, der uns irrıtıerend nahe ist, der uns WIE
Abram ın dıe Fremde herausfordert.
Religionspädagogische Dıdaktık achtet dıe prinzıpıelle Verwundbarkeit aller Le-
bensbeziehungen. Krise, Fehler, Rısıken sınd theologısch, nıcht-technologisch
würdıgen. Technokratische Dıdaktık spricht hıer Von Störungen, die SIE echnolo-
gisch bewältigen trachtet. Aber SIE vertieft dıe Krise des Lehrens, weıl S1e S1E
1gnoriert.

Religionspädagogische Dıdaktık beinhaltet eın OS, eıne Ethik der
Krise, In der 6S die humane un humanisierende Funktion VON Rı-
sıko, Fehler und Störung geht Daraus ergeben sıch diıdaktıisch entsche!1-
en Konsequenzen. Relıgiöse Dıdaktıik verbindet Omente VOoNn Ent-
scheıidung/Entschiedenheit und Revıisıon/Revisionsfähigkeit, VO  . Hın-
gabe und Umkehr Konkret bedeutet das, Schülern und Schülerinnen Ver-
stehen, Verständigung, Konsens ermöglıchen und ıhnen zugleıch 1cht-
verstehen uzumuten, Rückzug, Alleıinsein. In dieser Korrelatıon VO  —_
Mut und ngst, Sıcherheit und Unsıicherheıit, Glaube und Zweıfel, Stärke
und chwache wırd Dıdaktık subjektbezogen se1nN, bezogen auf Sub) ekte,
dıe nıcht wIissen, W sS1e Wds verdanken. twa Rumpelstilzchen?
Relıgionspädagogische Dıdaktik übt Entscheidungen e1n, humanes Le=
ben wahrzunehmen, vorzustellen und gestalten. Es ıst eın Dıskurs der
Bındung, der Hıngabe, der Ane1gnung. Humanltät ist eın Grundwort r..

lıg1Ööser Dıdaktık
ber Religion ist immer auch eıne andere Beziehung, als Menschen sıch
vorstellen. elıgıon ist eın Dıskurs des Auszugs, der Entsicherung, der
Enteignung.>® Umkehr ist auch eın Grundwort relıg1öser
26 Lizek, Tücke des Subjekts, 548

[ )as gılt auch für dıe Pädagogın.
Beuscher Hg.). Balance. Theologıe, dıe dıe Welt braucht, ünster 2001

(Profane Relıgionspädagogik, 5)
Laclau, Emancıpation(s), London 1996 Vgl Lizek, a.a.Q., 142, 220
Derrida, Glaube und Wiıssen. Die beıden Quellen der ‚Relıigion« den Gren-

ZenNn der bloßen Vernunft, ıIn ders. Vattimo, Die Relıgion, Frankfurt a.M 2001
(esE 9—106, Jer':
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Christliıche Verantwortung realısıert sıch in der Verbindung beıder Dıskurse. Wır ler-
nNeN entscheıden. wIissen WIT TST nach Entscheidungen, dass s1ie falsch WAaTel.

ber ıne Kultur des siınnvollen Umgangs mit dem Unverfügbaren Kambartel) setzt
nıcht eiınmal be1 alschen Entscheidungen die Zukunft aufs Spiel Umkehr ıst nıcht die
Revıisıon einer onkreten Posıtion. Sie gründet in dem unbedingten Anspruch, alle
Feststellungen und Posıtionen einer generellen Revısıon (Dekonstruktion) öffnen.
arın drückt S1Ie zugleıich die Vertfasstheıt des Menschlıichen (Schöpfungsmotiv) Aus

und entspricht Herausforderungen der Humanlıtät (Exodusmotiv). Umkehr ist die 'X1S-
tenzıelle Entscheidung, Von der zentralen Rolle des Subjekts und seınen Autonomıie-
ansprüchen Abstand nehmen (Dezentralısierung). Wırd mkehr theologisch als Bu-
Be verstanden, legt arın keine moralısche Leıstung, sondern ıne Rechtfertigung der
Gottlosen. Nur wiırd der Schuldzusammenhang nıcht moralısıert. Wır stehen In der
Schuld des Fremden, weiıl WIT In UNSeren Entscheidungen ihm nıcht entsprechen kön-
Ne  3 Was WITr als E1igenes ausgeben, verdanken WIT dem Anderen. Aber g1bt keinen
Ankläger. Das ubjekt verliert den Boden, ein Selbst gewınnen, das als (GJabe
Gnade) würdıgen kann, Wäas ıhm ereignishaft zufällt. Darum gehört ZUT relıg1ösen
Dıdaktık bısweılen die Feier des Anderen. Dafür bedarf eines (profanrelıg1ösen)
Omentes VO  —_ Alltagsliturgie in der allgemeınen und relıg1ösen Dıidaktık.

Der kleine unheimlıche Fremde 7Zwischenfälle relıg1öser
Dıdaktık ıst mıt einem Fremden befasst, wodurch ıhre Strategien gele-
gentlıic aus der ahn gebrac werden. [)Das Subjekt ist dezentralisıiert,
weıl das Selbst ıhm nıcht (ganz) gehö Die eigenen chöpfungen sınd
nıcht dıe eigenen, weiıl da och eın Fremdes ıst Faszınation geht immer
VON einem dU>S, der dunkel-unheimlıch, zweıdeutig, uneinschätzbar,
beherrsc  ar ist. Rumpelstilzchen g1bt dieses dunkle Bıld ber der
kleine Unheimlıche faszınıert nıcht deshalb, we1l se1ın eigenes ıld fas7zı-
nıert, sondern wei] das Faszinierende 1m anderen Bıld ist Im Märchen
steht dıe Könıigın (und ıhr in 1m anz
»Pluralıtätsfähige Subjektivıtät« ıst (unter den erorterten Bedingungen)
Ziel religionspädagogischer Didaktık Sie äng dıe Problematık und [{üÜü-
cke des Subjekts nıcht ınfach durch intersubjektive ommunıkatıon auf.
Diese Kommunitkatıon ıst gleichwohl eın wichtiges Moment In Lernpro-
ZESSCIL, we1ıl sS1e erTahren der Auseıiınandersetzung und der Entscheidung
des Unentscheidbaren einübt: Konsens, Dissens, Verhandlung, Dıalog,
Posıtionierung, ertung. ber S1E suspendıiert nıcht dıe rage nach der
Wahrheıt Die ur des Fremden achten ist iıhre orderung.
Die Märchenszenerie ıst symptomatisch.
Wır kommunizleren, indem WITr mıt Bıldern, mıt Symbolen, mıt Zeichen umgehen.
Insofern haben diese ıne kommunikative Basıs: Konventionalıtät, Tradıtionalıtät,
Intersubjektivıtät. Aber bleibt dıe rage ach dem undarstellbaren Realen, dem
konstitutiven Mange!l jeder Kommunikatıon. I ieser Mange!l wırd ebenso durch Zeı-
chen WIEe Urc Symbole (notwendigerweı1se) verstellt, dıe auf Verstehen und Ver-
ständıgung orlentiert sınd. Und auch das ıld wıll gedeutet werden. ber hat
Macht jJede Deutung.?!

31 Didi-Hubermann, Vor einem Bıld München/Wien 2000 (or1g. Parıs
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Relıgionspädagogische Dıdaktık wırd also auf eın Unkommunikables in der Kom-
munıkatıon, eın Unbezeichenbares In den Zeıchennetzen, eın Unsymbol:isierbares 1m
Umgang mıiıt Symbolen hinweisen. Darın hegt keıine übergriffige Theologisierung
Von ıld- Symbol- und Zeıichentheorien, VO  — Kommunikationstheorien. Kunst und
Asthetik beinhalten selbst eiınen inneren Wıderspruch Symbolisierung und
Interpretatıion. Bıldzerstörung, Ikonoklasmus ıst eın bıldımmanentes Oment Von

Entzug, VON Entbildung*?, Kunst g1bt allenfalls Zeıichen, Winke®3, dıe sıch schwer-
ıch einordnen, sıch nıcht eiınmal benennen lassen. »Ach, WIE gult, dass nıemand
weıß, dass ich Rumpelstilzchen heiß.« Indem Dıdaktık auf dıe Störungen hrer Logı1-
ken und UOrdnungen achtet, kann sıe 1m Fremden das Motıv kommender, veränderter
Ordnung sehen. Immer wıeder IMUuSSs das AaNONYMEC Fremde angeeignet werden. Es
Öst sıch auf, wıe Rumpelstilzchen zerbirst. ber ohne aum für eınen zukünftıg
wıeder ankommenden Fremden 111US$S sıch das Subjekt wıe Münchhausen selbst CI-

mächtigen. Es hechelt hınter sıch selbst her Religionspädagogische Dıdaktık ent-
spricht dem Kommenden, ohne ıhm eiınen definıten und definıerten Raum geben
können. Sıe würdıgt Zwischenfälle. Denn der Raum des Kommenden ıst zwıschen
den Zeılen, eın schwarzes Loch, eın 7 wischenraum*+4. Dem Kommenden entspre-
chend ist relıgıonspädagogische Dıdaktık Symptomdidaktik. Die Diskussion Sym-
boldidaktık und Zeichendidaktık sollte m.. diıese Fragestellungen vertiefen.®>

Symbole beinhalten keıne myster1öse Wirklichkeit Das ose ıhrer
Bılder darf weder ontologisıert och subjektiviert werden, weiıl 6S auf dıe
Leere In jedem Subjektentwur hinwelilst. Deshalb darf C auch nıcht
eıner Polarısıerung VO  — ommuniıkatıon und Asthetik kommen, sondern

eıner gegenseıltigen Relatıvierung. Kommuniıkatıon mıt Zeichen VeTI-
welst auf eiıne konventionelle Dımensıion, während Asthetik In jeder
Kommuntikatıon auf eıne Nıcht-Verstehbarkeıt, eın Anästhetisches, auf
eine Lieere; eın schwarzes Loch (dıe Dimension des nderen verwelst.
Kommunikatıon bedarf der nıcht-verstehensorientierten Achtsamkeıt,
des anderen Blıcks, des erschreckenden Blıcks Es gilt, In jeder KOommu-
nıkatıon eın iıcht-Kommunikables erahnen und berücksichtigen.
Unsere Symbolısıerungen und Bezeichnungen unterscheıden das ıne
VO Anderen und heben C aus dem Dunkel des namenlosen Geheimmnis-
SCS alls Licht Sie machen 6S auc unterrichtlıch) ommmunitıkabel. DERN
eale jedoch ann keıine Symboldıdaktık, keine semiotische
erfassen. ber S1e en 6S achten.®©

Kunstmann, Wege ın Terraın. Wiıederentdeckung VON Relıgıon und As-
thetik für relıg1öse Bıldungsprozesse, ZPT (2001) 220775

A Nancy, ıld und Gewalt, Lettre internatıonal 49/2000, 86—8O
Bähr, 7 wıischenräume. Asthetische Praxıs In der Relıgionspädagogık, Müns-

ter 2001 (Profane Relıgionspädagogık, 4
Dressler Meyer-Blanck Hg.) Relıgıion zeıgen. Relıgıionspädagogik und

Semiotik, Münster 1998 (Grundlegunge 4 9 Biehl, Festsymbole. Kreatıve
Wahrnehmung als der ymboldı tık, Neukirchen-Vluyn 1999; Meyer-
Blanck, Phänomene und Zeichen. Phänomenologıe und Semiotik ın der Relıgions-
pädagogık, ın Klie Hg.) ebd., hıer: 99f.

Vgl Costello, [)as Reale der Relıgion und seine Bezıehung ZUT Wahrheıt als
Ursache, ISS (2000) 4 s 25—39
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Religionspädagogische Didaktik hat (wıe 1m ärchen nıcht zuerst das
öglıche, sondern das Unmöglıche inszenleren. » Wahre Religlosıtät
ıst eıne verrückte Wette auf das Unmöglıche, die WIT riıskıeren mussen,
sobald WIT den alt ıIn der Tradıtion verloren haben.«>7 Das ist annn
doch eıne Wette auf dıie Tradıtion des remden (jottes. Religionspädago-
gık entfaltet diese elıgıon, indem S1eE Jugendliıche konkreter Verant-
wortung bewegt, das heißt ZUuTr Entscheidung des Unentscheıidbaren In
den Fragen und Problemen ıhrer Welt, Partızıpatiıon und Kriıtik CITI1N1U-

tigt Insofern ist relıg1öse STEeTS auch Umgang mıt dieser radı-
tion. Die (chrıstlıche) Entschiedenheıt, auf die s1ie zıielt, achtet auch dann
noch dıe andere Entscheidung, indem sS1e sıch christologisch orlentiert.
Christlıc  eıt ıst nıcht essentilalıstisch eindeutig, sondern eıne Jjeweıls
zögerlıch entschıedene Posıtion.

DDr Dietrich ıllepen ıst Professor für v Reliıgionspädagogık (mıt Schwerpunkt
Systematıische Theologıe) der Universıtät öln

Zizek, Tücke, 162
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Rudolf Englert

Aufftfälligkeiten und Tendenzen in der
rel1ig1onsdıdaktıschen Entwicklung

Im Bereich der allgemeınen Dıdaktık ıst offenbar eine SEWISSE Stagna-
t10n konstatieren ! Immer och bestimmen dıe ıldungs- und ernthneoO-
retische In ihren verschıedenen Aktualısıerungen das Feld Al
enTalls dıie konstruktivıstische scheıint eın pPaar C Farbauf-
träge In das bekannte Bıld hineinbringen können. och inwlewelt ihre
nlıegen die Praxıs unterrichtlicher Arbeiıt tatsäc  IC verändern werden,
ist och nıcht absehbar Unterhalb dieser ene didaktischer TundKon-

zeıgt sıch jedoch eıne ebhafte Entwicklung.“ Keın Wunder die
Schule 11US5 den veränderten gesellschaftlıchen Gegebenheıten ech-
NUung tragen und sıch entwıickeln da können dıie Lehr- und Lernwege
nıcht ınfach diıeselben bleiben. In diese Entwicklung ist auch dıie elı-
gionsdidaktık mıt eingeschlossen. Dennoch sınd iıchtung und Rhythmus
iıhrer ewegung darüber hınaus auch Von eigenen Determinanten mıt
abhängig.” Diese schlagen kräftig Urc bıs auf die immer wıeder CUu«rC

Bestimmung dessen, Was Relıgionsunterricht eigentlich soll Zeıitweilig
WaTr dıe ewegung stark, dass der INAruC entstehen konnte, INn der
1elza einander rasch ablösender Konzepte SEe1 das Empfinden für
Kontinuntät ganZ verloren Miıttlerweile en dıverse Kom-
pendıen und Bilanzen“* dıe Übersıicht wlieder herzustellen versucht. och
Was den an der Dıskussion die verschıedenen iınhaltlıchen Eıinzel-
aspekte übergreiıfend insgesamt charakterısıert, ıst schwer
Man äuft €e1 Gefahr, zusammenzuzwingen, W das vielleicht doch eher
auselinanderstrebt. Deshalb beschränke ich miıich be1l meiınem »Rückspie-
gel« auf diesen Band darauf, ın eher lockerer Zusammenstellung ein1ıge
Tendenzen und Auffälligkeiten In der religionsdidaktischen Entwicklung

markıeren.

Vgl Gudjons, ıIn diıesem and
Vgl Gudjons, eb  O
Vgl dazu Mette Schweitzer, In diıesem Ban 2—+ EN CN T Vgl nsb H.- Ziebertz SImMON, Bılanz der Religionspädagogık, Düsseldorf

1995; Religionspädagogik seı1ıt 1945 Bılanz und Perspektiven: Jahrbuch der elı-
g1onspädagogık (JRP 12 Neukırchen-Vluyn 1996



734 Rudolf Englert

Die beıden auffälligsten Tendenzen

Die beıden Tendenzen, die Aaus meıner Sıicht die religionsdiıdaktische
Entwicklung In den etzten Jahren deutlichsten bestimmt aben, Z7e1-
gCch sıch auch 1m vorlıegenden ahrbuch die Neubewertung der Schüler-
perspektive und die Wiederentdeckung konkreter Religion. Miıt der 6CIS-
ten Tendenz verlagert sıch die relıgionsdidaktische Aufmerksamkeıt,
sehr verknappt gesagl, VO  —x der rage, wWwIıe Lehrer lehren sollen, der
rage, wIıe Schüler lernen können. Damıiıt wırd dıe dıdaktısche anungs-
und Gestaltungsarbeiıt, dıe auch be1 den me1ılsten Konzepten erfahrungs-
orjientierten Religionsunterrichts och immer sehr stark fachwıissen-
schaftlıch orlentiert WAärl, stärker entwicklungspsychologiıschen, phä-
nomenologıschen und pädagogischen Einsıiıchten ausgerichtet. Besonders
deutlıch zeıgt sıch diese Tendenz In der »konstruktivistischen Dıdak-
tik«>, 1m relig1ionspädagogischen Elementarisierungs-Ansatz®, in der de-
konstruktivıstischen Weıterentwicklung des Korrelationsprinzips’ SOWIE
In der Entsicherungsdidaktık Von Zilleßen®. He diese onzepte sınd
vermittlungs-skeptisch. Im Zentrum dessen, 65 ıhnen OCcht steht
nıcht mehr die ermittlung VON »Sachen« alten, Botschaften uSW.),
sondern der Ane1gnungsprozess der Subjekte ohne ass freilıch das
eıne das andere ausgespielt werden dürfte (wıe 1eSs eiwa das Ele-
mentarısıerungskonzept der eine dekonstruktive sehr eutlic
zeigen). Es geht dıe Anımatıon der SchülerInnen eıner indıvıdu-
en Rekonstruktion der »Sachen« und dıe nregung multıper-
spektivischer Auseıiınandersetzung. Die Schülerinnen und Schüler sollen
hre eigene Sıchtweise, hre eıgene Religiosıität entwiıckeln.

Hıntergrund der zweıten Tendenz ıst der weıtgehende Ausfall VON Erfahrungen mıt
gelebter Relıgion auf Seıten der SchüleriInnen. Deswegen sollen relıg1öse Erfahrun-
0 Nun 1mM Religionsunterricht selhst ermöglıicht werden. 1es können Erfahrungen
mıt »natürlıcher« Relıgion (wıe z.B In der Symboldı se1n, aber und dies trıtt
gerade auf evangelıscher Seıte zunehmend mehr In den Vordergrund auch FErfah-
TunNnsch mıiıt unterschiedlichen Ausdrucksformen »kultürliıcher« Relıgion: insbesonde-

mıt konkreten Zeichen und Zeugnissen des chrıistlıchen aubens Dabe11 iıst dıe
Einsıicht eıtend: Relıgıon (chrıstlıcher Glaube) darf für die SchülerInnen keın bloßes
Gedankendıing bleıben, sondern INUSS als Praxiıszusammenhang sıchtbar werden.
och WwWIE kann die Praxıs gelebten (Glaubens ın den Relıgionsunterricht Eıngang fın-
den, ohne dass [11all dabe1 auf alte und bereıts ıIn den 600er Jahren als nıcht mehr zeıt-
gemäß empfundene Konzepte VO  —_ »Kırche In der Schule« zurückfällt? Stichworte
WwWIıEeE »ganzheıtlıche Wahrnehmung«, »dıdaktısche Inszenıerung«, »Äästhetische Pra-
X1S« USW zeıgen, ın welche Rıchtung das relıg10nsdıdaktısche Geschehen anzurel-
hern versucht wırd Es geht hıer nıcht 1UT eın näheres Bekanntwerden mıt den
inhaltlıchen Überzeugungen eıner Relıgion (des christlıchen Glaubens), sondern da-
rüber hınaus uch eın probeweıses Eiıntauchen ın ihre sinnenfällıgen Ausdrucks-

Vgl GTudjons, ın diıesem Bänd LT
Vgl Mendl, ın dıesem Banı a
Vgl Hilger / FOPAC, In dıesem Ban! 52—62M D I O8 Vgl In dıesem and 21627
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formen: dıe Welt aus Bıldern und Symbolen, (Gjesten und Rıtualen, Rollen und
Räumen, die 11C Religion ben auch ausmacht. Weıt entfernt davon, dieses Unıiver-
SU symbolischer Codes als eIwas dem »eıgentlıchen« Bekenntnis Außerliches ab-
zuwerten, hat die Religionsdidaktik neu erkannt, Was solche Manıfestationen
eısten Roland Degen zeıgt dies dıesem and sehr eindrückliıch Beıispiel ırch-
lıcher Räume Räume besıtzen 1Ne Aura en 1NC Seele können (Orte glückhaften
Erlebens und Auslöser fruchtbarer Momente der Erkenntnis SC1IMN SIC sınd kollektives
Gedächtnis bringen ber auch Neues zustande

In all dem ze1g sıch auch der Wunsch das WAas bescheidenen Rah-
InNEeN des Relıgionsunterrichts geschieht MO£C wen1gstens hın und wlieder
ber dıe Intensıtät dessen Was Unterricht durchschnittliıcherweise
eıisten imstande 1STt hinausgehen MO£C mındestens gelegentlich
relıg1öser Begegnung und Erhebung, affektivem Ergriffenwerden
vielleicht zeıtweılıger Ekstase kommen Wo dieser unsch
ach Intensıtät relıg1ösen rieDens ScChNhulıiıschen Rahmen fre1-
ıch NUur probeweısen und II wıeder die Reflex1ion einzuholenden
riebens stärker den Vordergrund rückt, wırd InNnan TEeELNNC den NOT-
malen Organısationsrahmen des Religionsunterrichts ı11111 wıieder auf-
brechen ussen durch dıe Öffnung des Unterrichts für die Begegnung
miıt »Zeugen«, Urc Lernortwechsel, uUurc eine projektartıge
Konzentration des Stundenkontingents us  Z
Die beıden angesprochenen Tendenzen scheinen auf den ersten 16
erheDblıcher pannung zuelinander stehen Denn während dıe er
Tendenz dıie Eıgen-Sicht der SchülerInnen stark macht stellt dıe zweiıte
Tendenz das spezıfische Gewicht der Tradıtion heraus Auf der Lınıe der
ersten Tendenz werden die inhaltlıche Bestimmtheit und der normatıve
Anspruch des christliıchen aubens den SchülerInnen ZUTr Dısposıtion
geste und deren Aneıgnung gewl1ssermaßen >kommuniıkatıv verflüs-
< beı der zweıten Tendenz ingegen geht C der Begegnung mMIiıt
konkreten Manıfestationen des aubens gerade in Herantasten
das Was die SchülerInnen sıch nıcht ohne weılıteres und die
CIgCNC Sınn- Welt integrıieren können 1e INan SgENAUCT hın tellen sıch
die beıden relig1onsdidaktischen Entwicklungstendenzen jedoch eher als
komplementäre Reaktionen auf dıe Sıtuation relıg1öser Indıyıdualıisıe-
rIung dar Dıieser I11USS eiınerseıts uUurc dıe ewährung größerer AB
eigungs-Spielräume entsprochen werden endenz 1) S1C darf aber ke1l-
nestTalls dazu führen ass dıe Tradıtion christlichen aubDbens 11UT och
als CL Jederzeıt beliıebiger Absıcht ausbeutbares Ersatzteıillager für
CIgCNC Lebensentwürfe erscheınt endenz 2 Beıiden Tendenzen g._
INEC1INSaM 1ST das Abstandnehmen VO  — abstrakten Dıiskursen VO  —_ »Ssyste-

Vgl (yutmann diesem Band das emahe Vo  — » Relıgionsunterricht
höheren Schulen« 1/2002 » Performatıven Relıgionsunterricht«

Vgl Degen diesem Band S 135 123
11 Vgl dazu (yutmanns Bezug auf dıe Flow-Kategorıie diıesem and 100—
111
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matıischer« Theologıe und dıie Hınwendung konkreter elıgıon und
7zu empiırischen Einzelfall

Die Girenzen dıdaktıscher Planbarkeıt

Darüber hınaus ist eine sıch verschärfende (und möglıcherweıse deshalb
urz VOT einem mschlag stehende) Tendenz eiıner Entdogmatisie-
IunNng didaktıscher und religionsdidaktischer Modelle festzustellen. FEhe-
mals als normatıv verstandene Muster verflüssıgen sıch, ehemals als AT
ternatıven einander gegenübergestellte Konzepte werden mıteiınander
verschmolzen. 1C VO  —_ ungefähr empfindet INan dıe egrenzte Taug-
1G  e1 VON langezeıt gebräuchlic gEeEWESCHNCN Unterscheidungen ıdak-
tischer Modelle oder relıgionsdıdaktischer Entwiıcklungsabschnitte g_
rade heute deutlich . !2 Für diese Tendenz g1bt 6S siıcherlich eıne
e1 VON Gründen Wahrscheinlich äng S1Ee mıt einem InS-
gesamt geringer gewordenen Bedürfnıs ach in sıch konsıstenten Theo-
riegebäuden, ach ıdeologischer Abgrenzung bzw. mıt eiınem gewachse-
9158 Sınn für pragmatısche Lösungen. Vielleicht hat S1e auch tun mıt
der empirıschen Erkenntnıis, ass (relıg1ons)dıdaktıische Ansätze das
terrichtlıche Handeln VoNn LehrerInnen gal nıcht stark bestimmen, wWw1e
INan Von Seıliten der Fachdidaktik oft WwIıe selbstverständlich unterstellt
und dass PraktiıkerInnen vielTacC miıt »selbstgestrickten« Patchwork-
Konzepten sehr gut zurecht kommen ® So gesehen ware dıie Cr eiıch-
tigkeıt, dıie In dıie Fachdidaktı Eınzug gehalten hat, auch eiıne ea  10N
auf dıe pragmatıschen und sıtuatıonsbezogenen LÖösungsmuster, dıie das
Handeln der Praktiker schon ange bestimmen. FEın 9ahz entscheıdender
TUN:! scheınt mMI1r aber se1n, ass sıch dıe I des Lernprozesses
verändert hat In dem Maße, WIEe dıe SchülerInnen als aktıve, ıhren Lern-
PTFOZCSS OognIitıv und aItTeKILVvV letztliıch selbst organısıerende Subjekte g_
sehen werden, wırd deutlich, ass das elıngen dieses Prozesses nıcht
einseitig VOo  _ den Planungsentscheidungen der LehrerInnen abhängt.
Fünfunddre1ißig re ach USDruC des Curriculum-Boomse!* scheıint
VO  —_ den Vısıonen lernzielorientierten Unterrichts fast nıchts übrıg -
blieben seIn. Dıdaktische Konzepte, dıe dieser Entwicklung » auto-

Lernen« Rechnung tragen bzw S1IE och weıter vorantreiben
wollen, WI1Ie 7 5 dıie »konstruktivistische« oder dıie »subjektive
tik«!>, sınd VO  — er eher Senstbilısierungsstrategien als dıdaktische
onzepte ıIn der bısher SeWwO  en orm

i} Vgl Mette Schweitzer, /in dıesem Band 2440
Vgl Englert Güth » Kınder achdenken bringen«, Stuttgart 1999,

69f.
Robinsochn, Bıldungsreform als Revıisıon des Curriculum, Neuwıled 967

Vgl dazu Gudjons, In dıesem and 1E
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Diese Entwicklung zeıgt sıch spezıiell uch ın der Religionsdidaktık. anz offensıicht-
ıch ıst dies twa be1 jener dekonstruktiven dıe Hılger/Kropac die Stelle
korrelationsdidaktischer Konzepte treten lassen wollen. Diıie Beziehung zwıschen
ext UuSW.) und Subjekt, die hiıer stiften versucht wird, lässt sıch weder in
ihrem konkreten Prozedere noch und erst recht nıcht In ıhrem inhaltlıchen Ausgang
planerisch vorwegnehmen. Eın wiıirklıches Ernstnehmen der Schülerinnen und Schü-
ler und iıhrer konstruktiven Erkenntnistätigkeit setzt mıthın auf Seıiten des Relıgions-
lehrers der Relıgionslehrerin eın hohes Mal} Offenheit für unplanbare Entwick-
lungen VOTaUsS och deutliıcher wiırd dies bel Dietrich Zilleßen. Auch ıhm geht
darum, relıgı1onsdıdaktısches Planen und Gestalten entsichern der TrTanszen-
denz ıhres eigentlichen Gegenstandes willen; des Bewusstseins wiıllen: Die Realı-
tät ıst le  IC unerreichbar, die Wahrheit etztlich unsagbar. Fıne als Vermittlungs-
technologie verstandene Dıdaktık kann diesem Transzendenz-Bewusstsein nıcht g-
recht werden. Doch lässt sıch dem technologısch-manıipulatıven Drang überhau
entkommen, Manıpulatıon Grundstruktur jeder Kommunikatıon ist«|
Zilleßen bietet diıesem un.| es auf, Was der Postmoderne heilıg ist, und stellt
dıe Dıiagnose: » Es der Eınübung einer Achtsamkeıt auf das Irrıtıerende.,
Schreckende, Störende eic ZUT Korrektur UNsSCICI Ordnungen«. 1eS$ gılt für alle
Dıdaktık, aber besonders für die Dıdaktık der Relıgion(en), dıe In iıhrem
inhaltlıchen Zentrum mıt dem Unverfügbaren tun hat

Ich fürchte allerdings: Solche Überlegungen würden selbst In der kom-
plexıtäts-reduzlierten Form, auf die ıch S1IE 1er zusammengeschrumpft
habe, beı meılnen Lehramts-Studierenden ın Essen (vorwıegend Primar-
stufe) auf eın größeres Interesse stoßen. iıne solche postmoderne DDIi-
daktık mıt iıhrer en Sensı1bilıtät für das Irriıtierende ware ıhnen wahr-
scheinlıch 1e] unhandlıc Ich ann das verstehen. ber ıch habe
auch Sympathıen für das Grundanlıegen VO  —_ ılleben und fühle miıch

hın- und hergerissen zwıschen dem umstandslosen Hınarbeıiten me1l-
Nel Studierenden auf das alltäglıch acC  are (und ıhrer Abneigung g_
genüber prätentiösen Theorien) und Zilleßens gründelndem Vordringen

dıe Ränder des Machbaren (und se1iner Abne1gung egenüber alltäglı-
chen Irıyıalısıerungen VO  — »Relıgi0n«). Einerseıts ıst dıe Achtsamkeıt
für das, Was sıch In dıdaktiıschen Prozessen nıcht organısıeren, nıcht g_
zielt »erschließen« oder ach und ach »aufdröseln« lässt, ohne rage
wichtig; P macht bewusst, ass die Dıdaktisierbarkeit VO  —_ elıgıon un
Glaube hre sehr beachtenden Girenzen hat Andererseıts ist dıe
Erwartung zukünftiger ReligionslehrerInnen, In nachvollziehbaren
Schritten lernen können, wIe INa elıgıon lehrt, berechtigt und eın
diıdaktischer Ansatz, der diese Ekrwartung VO  — vornhereın als »technolo-
gisch« verdächtigt, nıcht sehr hılfreich So sehe ich in Zilleßens nilıe-
SCHh eın wichtiges orre  1V eın Zu forsches und unbekümmer-
tes Bemächtigungsstreben; 6cS hılft, eın notwendiges, alle dıdaktıschen
Bemühungen begleitendes Grenzbewusstsein auszubiıilden aber CS sollte
nıcht den ang und auch nıcht 1INS
stellt werden. ‘ Zentrum dieses Bemühens g_

Zilleßen, in diıesem Banı 2920
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Die rage einer »natürlıchen Theologie«

In dıe religi1onsdidaktische Dıskussion spielen eıne el offener theolo-
gischer rundfragen mıt hıneıin, ohne ass S1e in diesem Kontext immer
aNngCMESSCH bearbeitet werden könnten. Dazu gehören beispielsweise dıe
rage ach dem Verständnis Von Offenbarung, die rage ach dem
theologıschen Rang zeıtgenössischer Erfahrung der dıe rage ach der
Gültigkeıit und Vermiuttelbarkeit theologischer Erkenntnis. Obwohl g_rade 1im katholischen Bereich insbesondere 1mM Zusammenhang mıt der
Entwicklung des korrelationsdidaktischen onzepts sowohl ber den
OÖffenbarungs- als auch ber den Erfahrungsbegriff viel nachgedacht
wurde, g1bt 6S 1er OITfenDar weıterhıin oder Nun wleder erheblichen Dis-
kussionsbedarf.

Im Zentrum der offenen Fragen scheint mMI1r das Problem der »natürlıchen Theologie«stehen!/, Iso dıe Frage, inwlieweit theologische Erkenntnis uch ohne den Bezugauf spezıfısche OÖffenbarungszeugnisse möglıch ist alleın durch dıe Auslegungmenschlıcher Erfahrung. Dıie Eınstellung ZUTr natürlıchen Theologie hat, auch da,
INan sıch darüber nıcht ausdrücklıch Rechenschaft ablegt, sehr handfeste relıg10ns-dıdaktıiısche Konsequenzen. '® Sehr eutlıc wırd dies VOT em In der Auseıinan-
dersetzung den nsatz Von Hubertus Halbfas.!? Halbfas sıeht In der theologıanaturalıs ıne unerlässlıche Voraussetzung relıg1onsdidaktischer Vermittlungsarbeit.Nur auf dieser Grundlage sSe1 eutllic machen, dass »der Weg ZUT Gotteserfahrungnıcht neben oder hinter den regulären menschlichen Erfahrungen an(setzt),sondern INn diesen selbst«40, dass Gottes- und Selbsterfahrung ıC ine Einheit
darstellten. Der Korrelationsdidaktik hält Halbfas VOT, SIE würde Theologie und
Anthropologie, OÖffenbarung und Erfahrung unsachgemäß auseinanderdividieren
und bleıbe S aller Brückenschläge, einem dualıstischen Schema verhaftet. Ihm
selbst dagegen wırd der Vorwurf gemacht, verwische erforderliche Unterscheidun-
gCNH und reduziere dıe geschichtliıche Offenbarung 1Im Grunde auf ıne jederzeit mÖg-lıche menschliche Erfahrung.“?
Religionsdidaktisch scheıint mIır die Dıskussion auf die rage hinauszu-
laufen: Was ann der ezug auf die Tradıtion Jüdisch-christlichen Jau-
ens heutigen Kındern und Jugendlichen geben, das SIE sıch In der Re-
flexion ıhrer eigenen Erfahrungen nıcht auch selber geben könnten? Dıiıes

Vgl dazu 1€. Natürliche Theologie als relıgıonspädagogisches Problem1ın ders., Erfahrung, Glaube und Bıldung. Studien eıner erfahrungsbezogenenReligionspädagogik, Gütersloh 1991, 53—74
1€eSs wiırd eiwa deutlich In Anke Edelbrocks Gegenüberstellung unterschied-

lıcher symboldıdaktischer Konzepte: vgl In diesem Band 7480
Vgl dazu neben Edelbrock uch Hilger / Kropac, in dıesem Band 58({.

Halbfas, Das drıtte Auge, Düsseldorf 1982, 156
/7u Ha  as Verständnis einer »theologia naturalıs« vgl Das drıtte Auge, Düs-

seldorf 1982, 15531 Vor allem der »an arl arth orlentlierten theologischen Schule«
wirft Halbfas VOT, s1ie miıssachte dıe Bedeutung der theologıa naturalıs.

Am schärfsten wırd dieser Vorwurf erhoben Von berger, Natur und Gnade,Regensburg 998
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ist eıne schwierige, aber auch wichtige rage Denn WEeNn Relıgionsleh-
rerInnen nıcht mehr erklären können, S1IE be]1 der Bearbeıtung
aktueller Problemlagen auf dıe christliche Glaubensüberlieferung
rückgreıfen, wiırd S1e auch ıhr methodisches esSCNIC nıcht reiten Weıt-
hın konsensfähig ist Es o1bt keine »  enbarung« Jenseı1ts menschlıicher
Erfahrung; 6S g1bt eın » Wort (jottes« Jenselts menschlıcher » Wörter«.2>
Was aber ist ann ıIn der als »Offenbarung« qualifizierten geschichtli-
chen rfahrung aufgehoben, das nıcht 1ın heute und jederzeıit möglıchen
Erfahrungen auch ZU Durchbruch kommen könnte? Was ist ın den als
» Wort (Gjottes« ausgezeichneten menschlıchen W örtern finden, das
nıcht In anderen W örtern auch gesagt werden könnte?
Vielleicht ist das Problem in dieser orm immer och sehr VO  - einem
Verständnıiıs her formulıert, das sıch Offenbarung bZzw Wort (jottes als
Erkenntnis en als eın raum-zeıtlıch bestimmbares Geschehen der
Bewusstwerdung. Vielleicht wird wen1g eingeholt, Was die zentrale
Eıinsıicht transzendentaler Theologıe darstellt dass die Selbstmitteilung
(jottes nıcht kte kategorialen Offenbarungs-Empfangs gebunden ist,
sondern dass, WIe eıster sagl, der Weın (jottes immer schon 1mM
Keller ist. 24 SO gesehen ist einerseıts miıt Spuren (jottes auch In NSC-
FGr gahnz »normalen« Erfahrung rechnen;: und insofern legt 65 sıch
durchaus nahe, dıe Reflexion dieser Erfahrungen bzw das ach-Denken
der ın dıesen Erfahrungen aufzuspürenden »vestigla DDe1i« ZU (wenn
auch nıcht alleınıgen Ausgangspunkt relıg1öser Lernprozesse
chen. Andererseıts lässt sıch eın Religionsunterricht, der ın der Arbeıt
mıt naturalen ymbolen oder mıt lebensweltlichen Phänomenen völlıg
se1ın Genüge findet (was allerdings etwa für das Konzept VO  —; Halbfas
keineswegs zutrıfit), auch MUre eınen transzendentaltheologischen AT
satz nıcht hınreichend legıtimieren.
In diesen Fragen ıst Aaus me1ıner 16 och weıtere Klärung nötıg, eıne
Klärung, die ringen die Zusammenarbeıit mıt der Systematischen
Theologıe erfordert. Vielleicht hätte I1a sıch manche Untiefen In der
relıg1onsdıdaktıschen Dıskussion können, WenNnn dıe Systematı-
sche Theologıe als Bezugswissenschaft der Relıgionspädagogik nıcht 1im
Laufe der eıt mehr und mehr aus dem IC geraten ware Jedenfalls
geht Cn 1er nıcht, WIe manche meınen mOögen, eıne bloß kademı-
sche und für den Praktıker belanglose rage; es geht 1er vielmehr
den ınn des SanzcCh Unternehmens und damıt auch Sein oder
Nıcht-Seıin des Religionsunterrichts.

Vgl H. Bastian, Vom Wort den Wärtern. Karl Bart) und dıe ufgaben
der Praktıschen Theologıe: vmh 28 (1968) Zn

Halbfas bezieht sıch auf eıster Ckart als einen ewährsmann für »dıe g..
radezu vollkommene Entsprechung VO  —; Anthropologie und Theologie«: Das drıtte
Auge, Düsseldorf 1982, 157
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Die Forme!l der »konfessionellen Kooperat1ion«
Ende der 1 980er, nfang der 1 990er re fand In der Relıgionspädago-
gıik eıne sehr ebhafte Dıskussion darüber welche Gestalt der schu-
lısche Religionsunterricht zukünftig en So Sollte w1e bısher
konfessionell se1ın der ökumeniıisch? der interrel1g1ös” der sollte
vielleicht In eın ethısch-relıg1onskundliıches Pflichtfach mıt einge-
hen, das dann, unabhängı1g VON den Relıgionsgemeinschaften, In lleinı-
CI Verantwortung des Staates erteılen wäre?2> In der Miıtte der 900er
re wurde diese Dıiskussion ann MmMerkliıc ruhiger und konzentrierte
sıch auf dıe krıtische Auseinandersetzung mıt dem Brandenburgischen
onderweg LE  z Man hatte für dıe In nächster Zukunft anzustrebende
orm VO  = Religionsunterricht eiıne NCUC, offenbar weıthın konsensfähige
Forme!l gefunden »Konfessionell-kooperatıver Relıgionsunterricht«. Im
Gefolge der EKD-Denkschrı »[Identität und Verständigung« (1994)

sıch der Begriff der »konfessi0onellen Kooperat10on«, mındestens
innerhalb der Religionspädagogik, mehr und mehr Urc Miıt der 1er
anvısıerten Gestalt VON Religionsunterricht werden Starre konfessionelle
Grenzen überwunden und vielfältige Formen konfessioneller 7 u-
sammenarbeıt ermöglıcht. Andererseıts stellt die GG Formel auch eiıne
Abgrenzung gegenüber der Vısıon eınes VO  —_ beıden ogroßen christlıchen
Kırchen ıIn vollem Umfange gemeınsam verantworteten und in diesem
Sınne »ökumenıschen« Relıgionsunterricht dar SO gesehen kommt INn
der en Akzeptanz des konfessionell-kooperativen Modells auch eın
wliedererstarktes Bewusstsein für die Bedeutung konfessioneller Her-
künftigkeıt ZU USCrucC Vıelleicht I1USS INan diese Entwicklung In
einem größeren Zusammenhang sehen. twa 1eselbe eıt nämlıch
verloren dıe ın der interrelig1ösen Dıskussion zunächst dominiıerenden
Konvergenz-Modelle, dıie die gemeınsamen Wurzeln und VOT em dıe
gemeiınsamen Grundintentionen der großen Relıgionen herausstre1i-
chen,<6 gegenüber Dıfferenz-Modellen, welche eın »hartes« Verständniıs
VON Pluralıtät favorisieren“/, deutlich oden;: In diesem Zusammen-
hang ist eın Bewusstsein für die Unaufgebbarkeıt VO  —_ Dıifferenzen
entstanden, das sıch ann OITfenbar auch auf das Verständnıis konfess10-
neller Dıfferenzen ausgewirkt hat Die Verhaftung In einer Konfession
erscheıint nıcht mehr als eiwas, das uUurc ökumenisches Bemühen In
Rıchtung eıner gemeınn-christlichen Identität allmählich überwinden
wäre, sondern miıtunter geradezu als Zielprojektion. och ist 6N in einem
Religionsunterricht, der Schüler und Schülerinnen versammelt, VO  —_

28 Vgl 7B Lott Hg.) Relıgıon und WOZU In der Schule?, Weınheim
19972

Vgl z.B Hick, Relıgiony Dıie menschlichen Antworten auf dıe rage nach
Leben und Tod, ünchen 1996

Vgl Nipkow, Ziele Interrel1ig1ösen Lernens als mehrdiımensıonales Prob-
lem. 1n VUnNn der Ven H. Ziebertz Hg.) Relig1i1öser Pluralısmus und Interrelı-
Y1ÖSES Lernen, Kampen/ Weinheim, IO
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denen viele nıcht einmal dıe elementaren Grundintentionen christlıchen
aubens kennen, wirklıch sınnvoll, eıne Stärkung konfessionellen
Selbstbewusstseins anzustreben?2®
Jedenfalls stellen sıch hier Fragen, ZUMM Beispiel: Sıeht sıch die gegenwärtige
Religionspädagogik mıt eiıner Ausweıtung konfessioneller Kooperatiıon bereıts
1e] des in ökumenischer Hınsıcht Möglıchen, oder begreift s1e ıne solche Koopera-
t1on eher als Einstieg In iıne weıtergehende und letztlich vollständiıge /usammen-
arbeıt? Mır selbst scheıint unter den heute gegebenen Bedingungen geboten, eınen
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht als Etappe auf dem Weg einem
ökumenischen: VO  — beıden Kırchen gleichermaßen verantworteten Religi0onsunter-
richt begreifen. uch WE VO  — einer ökumeniıischen Euphorie gegenwärtig JEWISS
nıcht dıe ede se1ın kann, haben dıe beıden großen christlıchen Kırchen In Deutsch-
land doch In verschıiedenen wichtigen Fragen des gesellschaftlıchen Lebens durch
gemeinsame Erklärungen unter Beweils gestellt, dass S1E ungeachtet bleibender Dıf-
ferenzen ıIn der Lage sınd, mıt eiıner Stimme sprechen. Eigentlich sollte VO
Stand der ökumeniıischen Bewegung und der ın theologischen Fragen mıiıttlerweile C1-

zielten Annäherung heute möglıch se1n, mıt solcher Einmütigkeit nıcht NUr ın SO71A-
len oder wirtschaftlıchen Fragen, sondern auch In den grundlegenden Fragen chrıst-
lıchen aubens sprechen: hinsıchtliıch des christlıchen Menschenbildes, des
christlıchen Weltverständnisses und des Verständnisses der Grundıintentionen des
Evangelıums. Jedenfalls kann die Lösung nıcht darın bestehen, dass sıch der »Ööku-
menısche« Pragmatısmus den Schulen ungeachtet des zögerlichen Vorankom-

eiıner offiızıellen relig1ionsunterrichtlichen Okumene einfach weıter ausbreıtet
und Gegebenheiten schafft, für welche dıe RelıgionslehrerInnen weder konzeptionell
och Von den Lehrplänen und VO Materialangebot her aNnNgEMECSSCH vorbereiıtet Ssınd.

Die Bezüge des Relıgionsunterrichts den ufgaben und Themen
anderer Fächer

Eın Problemanzeige ist auch vorzunehmen hinsıchtlich fächerverbinden-
der bzw fächerübergreifender Arbeit.*? In der schulıschen Praxıs lassen
sıch vielfältige Versuche erkennen, dıe Girenzen des Fachunterrichts
überschreıten: Uurc fächerverbindenden Unterricht, urc kpochen-
unterricht, Urc Projektunterric. us  z Bısher g1bt 6s allerdings, sOWweıt
iıch sehe, keıne verlässlıchen Aufschlüsse, in welchem Umfang der elı-
gıonsunterricht ın erartıge Bemühungen mıiıt einbezogen ist Zahlreiche
Eınzelbeispiele machen ımmerhın eutlıch, ass ReligionslehrerInnen
den verschiedenen Formen fächerverbindenden Unterrichts großes nte-

zeigen iınsbesondere ın Kooperatiıonen mıt den Fächern Ge-
schıichte, Kunst, Deutsch und natürlıch dem Relıgionsunterricht der Je-

Dıie dıfferenzierteste gegenwärtig vorlıegende ntersuchung den Anknüp-
fungspunkten und möglıchen Realısationsformen eines konfessionell-kooperatıven
Relıgionsunterrichts ıst dıie übınger Studıe VON Schweitzer und Biesinger:
Geme1insamkeıten stärken Unterschieden gerecht werden. Erfahrungen und Per-
spektien ZU konfessionell-kooperatıven Relıgionsunterricht, Freiburg/Gütersloh
2002

Vgl dazu K F Dieterich, In dıesem and 193—204
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weıls anderen Konfessıion. Sie tun dies jedoch, hne sıch el In ausrel-
hendem Maße auf dıe relıgionspädagogischer Theoriebildung,
Modellentwicklung und Unterrichtsforschung stutzen können. on
eıne krıitisch kommentierte Dokumentatıon VOoNn ın diesem Feld biıisher
vorliegenden Versuchen ware eın Orientierungshilfe. Darüber hınaus
aber geht K Fragen ganz grundlegender Natur Die Zuordnung der
für dıe Bewältigung indıvıdueller und gesellschaftlıcher Herausforderun-
SCHI als relevant betrachteten Kompetenzen bestimmten »Fächern« ıst
ja keineswegs eın für Jlemal festgeschrıeben. Vıelmehr ıst In Reaktıon
auf den gesellschaftlıchen ande|l ımmer wıeder TICUu ber dıe
Reorganısatıon SCHNulıscher Aufgabenfelder nachzudenken. el steht
dıie Eınführung »Fächer«, dıe Neuvermessung der Stundenkontin-

oder darüber hinaus auch eın Neuverständnis curricularer Seg-
überhaupt (»Fächer«, »Lernbereiche« USW.) ZUT Dıskussion. Diese

Dıskussion darf die Religionspädagogik nıcht verschlafen Sıe 111USS viel-
mehr sehen, ass ihre fachdidaktıischen Konzepte In einer gu Korres-
pondenz mıt sınnvollen schulpädagogischen Entwicklungen stehen. Es
ware beispielsweıse atal, wenn der Religionsunterricht schulpädago-
gisch 1Ns Abseıts gerlete, weıl In dem Ruf steht, dıe uflösung VO  —

Fächergrenzen seines Prinzıps konfessioneller Dıfferenzierung
behindern Die Religionspädagogıik hätte Konzepte und Modelle ent-
wıckeln, wIe sich der Relıgionsunterricht in vielfältiger Weise mıt ande-
LOn Fächern »verlinken« kann, damıt relıg1öse Bıldung als integriertes
Moment allgemeıner Biıldung aNgSCHICSSCH ZUT Geltung kommt un: auch
Jenseıts des einschlägıgen Fachunterrichts nıcht Aaus dem I6 verloren
wiırd. Dabe! 1e sıch lernen VO  — entsprechenden Inıtıatıven Kırchlicher
Schulen (1im katholischen Raum beispielsweise VO »Marchtaler Plan«
oder dem »Compass1ıon«-Projekt), be1 denen, auf ganz unterschiedliche
Weıse, dıe relıg1öse Dımens1iıon der Schulıschen Bıldungsaufgabe mıiıt den
anderen Dımensionen vernetz wiırd. Auf wıeder eıner anderen ene
Bezüge SCHaiien könnte dıe VO  — der EKD-Denkschrı » [dentität und
Verständigung« angeregte Fächergruppe: Beteilıgung evangelı-
schen und katholiıschen (womöglıch auch orthodoxen, Jüdischen der
ıslamıschen) Relıgionsunterrichts SOWIeEe des Ethik- bzw Phılosophie-
Unterrichts. Kurz: Wenn dıe inneren Strukturen der Schule In ewegung
geraten, darf dıe Relıgionspädagogık nıcht abseıts stehen.

Die relıgı1onsdıdaktısche Herausforderung der Neuen edien

Im Unterschied den meısten bısher vorliegenden Religionsdidaktıken
bietet dieser and einen eigenen Beıtrag ZU ema » Neue Medien«.0
Das entspricht der Praxıs VOT em Junger RelıgionslehrerInnen, dıe be1

Vgl Engel, Neue Medien, NECUC Methoden, ın dıesem and 205215
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der Planung und Gestaltung iıhres Unterrichts gEINEC und häufig auf sol-
che Medien zurückgreıfen. Mit Rücksıcht auf dieses praktische Interesse
steht 1m Vordergrund des Beıtrags Von Agidius nge verständlıcher-
welse das Bemühen, eıne Übersicht ber die zahlreichen Nutzungsmög-
lıchkeiten der Neuen ediıen geben und über das pektrum relig10ns-
pädagogisch relevanter ngebote informieren. och Was bedeutet der
Siegeszug der Technologien innerhalb und außerhalb der Klassen-
zımmer eigentlich für die dıdaktıische Anlage relıg1öser Lernprozesse”
nge selbst ragt, »ob nıcht zunehmend cNrıstliche nhalte zunächst nıe-
derschwellıg y»inszenıert< werden müssen, och vermıittelbar
sein«.>] Wahrscheinlich ist CR och früh, dıe dıdaktıschen mplı-
katıonen der Technologien In ihrer Sanzeh ITragweıte abschätzen

können. Jedenfalls ist festzustellen, ass OX ZWAal eıne zunehmende
Aufmerksamkeıit für die Neuen edien g1bt, das ema jedoch 1mM
(irunde »eıne acC für sıiıch« bleibt und aum eınmal auf andere ıdak-
tische Fragestellungen bezogen wiırd.

Beıispiel: das zweıbändıge Lexıkon der Religionspädagogik.** Nach uswels des
elektronıschen Suchregisters g1ibt da eınen eigenen Artıkel ber Neue Medien,
aber ansonsten taucht das Stichwort 1m Werk nıcht nehr auf. SO bleıbt
weıtgehend offen, welche Bedeutung die Kommunikationstechniken 7 B für
den unterrichtlıchen Methodeneınsatz, für äasthetisches Lernen, für dıe Dramaturgıie
unterrichtlıchen Handelns oder für den Stellenwert herkömmlıcher Medien wWwIıe 7.B
dıe Relıgionsbücher haben

ber methodisch-didaktische Eınzelfragen hınaus erscheinen mir VOT
em vier Punkte weıter klärungsbedürftig. FErstens: Die Erfahrungswelt
der SchülerInnen hat sıch urc dıe extensive Nutzung Neuer edien
einschneı1dend verändert. elche Konsequenzen hat dies für einen erfah-
rungsorientierten Relıgionsunterricht” Inwıeweıt lässt sıch in Anbetracht
der Wırksamkeit massenmedialer Muster noch VON »authentischen Er-
fahrungen« sprechen” Inwıefern bıeten medial vermiıttelte Erfahrungen
auch NEUEC Anknüpfungspunkte für relıg1öse Lernprozesse?** 7 weıtens:
Die Neuen edien beeinflussen dıe Wahrnehmungs- und Argumenta-
tionsformen der SchülerInnen Wenn der Eintritt 1NSs elektronıische Zeıt-
alter VO  . ähnlicher Bedeutung für dıe Tiefenstruktur kultureller Kon-
struktionen ist wıe der Übergang VON der oralen ZUT lıteralen TIradıtions-
bıldung, sınd seiıne Auswirkungen aum überschätzen. Lineare

31 Vgl Engel, ın dıesem and 206
Mette Rickers, Lexıkon der Relıgionspädagogık, Bde., Neukirchen-

Vluyn 2001
33 Vgl Vogel, Neue Mediıen, ın Mette Rickers, Lexıkon der Relı-
gıionspädagogık, 2’ Neukirchen-Vluyn 2001,

Vgl Pirner, Fernsehmythen und relıg1öse Bıldung. Grundlegung eıner
medienerfahrungsorientierten Relıgionspädagogık Beıispıiel fıktionaler Fernseh-
unterhaltung, Frankfurt a.M 2001
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Strukturen des Denkens, bestimmte Vorstellungen VO  —_ gedanklıcher
Folgerichtigkeıit us werden mehr und mehr abgelöst durch mosaık-
artıge Strukturen und omplexe Vernetzungen.*> elche Bedeutung hat
dies für die unterrichtliche Gesprächskultur”? elche Konsequenzen hat
dies für den »Umgang mıt Texten«? elche Auswirkungen en INas-
senmediıal beeinflusste Sehgewohnheıten auf den »Umgang mıiıt Bıl-
dern«? elche Auswirkungen hat dıe Gewöhnung interaktıve Kom-
munikationstechniken für herkömmlıche Formen des Lehrer-Schüler-
Gesprächs”? USW. Drittens: Uurc das Internet en LehrerInnen iıhren
1im Raum VO Schule bis dahın mehr oder wenı1ger exklusıven Zugang
fachlıchem Spezlalwıssen verloren. Dies gılt auch für RelıgionslehrerIn-
11C  - elche Auswirkungen hat 168 auf ıhr professionelles Selbstver-
ständnıs? Heute können auch Kınder aus Famıilıen, die eın einz1ges
Sachbuch besitzen, PDCTI Mausklıck Informatıions- und Orıentierungs-
angeboten vordringen, dıe bısher [1UT einem kleinen Kreıs VON inge-
weıhten VvVvorbenalten el dies, dass SchülerInnen, gerade In
einem Bereich wWwIe »Relıg10n«, ıhren LehrerInnen 1U  —; acNlıc eher »auf
ugenhöhe« egegnen können (»ıch hab’ da 1mM Internet gefun-
den«); ass VO  —x er mehr noch als bısher Formen eıner mehrperspek-
tiıvischen Betrachtung möglıch und erforderlich werden? Und Was be-
deutet diese Entwicklung langfristig für die fachliıche Autorıtät des Leh-
OS der Lehrerin? Viıertens: elche Auswirkungen hat dıe Nutzung
Neuer edıen auf das inhaltlıche Verständnıis dessen, 6S 1Im Re-
lıgı1onsunterricht ge elche Konsequenzen hat beispielswelse der
ystery-Boom In den edien für das Verständnıiıs dessen, Was die
Theologıe als das Geheimmnis Von en und Welt anspricht? Kommt die
intensıve Auseinandersetzung der SchülerInnen mıt virtuellen IrKIlıch-
keıten einem tieferen Verstehen relig1öser ITranszendenzerfahrungen
entgegen, der führt Ss1ie eher ZUT Trivialiısıerung VO  —_ » Iranszendenz«?
/u all diesen Fragen sınd bereıts vielfältige Vorarbeıiten geleistet.>® Nun
mussten die CWONNCNECN Befunde und Einsichten auch In die diıversen
relıg1onsdıdaktıschen Konzepte*/ und 1C natürlıch VOT em In die
Planung und Gestaltung des relıg10onsunterrichtlichen Alltags Eingang
fiınden

Vgl IhH Ohm, Eın Netz, das rag Was Kırche und nternet einander »ZUu
SapeN« haben Katechetische Blätter 126 (2001) IT1

Vgl dıe einschlägıgen Themahefte der Zeıutschrift für Pädagogık und Theologıe
3/1999, Von Relıgionsunterricht Ööheren Schulen 2/2001 der der Katechetischen
Blätter 3/2001 und die dort angegebene weıterführende Literatur.

Vgl dazu beispielhaft WGa Dıdaktık der relıg1ıösen Kommunikation. Idıie
Vermittlung VO  z Relıgıon in Lebenswelt und Unterricht, Neukırchen-Vluyn 2000
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räg der Relıgionsunterricht messbarem Kompetenz-Zuwachs be1i?

Eın ema, das 1ImM vorlıegenden Band nıcht angesprochen wird, ıst die
Leıstungsbewertung. Immerhin handelt siıch einen Bereıch, der
vielen ReligionslehrerInnen In der Praxıs erheblich Zu Schafiien macht
sSe1 C weıl s1e der Auffassung sınd, dass die Vergabe VO  ; Zensuren 1mM
Religionsunterricht eigentlıch gar nıchts suchen habe, se1l CS, ass Ss1ie
sıch agen, wI1ıe sıch relıg1onsunterrichtliche Schülerleistungen gerecht
»INECSSCI1« und bewerten lassen .58 Darüber hınaus aber scheint MIır eıne
sehr ogrundsätzlıche rage welıter bedenkenswert, nämlıch räg elı-
gıionsunterricht ZUuTr Entwicklung eiıner WI1IEe auch immer messbaren Kom-
petienz bei? Zugespitzt formuliert: Ließe sıch, Wäas dıe PISA-Studıe für
dıe »readıng«, »mathematıcal« und yscIentific lıteracy« untersucht, In
ähnlıcher Weise auch für eıne »rel1g10uUs lıteracy«, für eine relıg1öse
Grundbildung denken? In der ISA-Studie selbst el CS, die Basısbau-
steine eines Kerncurriculums leßen sıch nıcht auf der ene VO  — FÄä-
chern, Themen und auch nıcht auf der ene VO  _ Schlüsselproblemen
beschreıben, sondern mussten auf dıe beschränkte Zahl der yunter-
schiedlıchen, nıcht wechselseıtıg substitulerbaren Moaodı der Welterfah-
rTung« bezogen sein.>? el gehe 6S 1im Wesentlichen » UT dıe Orıientie-
rungswissen vermıiıttelnde Begegnung mıt kognitiver, moralısch-evalua-
tıver, ästhetisch-expressiver und relıg1ös-konstitutiver Rationalität«.40
Hıer werden Z7We]l für die rage der Leistungsbewertung wichtige An-
nahmen getroffen: »Religion« steht für einen Urc andere Modı der
Welterfahrung nıcht ersetzbaren Zugang ZUT Welt; der Umgang mıt
relıg1ösen Fragen zeichnet sıch Hrc eiıne spezıfısche orm der Ratıo-
nalıtät AU.  N teg ann nıcht ahe dass sıch nämlıch dıe dem FEinzel-
nen In unterschıedlichem Ausmaße Gebote stehende relıg1öse Ratıo-
nalıtät In ähnlıcher Weise »INECSSCI1« 1e wıe die für dıe anderen Welt-
zugange grundlegenden Kompetenzen: nämlı:ch indem INan prüft, 1N-
wiıewelt sıch dıe entsprechende Kompetenz »ıInN authentischen Anwen-
dungssituationen« bewährt?*!

An diıesem Punkt stellt sıch eın Reıihe VON Fragen: Sähe sıch dıe Relıgionspädagogık
überhaupt In der Lage, relevante Anwendungssıituationen benennen, ıIn denen sıch
dıe 1m Reliıgionsunterricht vermuittelte relıg1öse Kompetenz bewähren hätte? Und
auf welche halbwegs konsensfähigen Standards für die Bewährung In solchen Sıtua-
tionen heße sıch zurückgreıfen” Was haben dıe Dıiskussion ber dıdaktıiısche Folge-
richtigkeıt (vertikale Konsekutivıtät), über Stufen relıg1ıösen Urteils (bzw. Stufen des
Glaubens), ber altersgerechte /Zugänge zentralen relıg1ösen Inhaltsbereichen
(ZzB entwıicklungsgerechte /ugänge Jesus Chrıstus), ber dıe Entwıcklung fOr-

Vgl azu z B Nipkow, Leıistung, Leıistungsbewertung, 1ın Mette
Rickers, Lexıkon der Religionspädagogık, Bd 2, Neukırchen- Vluyn 2001, 121 IS

216
PISA 2001, Opladen 2001, z.xr
PISA 2001, Opladen 2001, 21
Vgl PISA 2001. Opladen 2001,
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malrelıg1öser Fähigkeıten USW. dieser rage Relevantes erbracht? Oder geht das
Bemühen, rel1g1öse Kompetenzn1veaus unterscheıiden, VO  — vornherein Wesen
relıg1öser Bıldung völlıg vorbeı?
Sıcherlich besteht die eia| eıner funktionalıstiıschen Verkürzung rel1g1öser Bıl-
dung Man wırd sıch hüten müssen, nıcht dıe gleichen Fehler wıeder machen wIıe
Anfang der 1970er Jahre, als dıie Religionspädagogık versuchte, curriculare Pla-
nungsphantasıen uch In ıhrem Bereich umzusetzen und schlıeßlic erkennen INUSS-

t , dass das Proprium des relıg1ösen Weltzuganges In den feinmaschigen Netzen
operationalısıerbarer Lernziele nıcht einzufangen Natürlıch ıst das, WAas in
Relıgion »Sache« ist, nıcht ohne welıteres vermıittelbar, und natürlıch lässt sıch uch
nıcht leicht angeben, Wäas eınen kompetenten Umgang mıt diıeser »Sache« aus-

macht, und schließlich ıst erst recht schwıer1g, eın Urteil darüber abzugeben, über
welche Stufen der Spiıralen der Religionsunterricht SchülerInnen auf jeweıls höhere
Kompetenzn1veaus bringen könnte aber unmöglıch sollte nıcht se1n, darüber
ıne gewIlsse Eıinigkeıit erzielen. Jedenfalls wäre davon ıne Reıihe wichtiger KOon-
SCQqUECNZCN erhoffen: Lehrplanmacher hätten ıne Grundorientierung über dıe g-
stufte Anordnung der insgesamt leistenden Aufgaben, LehrerInnen hätten wahr-
scheıminlıch wenıger das Gefühl, immer wıeder gleichen Punkt anzusetzen, und
könnte sıch eın deutlicheres Bewusstseıin alur ausbılden, worauf »das (Ganze«
eigentlıch hinauslaufen sollte: und auch SchülerInnen hätten vielleicht stärker das
Empfinden, dass 1m Religionsunterricht Qualitätsmalstäbe g1bt, auf dıe Inan sıch
einzustellen hat ne dass dabe! dıe ınhaltlıche Offtfenheıiıt des Unterrichts In
irgendeıiner Weiıse leiden dürfte)

Hochschuldidaktische Konsequenzen
Die gegenwärtige Religionsdidaktik zeıgt mancherle1 Spuren »pOSL-
moderner« Tendenzen. urc die phılosophische ostmoderne INSpI-
rierte onzepte sınd hne rage »ınteressant«, Ss1ie rücken ange Zeıt VCI-

nachlässıgte Aspekte hermeneutischen Bemühens und auch dıdaktıschen
andelns in den 3C Dies hat azu geführt, dass das Misstrauen
einfache LÖösungen, schnelle Konsense und anscheinend ZWIN-
gende Korrelationen gewachsen ist; dass das Irrıtierende und das
Fremde, das Wıderständige und Dıskrepante, das sıch dem schnellen
Zugriff Entziehende orößere Beachtung erfährt Das ıst SEWISS heılsam
und schützt VOT Zu großer Naıvıtät 1mM Umgang miıt der Welt ber CS
wirft auch Fragen auf, Was die Möglıchkeıit anbelangt, Relıgionsdidaktik
verständlıch und In aufeınander aufbauenden Schrıitten lehren Und
gerade als Wiıssenschaft des Lehrens und Lernens sollte dıe be-
denken, wWwI1e 6S ıhre eigene Lehr- und Lernbarkeit este ist Und da
rag sıch: elche Folgen en dıe Tendenzen ZUT Postmodernisierung
der Religionsdidaktik für dıe Ausbıildung VO  —_ ReligionslehrerInnen” Vr
gespitzt gefragt Wırd Unterrichten 1er nıcht wıeder stärker als eıne
Kunst als eın erlernbares Handwerk gesehen”? Verlangen dıe 1er aNVI-
sıerten Formen eiınes auf Entgrenzung und Destabilisierung gedanklıcher
UOrdnungssysteme hın angelegten Relıgionsunterrichts nıcht ach Vırtuo-
sen? TO INan Lehramts-StudentInnen, Lehramts-AnwärterInnen und
BerufsanfängerInnen, dıe sıch och nfang ıhrer professionel-
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len Entwicklung befinden, mıiıt olchen Perspektiven nıcht über-
fordern?

Ich möchte dıe sıch für mich damıt verbindende Frage noch eın wen1g2g näher CI -
läutern. Auch W WIrTr bıslang, jJedenfalls weiıt iıch sehe, NOC keine sehr dıfferen-
zierte Vorstellung davon aben, lässt sıch doch wohl annehmen, dass unterschied-
lıche Stufen (relıg1ons)dıdaktıscher Kompetenz g1ibt Es waäre sıcherlich Ohnend,
dem möglıchen Vorhandenseın olcher Stufen eıiınmal SCHAUCI nachzugehen. Immer-
hın g1bt bereıts ıne BanzZc Reıihe VO  — Untersuchungen, 7B Aaus dem Bereichen
professionstheoretischer der berufsbiografischer Forschung, auf dıe sıch dabe!1
zurückgreıfen heße och wıe diese Stufen 1m Einzelnen auch immer beschrieben
werden mussten: Ist nıcht erwarten, dass für dıe hochschulische Relıgionsdid  =
Ahnliches gılt wWwIe für die schulısche dass S1IE ämlıch den Verstehensstrukturen der
ernenden ubjekte Rechnung tragen muss? Müsste die berühmte »n+1«-Kon-
ventio42 Von daher nıcht vielleicht auch ın der Vermittlungsprax1s der Hochschulen
stärker Beachtung finden? Miıt anderen Worten Sollte INan nıcht auch hıer bemüht
se1In, möglıchst keıine dıdaktıschen Empfehlungen geben, dıe das jeweıls erreichte
dıdaktısche Kompetenznıveau der Studierenden mehr als ıne Stufe überschre!1-
ten‘? Um einem Beıspıiel verdeutlichen: Was werden Studierende, dıe in der
Relıgionsdidaktık ıne Zauberkiste VO  —; Tıpps und Irıcks für einen »lebendigen
Relıgionsunterricht« sehen, mıt dem 1nwels anfangen, das Grundthema relıg1öser
Dıdaktık sSE1 dıe Freıheıt, iıhr Ethos dıe Achtung des Fremden und Unverfügbaren?“
Werden S1e nıcht möglıcherweise Nn  u jenem Schluss kommen, der VO  —_ L ehr-
amtsanwärter/innen häufig hören ist dass sıie nämlıch mıt der ıhnen 1ImM
Studium vermittelten Fachdidaktıiık »ıIN der Praxıs« nıchts anfangen können?

Um nıcht mı1ssverstanden werden: Ich verstehe dies keineswegs als
Eınwand die Rezeption »postmoderner« nlıegen auch in der Re-
lıgionsdidaktık. ber ich rage mich, 1mM Rahmen dıdaktıscher Kom-
petenzbıldung s1ie iıhren optimalen haben on eın konstruktivis-
tiısch angehauchtes Elementarısıerungskonzept ıst Ja, wI1e en deutliıch
macht, eın Ansatz, mıt dem AnfängerInnen erhebliche Schwierigkeiten
en Von er ware die Stufenfolge relıg1onsdidaktischer Erkenntnis
och SCHAaAaUCT erforschen. Vielleicht 1e sıch dann zeıgen, ass die
Ausbildung z B »methodischer Kompetenz« 1Im Studium auf eine spezl-
fiısche andere Weise unterstützen ware als 1mM Referendarıat oder
ure berufsbegleitende Fortbildungen. Öder, den möglıchen rag
entsprechender Untersuchungen och einem anderen eıspıe kon-
kretisieren: Die Belastung VOoN LehrerInnen 1m beruflichen Alltag ist CI -
heblich Von er sınd LehrerInnen der Gefahr eınes schleichenden
Burnouts in besonderer Weise ausgesetzt. Dennoch g1bt 6S in Teılen der
Relıgionslehrerschaft 1ıns be1l GrundschullehrerInnen) eiıne sehr hohe

Vgl dazu etwa Öser, 1eviel Relıgion braucht der Mensch?, (Gjüterslioh 1988,
» Dıe n+1-Konvention basıert auf eıner Untersuchung VO|  —_ Juriel, der STOSSO

modo gefunden hat, dass Personen eıner bestimmten ulfe Argumente der gleichen
Stufe besten verstehen und akzeptieren, Argumente, dıe auf der nächsthöheren
Stufe lıegen, WAar weıtgehend verstehen, aber beunruhigend fınden, und dass S1IE
solche, dıe der dann folgenden ulfe entsprechen, nıcht mehr begreifen.«
43 Vgl Zilleßen, In diesem Ban: 233
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berufliche Zufriedenheit.“* Wıe lässt sıch TOLZ unleugbarer erufliıcher
Belastungsfaktoren eıne derartıg hohe Berufszufriedenheit erreichen?
Bucher vermutetl, dies könnte eIiwas tun en mıt den Relıgionsleh-
reriInnen In besonderer Weise Gebote stehenden spırıtuellen Ressour-
b  - Hiıer ware fragen: Lässt sıch der au olcher spirıtueller Res-
SOUTCENMN allmählich und In einem reflektierten Nacheinander unterstüt-
zen? Wiıe könnten entsprechende »Module« AB Förderung olcher Res-
SOUTCEN aussehen?

Vgl Bucher 1996; Englert Güth, » Kınder ZU Nachdenken bringen«,
Stuttgart 1999
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