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Peter Biehl
Die geschichtliche Dimension religiésen Lernens

[l Anmerkungen zur Kirchengeschichtsdidaktik]/

1 Problemanzeige

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

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

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

2 Konzeptionelle Voraussetzungen
2.1 Was ist Kirchengeschichte?

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

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

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

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

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

2.2 Die Ordnungsfunktion der Chronologie

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

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

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

2.3 Didaktische Kriterien

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

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

2.4 Allgemeine Intentionen

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

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

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

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

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

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

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

3 Didaktische Strukturen des geschichtlichen Lernens

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

8 Vgl. Helmuth Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung,
Hannover 31957, 16.
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(Legitimationsfunktion), wird die historische Gestalt aus ihrem Kontext geldst. Kir-
chengeschichte wird so zu einer »Sammlung von Beispielgeschichten«.?
Demgegeniiber spielt das Verfahren, historische Ereignisse mit der Bibel in Bezie-
hung zu setzen und dadurch gleichsam zu legitimieren, keine Rolle mehr: Am Wi-
derspruch des Heiligen Franz erschliefen sich vielmehr die Frommigkeitsgeschichte
und die sozial-politischen Verhiltnisse des 13. Jahrhunderts. Seine Armutspraxis und
Herrschaftskritik ldsst die damaligen Machtverhéltnisse erkennen. Seine innere Frei-
heit und neue Offenheit deckt die Sehnsucht, sich in Burgen und Palésten zu ver-
schanzen, auf; seine Welt-Freude steht quer zur Weltverachtung und zum Ge-
schichtspessimismus der Zeit.

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

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

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

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

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

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

4 Didaktische Prinzipien

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

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

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

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

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

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

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

5 Zur Arbeit in der Geschichtswerkstatt

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

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

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

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

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

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

Dr. Peter Biehl ist Professor (em.) fiir Religionspidagogik an der Georg-August-
Universitit Gottingen.

15 Vgl. Dietrich Burggraf, Kirchliche Zeitgeschichte »von unteng, in: JRP 5 (1988)
239-246. Vgl. Jorg Thierfelder, Kirchengeschichte bedarf der Verstirkung, in:
Hartmut Rupp / Heinz Schmidt (Hg.), Lebensorientierung oder Verharmlosung?,
Stuttgart 2001, 127-141, hier: 133f.



