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OTrTWO

Dıe vorlıegende Ausgabe der Religionspädagogische Beiträge gehö ZUT Gattung der
‘offenen)’ Hefte S1ie wurde nıcht thematısch ‘vorkomponıiert’, vielmehr spe1ist sS1e sıch
AQus unterschiedlichen Artıkeln, dıe der Schriftleitung 1m Laufe der eıt zugıngen.
‘Offene’ pB-Ausgaben Ssınd WwWI1IeE Se1ismographen der relıg1onspädagogischen
Forschungslandschaft. Der Verzicht auf eiınen vorgängıgen konzeptionellen Fiılter C1I-

einen weıten 1C auf Fragestellungen, Ansätze und TIhemen, dıe den Wissen-
schaftlerınnen und Wıssenschaftlern VOT drängend und interessant erscheıinen.
Der Begriff der ‘Elementarisierung” bıldet einen ersten, deutliıchen Schwerpunkt dieses
Heftes Offensic  a erwelst sıch gerade das Elementarısierungsmodell für dıe relı-
gionspädagogısche Reflex1ion unserer Jage a_Ss ausgesprochen e1ic und tragfählg.
IDies wırd In den einleıtenden Beıträgen dieses Heftes dreifach eutlic ährend Ri-
arn CAluter ‘Elementarısierung’ 1m LıichteerDokumente Relıgi0onsleh-
rerausbıldung ausbuchstabiert, konturiert AalpD. Sauer den Elementarısıerungsbegriff
1m weılten Horıizont eiıner rel1ıg1ionspädagogisc bedachten ommun10- Theologıe. Ro-
hbert ner Sschheblıc reflektiert ‘Elementarısierung’ gezielt auf sonderpädagogische
Handlungszusammenhänge.
Das Stichwort ° Texte’ markıert einen zweıten, WEeNnNn auch wen1ger homogenen kzen
des vorlıegenden Heftes Relıgionspädagogische Praxıs ist 1n besonderer Weılse mıt
schrı1 iıchen Zeugnissen befasst Eınen hemeneutisch f{undıerten ufrıiss Von Textarbeit
1mM Relıgionsunterricht präsentiert Franz 1€e: Miıt der Rezeption bıblıscher JTexte
1rc chülerinnen und chüler befassen sıch Gerhard Bülttner und Oliver eLs In e1-
NC  3 Bericht, der das Entdecken der igenstruktur bıblıischer Sprachformen präferlert.
WEeI1 Beıträge, die sıch ezlelt mıt sozioreligiösen Kontexten relıg1ıonspädagogischer
Gegenwartsprax1s auseinandersetzen, markıeren den drıtten kzen: des Heftes WÄäh-
rend sıch Joachim Kunstmann der ese eiınes andels VON elıgıon und Relıg10s1-
tat orJlentiert, eıne Begründung relıg1öser Bıldung entfalten, reflektiert
Franz-Josef Bäumer das gerade für Ostdeutschland kennzeichnende Phänomen der
Konfessionslosigkeit als relıg1onspädagogische Herausforderung.
Der4auf einzelne relıg1onspädagogisc. relevante Handlungsfelder verbindet den
vlierten OC Beıträgen, dıe In diıesem eft vorgestellt werden. nNndem Britta
AaArschkKe aufzeigt, WI1Ie sich Islamıscher Relıgionsunterricht In einıgen europälischen
Nachbarländern gestaltet, gelangt S1e Impulsen für dıe hilesige Dıskussıon. Andreas
Kampmann-Grünew wendet sıch der kırchlıchen Jugendarbeıt einem In der relı-
g10nspädagogischen Reflex1ion Unrecht vernachlässıgten Praxısfeld und er-
ucht das trukturmerkma der Ehrenamtlichkei auf seıne Zukunftstauglichkeit. ern-
hard Jendorff schließlic. richtet se1n Augenmerk auf die unıversıtäre Ausbildung Von

Relıgionslehrerinnen und Relıgionslehrern, wobe1l (: Grundelemente eines prax1sorien-
£__\ Curriculums veranschaulıcht.
Jer abschlıeßende Artıiıkel wurde VoNn Richard CAiulter auf aus:  cklıiche Bıtte der
schriftleitung verfasst. arlDienst 1im Jahre 088 1mM ahrbuch der Relıgionspäd-
A  g0og1ık eine Gesamtschau der der SC  eıtung VOIN Hans Zirker erschıenenen
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usgaben 978-20/ 087 UuUNSCICT Zeıitschrift vorgelegt, erschıen nach dem Ende
der ‘ Amtszeıt’ VOIN Herbert Zwergel ınnvoll und lohnend, dıe unter se1lner Agide ent-
standenen 1/ 088-45/2000 resümilerend in den 1C nehmen. Entstanden ist
eın Rückblick auf mehr als eın ahrzehnt relıgz1onspädagogischen Forschens und Fra-
SCI1IS, der viele ‘Hıghlıghts’ und Stärken, aber auch manch offene rage und zukünftige
Herausforderung dıe rel1ıg10nspädagogische ‘“Scientific Communıity’ erkennen lässt

Maınz, 1m eDruar 2002 BurkardPorzelt und Werner Simon
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Richard Schlüter
Zur Elementarısıerung theologischer Ausbildung und
theologıscher Persönlıchkeitsbildung kırchlichen
Verlautbarungen

Begrififsklärung Problemstellung
DIie Dıskussion aruber Was Elementarıisıierung(und SC111 könnte 1St den etzten
dreißig en NnNernhna der Relıgionspädagogik geführt worden €e1 hat
sıch 'OTZ bleibender Vieldeutigkeit der Rede VO  3 Elementaren dıe Unterscheidung Vvon

Elementartheologie und Elementarisierung herauskristallisiert und durchgesetzt „Ele-
mentartheologie” Friedrich Schweıiıtzer „steht dıe Konzentration auf das We-
sentliche der Theologie Es geht das USW.  en Zusammenfassen und Vereıinfa-
chen theologischer nhalte Elementarıisierung ingegen wIırd Von vornhereıin als CIMn

pädagogisches und relıgı1onspädagogisches nlıegen gefasst das stärker VoNnNn den Ler-
nenden her denken 11l Elementarısierung deshalb iIMmMmMer 61116 didaktische Rela-
10 dıe VOoN der Zweıiıpoligkeıit VOINl Person und aC ausgeht 997 Dıietrich ılleben VeOeTI-
steht Elementarısıerung ynamısc als C1INC „Lernentscheidung, als
Lernprozeß, dem (dıe Lernenden) sıch dıie Perspektiveentscheıden, dıe iıhnen
sentlich ı1ST, nämlıch iıhre ex1istentiellen Fragen auf den un bringt  393 ihrer konkre-
ten soz1alen und kulturellen Sıtuation Elementarisierungist demnach keine Un-
terriıchtsmethode keın bloßer methodischer Vorgang, sondern Grunde CIn

Bezıehungsgeschehen zwıschen aCcC und Person das wesentlıch VON der Person be-
Stimmt wırd und m17 deren Persönlıchkeıitsbildung und Identitätsfindung korrespon-
dıiert SO gesehen kann Elementarısierung verstanden werden als Ausdruck dıe „Fä-
hıgkeıt sıch varıablen Kontexten und Bezügen wıieder NCUu verorten
LElementarısıerung, Bıldung und Persönlichkeitsbildung sınd sıch wechselseıtıg edın-
gende Größen
Dıeser /usammenhang 1St dem Lehrplan „Katholische Relıgionslehre’  ? für die
Gesamtschule Nordrheıin-Westfalen bestimmend Dort werden VIier Aspekte VoN Ele-
mentarısıerung unterschiıeden die zugleich dıe Strukturelemente des Lehrplans INa-
chen (1) Elementarısıerung als Kkonzentratıon des Inhalts (2) Elementarısierung als
Entdecken VoNn Erfahrungen (3) Elementarısierung als Suchprozess und (4) Elementa-

Vgl 1U dıe Themenhefte TZ 365ZPI (EvErz) A,KRBI 126
Fr Schweıtzer, Elementarısıerung als relig1onspädagogische Aufgabe Erfahrungen und Perspekti-

VCNn, ZPT EvErz) 240 252 jer 242 1C. Fr Schweıtzer Nıpkow
aus! Sıehl/B Krupka Relıgionsunterricht und Entwicklungspsychologie Elementarısıerung ın der
Praxıs Gütersloh 1995 31

Zilleßen Lernentscheidungen lementarısıerung Relıgionsunterricht ZP'I EvErz)
Z 262 1er 2531 vgl ers Elementarısıerung theologıscher Inhalte der elementares

relıg1öses Lernen? Eın religı1onspädagogischer rundkonftilıkt, Hılger Reıilly Hg.) elı-
gionsunterricht ı Abseıts? Das Spannungsfeld Jugend — Schule — Relıgıion, ünchen 1993, 28-47)2

Zilleßen, Lernentscheidungen 260
Vgl azu Lachmann, ‘Dıe ac selbst’ espräc zwıschen Religionspädagogık und Päd-

agogık ers Relıgionspädagogische Spuren Konzepte und Konkretionen für 611161 unftsfähl
gcn Relıgionsunterricht Göttingen 2000 105

Relıgionspädagogische Beıträge ”7/2001



Richard CcChlulter

risıerung als Berücksichtigung der Verstehensvoraussetzungen.“® In gew1sser Weise
scheinen hıer dıe Kriterien auf, dıe arl TNsSt Nıpkow In dıe Elementarısıerungsdebatte
als didaktısche Leıitlinıen eingebracht hat elementare Strukturen, elementare €e1-
ten, elementare Erta  gen, elementare Anfänge.‘
Eınen 1mM 1NDI1C auf dıe Hochschuldidaktık m.E bedenkenswerten Aspekt nng
Chrıstian Salzmann in seinen Ausführungen ZUT Elementarısiıerung als Kernproblem
des Lehr-/Lernprozesses Sprache Hıerbei bezieht sıch auf Nıklas Luhmann
essen systemtheoretischer NnNsatz SCNHNI1e für alzmann dıe rage der Elementarısı1e-
rung in zwelfacher Weıse auf: Zum einen stelle In diıesem Kontext Generalısıerung ein
Miıttel der eduktion VOIl omplexıtä dar, anderen ste1gere Generalısierung das
Potential für Komplexıtät. SO kommt alzmann seliner ese 99-  er  au VoNn Kom-
plexität ist, zumındest Ssowelılt CS sıch Bewußtseinsvorgänge handelt, L1UT 1m engsten
Zusammenhang mıiıt dem Aufbau VonNn Komplexität enkbar. Reduktion Von Komplexıtät
geht also mıit Produktion Von Komplexıtät einher”. nsofern Komplexıtät, dıe zunächst
Orientierungslosigkeit hervorruft, UuUrc System- und Strukturbildung (Elementarısı1e-
rung) verringert werden kann, entstehen bewusstseinsmäßig Freiıräume, dıe dıe
Möglıichkeıit röffnen, dıe einiache Struktur wıeder dıfferenzieren und
Komplexıität produzıeren, „dieses Mal aber eiıne durchschaute und bewältigte Kom-

559plexität Elementarısierung verstanden ist eın doppelseıtiger Prozess und nach
alzmann Charakteristikum des allgemeınen aulies eınes Lernprozesses: Redukti-

VON verunsiıchernder omplexıtät und dıe gleichzeıtig erfolgende Produktion eıner
„reflektierten Komplexität”.  » 10 Dieser Vorgang verlangt VO ehrenden, omplexe
Sachverhalt: reduzlieren, W as 11UT geht, WC) dıe Komplexıtä durchschau WIrd. Im
36 auf den Lernenden 11USS eın Bewusstseıin die omplexe des achver-
haltes geschaffen werden, dass dieser aufgrund einer „optimalen kognıtiven D1isso-
nanz”, die ihn „1IN Verlegenheıt geraten  »11 lässt, selbst ach eiıner Ösung sucht ach
Salzmann ist die Reduktion VOoN Komplexität dıdaktıisch ANZCHMNCSSCI UTr dann, WEeNnNn S1e
mıt der Produktion VON Oomplexıtä einhergeht. *“
ach diesen Überlegungen 1st festzuhalten, dass Elementarısıerung gerade 1mM theolo-
gischen Kontext 1M TUN!| eıne Lernentscheidung 1St, dıe darauf abzıelt, den komple-
XN Inhalt eines Lerngegenstandes auf seiıne ex1istentielle Bedeutsamkeıt hın aufzu-
schließen und den Lernenden befähigen, sıch über elementare Sachverhalte den Weg
ZUT Erfassung der Komplexıtät einer ematl erschlhıeben. Elementarisierung, Bil-

Lehrplan Katholische Relıgionslehre für dıe Gesamtschule, hrsg VOII Mınısterium für Schule,
Wiıssenschaft und Forschung des €es Nordrhein-Westfalen Düsseldorf, 1998

K S Nıpkow, Elementarıisıerung als Kern der Unterrichtsvorbereıitung, In 111
600-608 Zum Versuch, dıese Anregungen auf dıe Ausbildung VOIl Relıgionslehrern übertragen
vgl änle, Ausbildung VOIN ReligionslehrerInnen e1in Stiefkind der Relıgionspädagogık, 1n
Biıesinger änleHg.) ott mehr als Ethik Der Streıt LER und Religionsunterricht, Freiburg

Br. 1997, 105-1
alzmann, Elementarısıerung und Vereinfachung als Kernproblem des Lehr-/Lernprozesses,

ın Päd. Rundschau 36 (1982) 535-556, 1er 545
Salzmann, Elementarısıerung, 545

10 Salzmann, Elementarisierung, 550
Salzmann, Elementarısierung, 550

12 Vgl Salzmann, Elementarısieurng, 551



Pur Elementarisierung theologischer Ausbildung und theologischer Persönlichkeitsbildung
dung und Persönlichkeitsentwicklung greifen SOML Iineinander. Wırd dıeser /usam-
menhang in uen kırchlichen Dokumenten ZUT Relıgionslehrerausbildung esehen
und w1e wiıird inhaltlıch konturiert?

Elementarısıerungsvorschläge in kırchlichen okumenten
PE Zum Religionsunterricht
DIie Dokumente der Evangelıschen Kırche In Deutschland (EKD) und der Deut-
schen Bischofskonferenz Z.U) Religionsunterricht ” basıeren ZW al auf unter-
schiedlichen dıdaktischen Grundpositionen, e1 fordern aber eiıne em: dıe
1im SC  ıttpunkt zwıschen 1stlıcher Tradıtiıon und heutiger S1ıtuation nach Vermitt-
lungsmöglıchkeıten sucht Für diese Optıon, die letztliıch aufdıe Erschlıeßung der eX1S-
tentiellen Bedeutsamkeıt des Lerngegenstandes abzıelt, stehen dıe Begriffe ° Ele-
mentarısıerung’ und Bezug lebensweltliche Zusammenhängen)’. Das katholische
Dokument verwendet den BegriffElementarısıierung seltener als dıe EKD-Denksc
Darüber hınaus umfasst wesentlıch eindeutiger und akzentulerter das nlıegen eıner
Elementartheologie!* dıie Konzentration auf das Wesentlıiıche der eologie wenl1-
SCI das eıner Elementarısierung als Inbegriff eıner dıdaktıschen Relatıon zwıischen Sa-
che und Person w1Ie In der EKD-Denkschrift!” olglıc 169 1Im katholischen
Dokument der kzen wen1ger auf der Frage nach dem, Wds für heutige Schülerimnen
und chüler überhaupt elementare edeutung erlangen kann diese wırd In der
KD-Denkschrift immer wleder gestellt als 1elmehr auf der Frage, w1e eiıne Hd On
gebene theologısche Antwort methodıisch mıt einem lebensweltlichen usammenhang
verzahnt werden kann  16
Dıiese Dıfferenz zwıschen den beiden Dokumenten dazu, dass 11UT die
KD-Denkschrift sıch sehr dezıdiert für eiıne dıdaktısche Elementarısıerung 1im Reli-
gıionsunterricht In Aufnahme der „epochaltypischen Schlüsselprobleme” oligang
Klafkı) ausspricht und eın Kerncurriculum einfordert, das sıch auf dıe ethische (irund-
lagenproblematik, dıe Herausforderung des kulturellen, weltanschaulıchen und el1g16-
SCH Pluralısmus und dıe rage ach der indıvıduellen und gesellschaftlıchen edeutung
VoNn elıg10n ezieht Miıt diıeser didaktischen Elementarısıerung korrespondiert dıie Be-
(onung VON Bıldung als Prozess der Selbstbestimmung. Dıeser wiıird als eın offener Pro-
zZesys5 verstanden. 1C die VO chüler ZWal selbständıg erarbeıtende, 1m TUN!
aber immer schon ‘bestimmte’, weıl vorgegebene Weıtergabe VoNn sıttlıchen Ordnungen
oder relıg1ösen Überzeugungen, sondern ihre “Produktıion’ Urc den chüler 1im Pro-
ZCSS selner Selbstbildung und Selbstbestimmung wiıird bejaht und eingefordert. olglıc
wırd für den Unterricht verstärkt abgehoben auf kommuntikatıve Prozesse:; werden
ausdrücklıch Partiızıpationsformen empfohlen, dıe dem Indıyvıdualıtäts- und Autono-
| 3 Identität und Verständıigung. Standort und Perspektiven des Relıgionsunterrichts ıIn der Pluralıtät
Eıne Denkschrift der Evangelıschen Kırche ın Deutschland, Gütersloh 1994:; Dıe bıldende Kraft des
Relıgionsunterrichts. Zur Konfess1ionalıtät des katholıschen Relıgionsunterrichts, hrsg. VOTIN Sekreta-
riat der Deutschen ischofskonferenz, Bonn 1996; vgl ZUT Dıskussıion das Themenheft rhs

14 Vgl etwa DBK, ıldende Kraft, und
15 Vgl etwa Identität und Verständigung, 28 und 5O{f.
16 Vgl etwa DBK, 1ldende Kraft,



Richard Cchluter

mieanspruch Rechnung 1/ amı werden grundsätzlıc diejenigen Formen
VoN Glaube oder eligion 111585 pädagogische Bewusstsein gehoben und für den Reli1-
gijonsunterricht als didaktisch relevant herausgestellt die als Selbstthematisierung der
Jugendlichen unabhängig VoNn Vermittlungsinteressen der kirchlichen Institution
vorgegeben sind 1eser Vorgang 1st CIM wesentliches mplıkat Von dıdaktıscher Ele-
mentarısıerung
1ese Konsequenzen finden sıch katholischen Dokument nıcht Im Unterschie
ZUT Denkschrift!® reklamıert 65 sehr CHING C1NC katechetische Dımension und
Zielsetzung des Religionsunterrichts insofern unterstrichen wırd dass UuUrc ihn „die
relıg1öse Praxıs erschlossen ermöglıcht werden” iıhr „behutsam ingeführt
werden519 und „„das Hıneinwachsen und Hıneingeführtwerden des Kındes C111C kon-

20krete kırchliche Gemeininschaft geförde und ermöglıcht werden soll 1e6se Ausrıch-
tung des Religionsunterrichts Verbindung mıt der Vorordnung der Systematıiıschen
Theologıe Dogmatık VOT der Religionspädagogıik DZW der normatıven Rüc  ındung
der Religionspädagogik dıe (dogmatische) Theologıe führt dazu Aass dieses Oku-
ment sich nur sehr allgemein für eine didaktische Elementarisierung Religionsunter-
richt ausspricht und die rage Kerncurriculums nicht anschneidet
e1 herangezogenen kiırchliıchen Dokumente beschäftigen sich ausführlıch auch mMI1
der Person und der des Religionslehrers
Kr soll pädagog1sc und theologisc. versiert und ZU Zeugn1s des aubDens bereıt und
ähıg SC ß 1St als Indıyıduum Persönlichkeıit und als Lehrer Sachen Relıgion /
Glaube (heraus)gefordert Kontext heutiger chüler- und Schulsıtuation Hr

entsprechenden theologischen Persönlichkeitsbildung und theolo-
gisch-pädagogischen Fach(aus)bildung Neue Vorschläge dieser wichtigen ema-
tik SInd auf evangelıscher NSeıte dem 116e „Im Dıalog über Glauben und en
unterbreıtet worden auf katholıscher Seıte ex1istieren bisher eher 1Ur Vorüberlegun-
SCH dıe auf früheren Verlautbarungen der Deutschen Bischofskonferenz basieren  24 In
ihnen sınd genere gesagt Wissenschaftliıchkei Berufsfel  ezug und Person dıe
entscheidenden Kategorien Inwıiıefern spiegelt siıch dıesen Verlautbarungen das Priın-
ZID der ‘Elementarısıierung wı1ıder?

Pur Religionslehrerausbildung
In den „Empfehlungen” der eIorm des Lehramtsstudiums Evangelıische
Theologie/Religionspädagogik wırd das inhaltlıche Profil des tudıums VoNn ZWEC1I olen
her eschrieben VoNn den Anforderungen des Handlungsfelds Religionsunterricht und

Vgl Identität und Verständigung, 50{ff.
Vgl Identität und Verständigung, 79 und A5ff
DBK Bıldende Kraft

20 DBK Bıldende Kraft 55
Vgl DBK ı1ldende Kraft D:

P Vgl Identität und Verständiıgung 61ff DBK Bıldende Kraft 81{1
J Kırchenamt der (Hg )‚ Im Dıalog ber Glauben und en Zur eiorm des Lehramtsstudi-
U: Evangelısche Theologie/Relıgionspädagogık, Gütersloh 199 /
24 Vgl die Verlautbarungen der DBK „Zum Berufsbild und Selbstverständnis des Religionslehrers”
(1983); <a  „‚Zur Spirıtualität des Religionslehrers” (1987) und dıie „Kırchlichen Anforderungen dıe
Studiıengänge für das Lehramt ı katholischer Relıgion” (1986)



ur Elementarisierung theologischer Ausbildung und theologischer Persönlichkeitsbildung
VoNnN den Anforderungen der theologischen Wissenschaft die 1erendenher. 25 Aus
der Konvergenz der Anforderungen aus Berufsfeld und theologischer Wıssenschaft CI-

geben sich dann dıe 1ele und nhalte des angestrebten integrativen Lehramtsstudt-
UT1l!  CN

Die Anforderungen Adus dem Berufstfeld werden In Anlehnung dıieus
SCH Religionsunterricht 1mM ildungs- und Erziehungsauftrag der Schule ın der
Denkschriuft VOIN 994 entfaltet (41m ZU Dıiıe sıch daraus ergebenden und notwendig
erwerbenden Fähigkeıiten und altungen, dıe ZUSANUNCNSCHOMUNCH dıe angestrebte IC-

liıg1onspädagogische Kompetenz ausmachen und 1m 1um grundgeleg werden sol-
len, SInd aufgelistet In vIier Bereıiche: (1) Dıi1d:  tisch-hermeneutische Kompetenz, (2)
Gesprächs- und Kooperationsfähigkeıit, (3) personale Glaubwürdigkeıt und (4) etho-
den- und Medienkompetenz. Wörtlich el CS Das Studium „soll den lerenden
eıne religionspädagogische Kompetenz vermitteln, dıe ihnen dazu verhilft, ihren späte-
Ien Beruf dıdaktısch reflektiert und pädagog1sc verantwortlich auszuüben. Im
aulie des tudiıums sollen dıe 1lerenden eiıne theologısche und relıg10nspädagog1-
sche Reflex1ions- und Urteilsfähigkeıt mıt dem Ziel eiıner didaktisch-hermeneutischen
Kompetenz erwerben, sich mıt anderen konfessionellen, rel1ıg1ösen und ph1ıloso-
phısch-weltanschaulıchen Lebens- und Denkformen auseinandersetzen, gesprächs-
und kooperationsfähig werden, ihre eigene Relıigiosıität und spätere Berufsrolle 1C-

flektieren lernen, eine personale Glaubwürdigkeit entwıckeln können, den sıche-
C4 Umgang mıt wıissenschaftlıchen Arbeıtsweısen mıt dem Ziel eıner Methodenfähi1g-
keıt erlernen. ’28

Für dıe rage ach einer Form Von Elementarısierung SInd Eınzelaspekte aus den Bere1-
chen 13 bedeutsam: dıe Befähigung ZUT Analyse und Reflex1on gesellschaftlıcher
Schlüsselprobleme, die Erschließung eINes eigenen theologıischen Kerncurriculums,
in dessen Mıtte dıe chrıistlıche ede VOI (Gjott steht””, die YTTassung elementarer theo-
logischer enkstrukturen als Voraussetzung des eigenen ‚„„Verstehens der Siıinnzusam-

330menhänge des chrıstlıchen aubens und, als Basıs für einen korrelatıven
mıt den Schülerbefindlichkeiten und —welten?, dıe Grundlegung und rarbei  o PCTI-
sonaler Glaubwürdigkeit”“, verbunden mıt der Ausformung einer eıgenen pırıtuali-
tät? HiergeschiehtElementarisierung In VerbindungmıtBildung undPersönlichkeits-
entwicklung. uch VO Lernenden dus enkend wırd versucht, ıhm einen Raum
schaffen, in dem sıch für eın eıgenes theologisches Profil entscheıden kann, das ıhm
wesentlich ist und womıt se1ıne eigenen ex1istentiellen Fragen auf den Punkt bringen,

se1ne Glaubwürdigkeıt grundlegen kann Die Anleıtung ZUT rfassung elementarer

Vgl Im Dıalog, 38 und E
Vgl Im Dıalog,
Vgl Im Dıalog, 41{f£.

Im Dıalog, 109
E Im Dıalog,
E, Im Dıalog 3
Vgl E Im Dıalog, und
Vgl Im Dıalog, 60f.
Vgl Im Dıalog, 54f.



Richard Schlüter

theologıscher De  strukturen ist eduktion VON Komplexıität, Produktion VON 1C-

flektierter Komplexı1tät ermöglıchen.
Parallel dıesen An{iforderungen dıie religionspädagogische ompetenz AUus dem
Berufsfeld wird das Profil des theologıschen tudıums entwortfen. Es wird grundle-
gend der Ausbau einer „Elementartheologie” thematisıert, dıe den Studierenden Eın-
blicke In Fragestellungen, Schlüsselprobleme, nhalte, Arbeıtswelisen und xempla-
risch LÖsungsansätze und Antwortversuche der verschledenen theologıischen
Dıszıplinen vermitteln sol134 E1ıgens Gewicht gelegt wIird auf eine intens1ivere Auseın-
andersetzung mıt den rage- und Aufgabenstellungen der Relıgionspädagogık, der

der Ökumene und der Relıg1onswissenschaft entsprechend der für alle chulstu-
fen identischen Zielbestimmung des Studiums . Raum soll geschaffen werden ZUT

„selbstreflex1iven Vergewisserung des eigenen Verhältnisses eologıe, praktı-
36zierter Spirıtualitä und Kırche als Basıs den au personaler Glaubwür-

digkeıt und Identität®”.
ıne Integration VonNn theologısch-wissenschaftliıchem Anspruch und handlungsbezoge-
NCr Orlentierung implızıert hochschuldidaktische Konsequenzen. DiIie „Empfehlungen”
thematıisıeren wichtige hochschuldıidaktische Prinzipien.  38 Eingefordert wird der
Subjektbezug des Studiums. Ahnlich WI1IeE in derSCZU Relıgionsunterricht die
Schüler/-ınnen sollen 1er die 1erenden 1n dıe inhaltlıche und strukturelle Organısa-
tiıon der Lernprozesse aktıv einbezogen und „als eigenständıge Personen mıt ıhrer je 1In-
dividuellen Bıographie und ihren Zugangsmöglichkeiten und —schwier1gkeıten theo-
logischer Arbeıt ernstgenommen eiıner selbständıgen Auseinandersetzung mıt
den Gegenständen des tudıums angeleıtet und ermutigt werden”. Als notwendig CI -

achtet wIird eiıne dıdaktısche Stru.  Jjerung und Elementarısıerung des Studıums, 1N-
dem „wissenschaftlıch erschließende Sachverhalte auf Grundelemente und —struktu-
TCmI. elementare Fragestellungen, innere O£g1K, Jransparenz und Vermuittelbarkeıt hın
|durchdac und dıe lerenden adurch In die Lage |versetzt werden], dıe Ergebnis-

der wissenschaftlichen e1 theologisc begründet auf entscheıdende Gesichts-
punkte hın konzentrieren”.  » 40 Im Zusammenhang damıt steht dıe etonung des CXCI1-

plarıschen Lernens, Was eiıne sinnvolle didaktısche Reduktion In der Lehre bedingt Die
orderung nach dem kontextuellen Bezug des theologıschen Arbeıtens, se1ner Pro-
blem- und Erfahrungsorientierung, unterstreıicht dessen notwendige bıographische und
lebensgeschichtliche Ausrichtung und favorisıert en erfahrungsbezogenes Lernen mıt
kommuntıkatıven und interaktıven Lernprozessen.
Elementarisierung des theologischen Studiums SIE wırd hıer m.E durchaus aNngC£g.  -
SCH und entfaltet IM Sinne eines Beziehungsgeschehens der Studierende 1ın Bezle-
34 Vgl Im Dıalog, 65{.
35 Vgl Im Dıalog, 69ff.
316 Im Dıalog,
37 Vgl Im Dıalog, 1, 1e6s unterstreicht HJ Fraas, Identität und Kompetenz. Dıie Lehreraus-
bıldung als Herausforderung die Theologıe, 1n M7I'  z SEl 265-278, Jer 275£.
38 Vgl E: Im Dıalog, 78{f£.
30 E Im Dıalog,
40 E} Im Dıalog,
41 Vgl Im Dıalog, 81



/Sur Elementarisierung theologischer Ausbildung und theologischer Persönlichkeitsbildung
hung/Auseinandersetzung mıt der aCcC el ird seine Subjektivität und Bio2rda-
phie Immer mehr als hermeneutischer Schlüssel für die didaktische Ausrichtung des
Studiums angesehen. Dieses erständnıs Von Elementarısierung einem be-
stımmten, das Studium insgesamt LICUu qualıfizıerenden Lernverständnıis.
In bısher vorlıegenden Verlautbarungen eIiorm der Relıgıionslehrerausbildung AUus
dem katholıschen Raum zeıgen sıich JTendenzen, dıe mıt dem Begriff Elementarısıerung
gekennzeıichnet werden können. Bıschofannn iordert, dass dıe Lehrerausbildung
mehr als bısher „G'Grundwiıssen und Grundfertigkeiten vermitteln Sso dıe die
Handlungskompetenz des Lehrers langfristig stärken.  «42 Dıiıe Vorschläge AdUusSs den „Emp-
fehlungen“ der insbesondere der Ausbau eiıner „Elementartheologie“ und der
aueıner persönlıchen Spirıtualıität aufnehmend spricht VON der Notwendigkeıt

43 mıt demeıner „Elementarısiıerung und Essentialısıerung des Theologiestudiums
Ziel ‚„„das Ganze des Glaubens jenseıi1ts VOIl Spezlalwıssen s1tuat1ions- und adressatenad-
aquat ZUHE Sprache bringen  A Eın wichtiger Bausteıin A{lr könnte eın theologischer
TUuNdKurs se1IN. AFn olcher Grundkurs sollte ] zwelerle1 elsten. Er sollte ZU) eınen
den Lehramtsstudierenden eın Basıswıissen VOT em ın bıblıscher, hıstorıscher und 5yS-
tematıscher Theologıe vermitteln und hnen anderen helfen, eiıne theologıische
Denkstruktur entwıckeln, dıie 65 ıhnen ermöglıcht, das Wiıssen der Eınzeldiszıplinen
in einem umfassenden Kontext verorten.  «45 Angestrebt ird olfendDar weniıger INne
Elementarisierung des Studiums selbst, sondern INne Elementartheologie, verstanden
als Konzentration auf das esenlliche der eologie. Nsofern wırd 1er das Prinzıp der
Spezlalisierung als prägendes Merkmal un1ıversıtärer eologie neben das Prinzıp der
Elementarısierung gestellt. Elementarısıerung als Essentialısıerung des tudıums sSE1
Von den Herausforderungen In der Schule her geboten. Dies urtie aber nıcht dazu füh-
ICN, dass dıe nhalte des tudıums aufdas Praxısfeld Schule begrenzt werden: ohl aber
ollten S1e VON dorther mıtbestimmt werden.
ine letzte Bemerkung: Dıie „Empfehlungen“ der EKD sprechen VON der notwendıgen
personalen Glaubwürdigkeit der Lehrperson, dıe DBK VON der Zeugenscha, des Relıiı-
o10nslehrers. Beide Zielvorstellungen sınd m.E nıcht realısıeren ohne vorgängige
ex1istentielle ‘Elementarısierung’ von Glaubensinhalten verstanden als eın ‘ Bezıle-
hungsgeschehen‘’ zwıschen a und Person.  46 Glaubwürdıig und überzeugend sınd
dıe Lehrpersonen, dıe ähıg SInd, eigene Wege 5eıne eıgene persönlıche Spur
1m weıtenender kırchlichen Tradıtion suchen und eigene Formulierungen ıh-
F wirklıchen sub] ektiven Glaubensstandortes versuchen.

47 Lehmann, Lehrerbildung als Herausforderung der Theologıie, 1n Dokumentatıon der Fachta-
SUung „Religionslehrerbildung auf dem rüfstand’ hrsg. VOonNn der DBK, Bonn 2000, 11-26, 1ler 15
43 Lehmann, Lehrerbildung,
44 Lehmann, Lehrerbildung, On
45 Lehmann, Lehrerbildung, :3
46 Vgl azu ausführliıcher Schlüter, Der Relıgionslehrer als euge ıne hilfreiche relıg1onspäd-agogıische Forderung?, 1n hGI (3/1 784), 341-356
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alp Sauer
Elementarısıerung als relıg1onspädagogische Aufgabe

Kurzer Abrıss der Geschichte der Elementarısıerung
Die Elementarısıerung, Zzumındest In der ache, en die Pädagogen und Relıgions-
pädagogen nıcht erst erfunden, S1e kann bereıts auf eıne längere Geschichte zurückblı-
cken. Fast jeder Katechismus steht 1mM Dıiıenste dieser Elementarısierungsaufgabe, nam-
ıch das omplexe Sachgefüge auf elementare trukturen zurückzuführen, oder im
Sınne Von Luhmann die „Komplexıtät reduzieren”. Luthers el Katechismen
Sınd dafür eIn Vorbild So begründet In der Vorrede SA Deutschen Messe AQus dem
Jahre 526 den Katechismusunterricht als die Quintessenz der eiılıgen Hr wıll,
„„dass dıe Wahrheıt des Gelernten aufgeht, dass dıe wesentliche Summe gelernt wiırd,
dass das Gelernte überzeugt und dass schon Kınder das Evangelıum verstehen ”! In der
Neuzeıt hat auf katholischer Seıte das IL Vatıkanısche ONzZ1ı dıe „Hierarchıe der Wahr-
heıten” betont und damıt auch elementare Glaubensaussagen VON wen1ger grundlegen-
den unterschıieden. In die gleicheCzielte auch Rahners orschlag, „Kurzfor-
meln des aubens  27 entwickeln, der damals eın vielfältiges Echo gefunden hat; heute
spricht jedoch keıner mehr davon. Dafür wiırd gegenwärtig versucht, das TE LICUu

formulıeren, In enk- und Sprachformen übersetzen  E denn auch das Aposto-
lısche Glaubensbekenntnis steht 1mM Dienst der Elementartheologıe.
In der neuzeıtlıchen PädagogıkenComen1us und Pestalozzı dıe Grundsätze elemen-

Lernens aufgestellt. Pestalozzı entwiıckelte das Konzept eiıner Elementarbildung,
die sıch auf dıe elementaren trukturen ezjieht und eine relıg1öse Dımensıon nthält
Daraufbaute Fröbel se1n Erziehungskonzept auf.
ang des 20 Jahrhunderts entwickelte der Phılosoph Husser] die Phänomenologıe,
dıe Sartre als WesenswI1issenschaft bezeichnet hat Sl1ıe 11l das esen der ınge
oder Sachen Adus den 1N!  en herausarbeıten. Miıt der „eidetischen Reduktion
soll das Unwesentliche abgeschlıffen werden. Unter °e1dos’ versteht 111a das Bıld DZW.
dıe acC In der pa  ase se1ner 1losophıe trıtt dıe Stelle der eidetischen dıe phä-
nomenologısche Reduktion
In den 50er ahren des VC  Cn Jahrhunderts wurde In der allgememmndidaktischen
Dıskussion angesichts der Stofffülle 1im Unterricht und der Dominanz der Fachwıissen-
schaften dıe rage nach dem Fundamentalen, dem Exemplarıschen und Repräsentatı-
Ven gestellt. Diıes eschah VOoOT em iın der bıldungstheoretischen VoNn laf-
kı und erDOLaV. Es wurde eıne „stoffliche Selbstbeschränkung” VoNnN

„Gründlıichkeit” und „Vertiefung In das Wesentliche” gefordert. In der „Theorie der ka-
tegorialen Bıldung” geht 6S dıe wechselseıtige Erschliıeßung VoNnNn aCcC und Lebens-
sıtuation der chüler. och schon Anfang der 700er Jahre stand der egrdes Elemen:-
aren in der allgemeınen nıcht mehr 1mM Zentrum der Dıskussıion. Dagegen or1ff

19,44{ff. (Deutsche Messe und T  ung des Gottesdienstes,
2
199gl Rosien Hg.) Meın TE Kommentare und Informatiıonen (Publık-Forum), Öberursel

Vgl Heıland, Pestalozzı, in Rıckers (Hg.), Lex1ıkon der Relıgionspädagogık. 2!
Neukirchen-Vluyn 2001 1489- 492, 1er 1492
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Ralph Sauer

in cdiesenen dıe evangelısche Religionspädagog1 dem LICUu geschaffenen Be-
oT1IT der „Elementarıisierung” diıesen Grundgedanken auf, spricht 11UM nıcht mehr
VO Elementaren. Das Comeni1ius-Institut in ünster hat 9773 eın Forschungsprojekt

„Elementarısierung theologischer nhalte und 29 un! Leıtung VO

C eingerıichtet, den bezeichnenderweise bıblısche Konzentration mıt thematı-
scher Konzentratıon gleichzusetzen lst, we1l dıe die Miıtte des auDens darstellt

Nıpkow entwıckelte den übınger nNsatz der Elementarisierung, den se1n chüler
und Nachfolger Schweıitzer weiıterentwickelt hat, kann auf mehr als 2() Jahre Arbeıt

Elementarısıerungsprogramm zurückblicken Durchforste die Literatur
Elementarisierungsdebatte, auf, dass fast alle Beıträge Adus der PF VOIl CVall-

gelischen Relıgi1onspädagogen tammen, die katholischen Religionspädagogen
schweıigen sıch weıtgehend aruber AQus Ich vermute, das äng mıt der VON kırchenamt-
lıcher Leıtung immer wieder eingeschärften Forderung nach Vollständigkeıt der Lehre
In der Glaubensvermittlung Sammnen (s das Geistliche Wort VON Erzbischof De-
genhardt, dem damalıgen Schulbischof, auf dem Deutschen Katechetischen Kkongress
083 In Freiburg”). Ahnlich geht auch die Erwartung der (bischöfliıchen) Verfasser des
Weltkatechıismus ahın, dass diıeser 1n Religionsunterricht und Katechese eingesetzt
werden soll

Elementarısierung als theologisches Problem 1im Sınne sach- und
textgemäßer Konzentratıion

Das lateinısche Wort ‘“elementum’ kann mıt TUuNdSTIO DZW. Grundbestandte1 über-
SEIZ werden. Be1 der Elementarısıerung geht 65 zunächst dıe Konzentration theolo-
ıscher Inhalte aufelementare Strukturen, {eXT- und sachgemäße Erschließung cdie-
SCS Sinngefüges, anders gesprochen, 6S oeht hıer die Identität des istlıchen
aubens Was ist aber das Wesentlıche, worın besteht die Identität des Chrıistentums?
Diıese rage kann nıcht eın für Nemal für alle Zeıten beantwortet werden, die eweıl1-
SC Niwortien spiegeln zugleich den zeitgenössischen Kontext wıder. SO stand für
TIThomas Von quın dıie Engellehre zentral 1m Mittelpunkt, dagegen usste die Anthro-
ologıe zurücktreten, dıe heute alle Aufmerksamkeit ufsıch enkt Angesiıchts der CDO-
chalen Herausforderung des christlıchen aubens UrcC. die Postmoderne chälen sıch
heute olgende elementare theologische trukturen heraus:

Dıe Gottesfrage. Die innerste Mıtte unseTesS aubens ist der dreifaltıge Gott, der sıch
In Jesus Christus der Welt selbst miıtgeteilt hat und In seinem Gelst uns als (GJjemeınn-
schaft untereinander, mıiıt Gott und der Welt verbındet. In der gegenwärtigen Theolo-
g1e wıird dıe Theozentrik besonders betont 1mM Gegensatz früheren Zeıten; In de-
TICH dıie Chrıistozentr1 1m Miıttelpunkt stand Dies wırd auch schonHc den Dıalog
mıt den Weltrelıgionen nahegelegt. In einer Theologıe ach Auschwitz rückt das
Lei1dproblem In den Mittelpunkt, dass Metz dıe „Compassıon als Schlüssel-
WO:  e { die bıblısche elıg1on” bezeichnet. ‘Compassıon’ meınt „elementare Le1d-
empfindlıichkeıt”, „teilnehmende ahrnehmung fremden Le1ids” aDel zıitiert CT

Vgl Degenhardt, elistliches Wort, in Miıteinander glauben lernen in Famaılie, Gemeinde, Schu-
le. Dokumentatıiıon des Deutschen Katechetischen Kongresses 1983, München 1984, 158-162, 1er
160.
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Th OrnNno der behauptet hat „Das Bedürfnis das Leiden beredt werden zu las-
SCI1 1ST dıie edingung erWahrheıit 335 Der Relıgi1onspädagoge uld hat An-
chluss daran CIM (Com assıon-Projekt für dıie Freiıen Katholische chulen
Deutschlan: entwickelt DIes 1sSt CIM eıspie für C111C chtbare Kooperatıon ZW1-

schen Fundamentaltheologie und Relıgionspädagogik Be1l diıesem Projekt handelt
6S sıch e1in Wel bıs dreiwöchıges Sozlalpraktıkum das Alters- und ege-
heimen und anderen sozlalen rennpunkten durchgeführt WwIrd Es wırd VON den
Schüler/innen selbständıg gestaltet €e1 werden SIC aber VON Fachlehrern betreut
DiIie Teılnahme 1St verpflichtend SIC erhalten da  e C111 Zertifikat E1ın nıcht
Teıl der Schüler/innen (etwa 20 /o) macht weıterhın treiwıllıg Dıenst dieser
Eiınriıchtungen denn SIC en sıch Von diesemTapersönlıch bereichert

Im Unterschie (Juardını der dem „Herrentum Jesu  27 das Wort redete betont
1Ser. „„dass Jesus C111C präsentisch-mystische Perspektive IT1LL 1C als Gebieter
sondern als Heltfer nıcht als Herr sondern als TeUN! 111 GTr begriffen rfahren und
aufgenommen werden

Die Kırche wIrd als Gemeininschaft der Glaubenden Sinne der Communiotheologıe
verstanden Der Commun1i10gedanke kann als en sıch Urc die Ek-
klesiologıe hindurchzıehen gew1issermaßen als Strukturprinzıp, dıes wırd Urc dıe
demokratıische Rechtsstruktur UNsSCcCICI eıt nahegelegt

Rıtuale und Gottesdienst als Lebensvollzug der Kırche
DiIe als Glaubensdokument und Buch der Kırche (für dıe evangelıschen Relıi1-
g]1onspädagogen (976) und aldermann 1st dıe bıblısche Elementarısıerung dıie
eigentlıche theologısche Elementarısıerung

DIe sıttlıche Botschaft des chrıstlıchen aubens Der Dekalog, das Doppelgebot der
116e und dıe Bergpredigt

Elementarısierung als lebensweltliche Erschlıeßung das
Relevanzproblem

Ebelıng bezeichnet die Erfahrung des Menschen ZWAaTr nıcht als rund aber als Ver1-
fikationsort des aubens Hıer INUuUSsS sıch die ktuelle Glaubensverkündigung ewäh-
Ien SIC I11USS sıch zugle1ic den Fragen und we1ılileln der chüler und der Erwachsenen
aussetzen Be1l der lebensweltlıchen Erschlıeßung elementaren Jlextes bzw
elementarena 1St dıe aufdıe der Kınder- und Jugendforschung und
dıie der Sozlalwıssenschaften aNgEWICSCH S1C INUuss sıch mıiıt der Lebenswelt des heut1-

Metz Vortrag ın der Katholıschen ademıie Bayern „Chrıstentum ım Pluralısmus ebat-
te (5

Vgl eiz Kuld/ W Weısbrod (Hg.) Compassıon Weltprogramm des Chrıistentums So-
ziale Verantwortung lernen Freiburg/Br 2000

Vgl €e1SDTO! Compassıon Eın Prax1ıs und Unterrichtsproje! soz1alen Lernens ensch-
SCIN für andere, Sonderheft der Schulkorrespondenz 1994

Bıser, Gläubige Angstüberwindung. ademıle-Publıkation Nr. der ath. ademıe Augs-
burg, Augsburg 1993,

Vgl Kehl, Dıie Kırche, Würzburg 1992
10 Vgl Stock, Evangelıentexte ı elementarer Auslegung, Göttingen 1981 und I Baldermann / K

Nıpkow / Stock, Bıbel und Elementarısıerung, Frankfurt/M. 1971
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SCH Menschen vertraut machen. Beıispielsweise ommteın ReligionspädagogeN-
wärtig dem dreibändıgen Werk VoN AaTrz „Jugend und elıg10n” vorbe1ı uNgC-
achtet der Eiınwände dıe Erhebungsmethode, das gleiche gılt für dıe neueste
Shell-Jugendstudıie 700012 uch gewähren veröffentlicht: Aussagen Von Kındern, Ju-
gendlıchen und Erwachsenen einen guten 1INDI1C ın die Gefühlslage der Interviewten
und geben Auskunft über deren Eıinstellung elıg10n, Glaube und Kırche So wurde
beıspielsweıise 083/84 eıne umfangreıiche efragung VonN über 200 württemberg1-
schen Berufsschülern Gottesfrage durchgeführt, dıe sehr aufschlussreich ist Dabe!Il
schälten sıch olgende thematıische Schwerpunkte heraus, dıe für eın Curriculum des
Religi0nsunterrichts Berufsschulen gufte Dıenste elısten können, aber nıcht 1L1UT dort

Dıie rage nach (Gjott als Helter und Garant des (Juten
Die Theodizeefrage
Dıe rage nach dem Anfang der Welt (Schöpfungsthematık)
Dıe rage nach dem Tod und eines möglıchen Weıterlebens nach dem Tod
Dıe rage ach der Ex1istenz (jottes aufgrund der Relıgionskritik und nach seiliner
Erfahrbarke1r

DIie rage ach der eziehung zwıischen Gott und der Kirche *”
1eselbe Befragung und andere fast zeıtgleiche en aber auch Wiıderspruchserfah-

JTage gefördert, dıe eıne Herausforderung für Theologı1e und Reliıgionspäd-
agogık bedeuten: Erfa.  gen mıt der Kırche als Commun10en Ww1Ie keıne Ju-
gendlichen emacht. Es iıhnen auch schwer, sıch Gott als Person vorzustellen, eher
bevorzugen s1e, WE überhaupt, unpersönlıche kosmische Vorstellungen, dıie jedoch
iıhr Alltagsleben nıcht beeinflussen. Feifel ist der Ansıcht, dass die Behandlung VON

tualen, für die Junge Menschen aufgeschlossen SInd, vielleicht persönliche Gottesbe-
ziehungen nbahnen kannersollte INan be1 der Glaubensanei1ignung be1 den Itags-
weltlichen Rıtualen ansetzen, aber auch den explizıt relıg1ösen und lıturgıschen Rıtua-
len CaC  ng schenken.!
Befragt INanl Heranwachsende nach ihrer persönlichen Beziehung Gott, dann 1INs
Auge, dass S1E diese rage ohne Rückegriff auf dıe tıftergestalt des Christentums beant-
‚$ dass Nıpkow daraus schlıe FÜr die Religlosıität der Jugendlichen
scheıint die zentrale Gestalt des Christentums keiıne große edeutung haben ” Jesus
als Identifikationsfigur für Junge Menschen, w1e die Würzburger ynode 974 In ıhrem
Beschluss kirchlichen Jugendarbeıit noch emphatısch formulıerte, scheınt keine RrO>
ße Attraktıvıtät mehr auszuüben. Diıieses Dılemma können WIT nıcht mıt methodisch
noch geschickt arranglerten Lernprozessen beheben, vielleicht biletet sıch aliur der
Weg über den authentischen Glaubensbegleiter d über den Relıgionslehrer oder dıe
Katechetin. Auf diese Weıise erfolgt eine personale Form VOoON Elementarısierung, über

Barz, Jugend und Relıgion [3 Bände|l, Opladen 1992 und 1993
12 euifsche (Hg.), Jugend 2000 153 Jugendstudıe 12 Bände], Opladen 2000
13 Vgl Nıpkow, Erwachsenwerden ohne otteserfahrung im Lebenslauf, München
419

Vgl Feıfel, Krise der Sakramente, in ders, Religiöse Erzıehung im Umbruch (hg. VvVon St Leım-
gruber und Langer), München 1995, 43-49, 1er
15 Nıpkow, Erwachsenwerden ohne 131 17
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dıe sıch dıe erkömmlıche relıgı1onspädagogische Literatur Elementarısierung le1-
der ausschweıgt.
Elementarısıerung erwelst sıch als Vorgang wechselseıtiger Erschließung zwıschen
dem Inhalt oder deraund den chülern DbZw. Erwachsenen.

Elementarıisierung als wechselseıtige Erschließung zwıischen

chülern Erwachsenen nha ache, ahrheıit
Elementare E  ahrungen Elementare en
der chüler Erwachsenen des aubens
lebensweltlicher Zugang

€e]1 stellt sich die rage, WI1e das Verhältnis beıder Seıiten SCHAUCT verstehen ist Es
o1bt nıcht wenige Relıg10nspädagogen, die der Lebenswelt der Schüler/Erwachsenen
den Vorrang einräumen. Lämmermann zufolge „müsste dem Sub] ekt und seliner Le-
benswelt eın Prımat zukommen”, das versteht unter „induktiver Elementarısierung”.
„Elementarısierung auf einer ersten genumn dıdaktıschen ene meınt GF die krıt1-
sche Rekonstruktion vonNn elementaren Erfa  gen der Schüler, hınter denen sıch fun-
damentale Interessen, Bedürfnisse, Strukturen, Entwicklungen, us  z verber-
gen  »16 16 fordert, dass dıe Relıgionsdidaktık sıch Schlüsselerfahrungen der
Heranwachsenden orlıentieren soll 17 Schließlic ist auf katholischer Seıte Reıilly der
Ansıcht, dıe Korrelationsdidaktı gehe ‚„VOIN der Praxıs des Relıgionsunterrichtes aus
und raucht sıch nıcht Urc Forderungen seltens der Kerndiszıplinen der
Theologıe lassen, welche nhalte für den Relıgıionsunterricht unverzıchtbar
sind.”18 Gerät aber auf diese Weıise nıcht dıe Balance zwıschen elementaren Ertfahrun-
SCH der chüler und elementaren trukturen des aubens In GetfTfahr? elche Folgen CI-

geben sıch daraus, WEENN WIT Von den Schlüsselerfahrungen oder den fundamentalen In-
rTessen und Bedürfnissen der chüler vornehmlıch ausgehen? dies nıcht einer
agwürdigen Reduktıion der Glaubensbotschaft, die WIT gerade vermeıden wollen?
Zentrale Aussagen der Glaubenstradıition stünden nıcht mehr auf dem€des Re-
11 g1onsunterrichtes, weıl S1e nıcht den Bedürfnissen und Interessen der chüler ZUZzuOrd-
NenNn S1nd. Die Botschaft VO Kreuz blıebe ungehört und der16auf Gott als das ew1ge
ansprec  are Du verstellt. Taubes warnt uns „Wenn Gott Gott ist, dann ist nıcht
ınfach dus UNscTeET eeile herauszukitzeln.  »19 uten WIT unNnseTren chülern das Sperrige
und gründige des auDens nıcht mehr ZU, das sıch unNnseren relıg1ösen Bedürfnissen
nıcht infach anpasst? Begnügen WIT unls mıt einem ‘passendenflenWIT nıcht
16 Lämmermann, Stufen relıg1onsdıdaktiıscher Elementarısierung. Vorschläge einem Elemen-

ler
tarısıerungsprozeß als Unterrichtsvorbereitung, in (1989) Neukırchen-Vluyn 1990, 79-91,
57 Vgl Bıehl, Schlüsselerfahrungen lernen, 1n (1999) Neukırchen-Vluyn 2000, Lal  \O
18 Reıilly, Elementarısıierung und Korrelationsdidaktıik, 1ın 126 90-93, ler 03
19 Taubes, Dıiıe Polıtische Theologıe des Paulus, München 1991, 106
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Ende wıeder beım problemorientierten Relıgionsunterricht, für den und (lau-
benstradıtion lediglich dıe Funktion eines Problemlösungspotenzıals’ besessen hat?
Dıiıe ela des Moralıisıerens ist nıcht VoN der and weısen, das ze1gt In der Ausbiıl-
dungsphase dıie e1 mıt Lehramtsstudenten, dıe siıch In ihren Unterrichtsentwürfen
schwer tun, dıe theologische Dımension herauszuarbeıten, oft begnügen S1E siıch mıt
ppellen die Nächstenlıeb Slie w1issen nıcht, WwWI1e Ss1e Gott mıt dem Leben der Schü-
ler ın Verbindung bringen können. Und diese Tendenz dürfte sıch In der ScChHhulıschen
Praxıs noch verstärken. Die Alternatıve darf nıcht lauten, VON Gott Sanz schweigen,
auch\ heute schwer vermitteln Ist, weıl scheinbar fern und unwirklıch
geworden ist Hıer steht die Identität des Relıgionsunterrichtes aufdem pıel, dıe nıcht
leichtsinnıg aufgegeben werden darf. In der Praxıs des Relıgionsunterrichtes werden
WITr nıcht immer eine klare Balance zwıschen den beıden Polen erbeıführen können,
das eıne Mal wird dıe eine Seılite stärker gewichten se1n, das andere Mal dıe andere.
Gleichwohl ist der Dıalog zwıschen der Relıgıionspädagogik und den anderen theologı1-
schen Dıiszıpliınen pflegen, we1l el aufeiınander angewlesen Sınd und sıch wech-
selseıt1g bereichern können, keıner Ar“  jl1er Hegemonieansprüche tellen Stets WIrd ] C —-
doch der Religionspädagoge dıe fachwıssenschaftlichen Elemente der Theologie 1mM
Horızont der Lebenswelt der Schüler/Erwachsenen edenken Mussen. er gehö In
dıe 10324 dıdaktische Analyse be1 der Unterrichtsvorbereitung sowohl dıe Sachanalyse
als auch dıie Berücksichtigung der Lebenswelt der chüler bzw der Erwachsenen.
Langer hat darauf hingewlesen, dass der Mensch seine eıgene Lebensgeschichte als
eine „kleine heıilıge SC iın Beziehung ZUT „großen eılıgen chrıft” sefifzen
I1USS Als eispie‘ eine gelungene wechselseıtige Erschließung 1m Bereıich der Hr-
wachsenenkatechese kann der peruanısche Katechiı1smus ‚„ Vamos Camınando” („Lasst
uns aufbrechen’”) stehen, der ZUSaImINnmen mıt den Campes1nos, die Analphabeten
erarbeıtet worden ist 20 Er stellt die TO Botschaft In das en der Ausgebeuteten
und Entrechteten und ze1ıgt >  9 Wds der „Option für dıe Armen” des Il Vatıkanı-
schen Konzıls verstehen ist. Diıese wechselseıtige Erschlıießung VOoN Tradıtion
be1l dıe Tradıtion auch wlieder VonN Erfahrungen gespelst ist und heutiger Erfahrung
wiırd dem Begriff der ‘Korrelatıon’ dıskutiert,elwırd zwıschen eiıner eologı-
schen und eıner didaktiıschen Korrelatıon unterschieden. Die In den 700er ahren entwI1-
ckelte Korrelationsdidaktıiık ist allerdings gegenwärtig ın eine orundlegende Krise SC  -
ICH. dass ein1ıge Religionspädagogen WwWI1e Englert und Reıilly i1hr Ende bereıts
dıagnostizliert haben.*! Der fortschreitende Säkularısıerungsprozess verhindere dıe An-
schlussfähigkeıt der chrıistlıch-jüdischen Tradıtıon, für die 65 keıne Analogıen In der DC-
genwärtigen Lebenswelt gäbe
Andere Autoren dagegen Ssiınd nıcht pessimıstisch, S1e sehen echte Chancen für eine
Neuorientierung der Korrelationsdidaktik SO greifen Prokopfund H- Ziebertz In
ıhrem ädoyer für eine, w1e sS1e S1e „abduktıve Korrelation” aufdıie „abduktive

V amos Camıiınando. Machen WIrTr uns auf den Weg. Glaube, Gefangenschaft und Befreiung In den
peruaniıschen Anden, Freiburg/Schweıiz 083
21 Vgl Englert, Dıe Korrelationsdidaktik Ausgang ihrer Epoche. ädoyer für eınen ehrenhaf-
ten gang, 1n Hılger / Reıilly Hg.) Relıgionsunterricht 1mM SEe1ts Das Spannungsfe Ju-
gend Schule— Relıgion, München 1993, Y/-1 1 5 Reıilly, ber bıtter Ist dıe Korrelationsdi-
daktık noch praxısfähig?, ın ebd., EO22E
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Hermeneutik” des Sozlologen OQevermann zurück, wonach „Spontane Handlungen
und Problemlösungsstrategien, gerade dort, S1e sıch ex1istentiellen Fragen des
Menschen ewähren aben, nıemals ohne tradıtıonellen intergrun gebilde WCI-

den  2 In eıner abduktiven Relıgionspädagogik hat dann auch dıe Jüdısch-christliıche
TIradıtion iıhren Platz, „S1e ist dıe verbiıindende Kategorie zwıschen sub) ektiver Wahr-
nehmung und objektiv vorlıegender Tradition.  »22 Für Porzelt „bılden menschlıiıche
Grunderfahrungen dıe kommunikatıve Basıs dıe egegnung zwıschen tradıertem

’23Glauben und heutiger Ex1istenz.

Elementarısierung unter einem entwıcklungspsychologıischen Aspekt
Ende der 50er Jahre hatte bereıts Karl ahner geiragt, ob 6S nıcht eınen Rhythmus der
Glaubenszustimmung und Glaubensane1ignung 1Dt, emzufolge jede Altersphase auch
bestimmte inhaltlıche Glaubensentscheidungen treffen habe, mıt dem Mut Eıinse1-
tiıgkeıten. Entscheiden: sel, dass In en Teılverkürzungen dıe Iransparenz auf (Jjott
und Jesus hın immer wılieder eutl1ic werde. „Bestimmte relıg1öse Vollzüge ha-
ben in eıner bestimmten Lebensphase ihren eigentliıchen und richtigen Platz und in einer
anderen nıcht 1Ces Relıg1öse ist nJeder Lebensphase fällıg, nıcht €es kann In Je-
der ase echt und ursprünglıc. vollzogen werden.  »24 Das ist eıne große Entlastung für
den Relıgionslehrer angesıichts der Stofffülle des Lehrplans. Dıesen Hınwels verdanken
WIT einem pastoral aufgeschlossenen Systematıischen Theologen, der mutigen
Grenzüberschreitungen über das eigene Fach hinaus bereıt WAäl.
Dıie Berücksichtigung entwıcklungspsychologischer, lebensgeschichtlicher und le-
bensweltlicher Erkenntnisse ist für dıe Elementarısıerung VON konstitutiver edeutung,
darauf hat besonders dıe übınger Arbeıtsgruppe hingewlesen. Dazu bedarf 6S eines
Gespräches mıt verschliedenen psychologischen eorlen. GGanz besonders anregend
en sıch €e1 dıe Arbeıten der strukturgenetischen kognitıiven Relıgionspsychologie
erwlesen, dafür stehen dıe Namen Vvon Goldman, Oser (Gmünder und Fow-
ler mıt ihren Stufentheorien. ‘ Elementum’ kann auch mıt Anfangsgründen, ang
übersetzt werden. es Entwıicklungsstadıum nthält einen nfang für das Jeweıls fol-
gende Wıe folgenreich die CaC  ng en!  ıcklungspsychologıscher Erkenntnisse für
die Planung eiıner Unterrichtsreihe se1n kann, möge einem eıspie iıllustriert WCCI-
den

Dıe rage, WaTum lässt uns der allmächtige und gullge (Gott eıden, bewegt bereıts
Grundschulkıinder, aruber hınaus auch Kindergartenkıinder. Diıiese rage bricht In
hrer SaNzZCH ex1istenzıiellen uCcC 1mM Jugendalter aufund verlangt nach Behandlung
1m Religionsunterricht, auch WE OT: hler immer wlieder unubersehbare Grenzen
stößt Dıe Rahmenrichtlinien der einzelnen Bundesländer für den evangelıschen und
katholischen Relıgionsunterricht und der katholiısche Grundlagenplan für das Y  >

RD Prokopf/ H.- Ziebertz, Abduktive Korrelatıon eine Neuorientierung für dıe Korrelationsdi-
daktık?, in RpB 44/2000, 19-50, ler 34{ff.
23 Porzelt, Respektierende Konfrontatıon. Konturen korrelatıver Religionsdidaktık in nachchrist-
lıchem Kontext, 1n TThZ 109 308-328, 1l1er 14{t.
24 Rahner, Messopfer und Jugendaszese, 1n Sendung und nade, nnsbruck Wıen München
1959, 151-186, 1er 166
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Schulj)ahr sehen überall dıie Behandlung der Le1i1dthematık VOT, einıge verlegen S1e be-
reıts in das 7./8 Schul] ahr, andere in das 9/10 Schuhahr. SelbstW dieses ema
In die Abschlussklasse der Pflichtschulzeit verlegt wiırd, ergeben sıch entwıicklungs-
und lebensgeschichtliche Schwierigkeıiten. als theologischen Skopus 1m
Anschluss oltmann und VOI Balthasar die etapher VOIN mıiıtleidenden
Gott, dessen Ohnmacht Kreuz die geheime aCcC se1ner 1e OIfenDal dann
SPTZ: die ne1gnung dieses Theologumenon be1l den chülern bereı1ts dıe Fähigkeıt
einem paradoxal-komplementären Denken VOTaus Dieses das nach den Ge-
sefzen der ormalen 021 sıch ausschliebende Durıitte auszuhalten und nıcht als W1-
dersprüchlıc verwerten. Dıiıese Siıchtweise der Theodizeeproblematı also
den Denkansatz eines 1KOLlaus VonNn ues VOTQaUSs, der VoNn der „CO1ncıdentla oppos1to-
rum spricht. Kann 11all dieses Denkvermögen schon Von chülern der Abschluss-
klassen der Pflichtschule erwarten?“?
Befragen WIT das entwicklungspsychologische Konzept VONN Fowler, dann 6I-

halten WIT dıe Auskunft, dass erst Menschen 1mM er VON eitwa 3() ahren die ute
des verbindenden Denkens erreichen, dass S1e erst 218 diesem Lebensalter in der Lage
sınd, scheinbar sıch Ausschließendes, in diesem Fall die MmMacCc und Ohnmacht der
1e€ KTeuZ, miıteinander in Verbindung bringen können. Dies SCANIIE jedoch
nıcht duS, dass eın Junger Mensch dank „frühentwickelter spirıtueller oder relıg1öser
Ernsthaftigkeit” dieses Denkstadium schon in Jjüngerem er erreicht Nıp-
kow).26 Hıer ze1gt sıch, dass 6S auch nnerha. der gleichen Lerngruppe unterschied-
1C Denkniveaus g1Dt, die auch zwıischen den Geschlechtern noch einmal eTr-
schiedlich verteılt SInNd. Frühestens ah der Sekundarstufe 11{ kann INan dieses parado-
xal-verbindende Denken Vo  u:  en, und dies auch nıcht be1 jedem chüler dieser
Schulstufe Ich habe selbst be1 einem Unterrichtsversuch In einer Realschulklasse des

Schulj)ahres die Erfahrung machen können, dass dıe Vorstellung VO  3 allmächtigen
(jott fest in den Köpfen der chüler verankert ist, dass andere Denkmodelle nıcht
vVvon ıhnen nachvollzogen werden konnten. Entweder ist (Jott allmächtig oder GT ist
ohnmächtig, eın Drıittes gab 6S für S1e nıcht. SO mMussen WITr die erkenntnısmäßıigen
Voraussetzungen der chüler be1 der Vermittlung des Bıldes VOIN mıtle1idenden (jott
mıtbedenken Diese Schwierigkeıt kann vielleicht adurch umgangecnh werden, dass
INan die chüler mıt exemplarıschen, leidgeprüften Christen konfrontiert, dıe aus iıh-
H  3 Christusglauben iıhr Le1d bewältigt aben, ohne daran zerbrechen. Damıt ıst
das Theodizeeproblem intellektue ZW alr nıcht gelöst, aber CS g1bt Wege, das Le1i1d

ertragen, Ja vielleicht SOgar adurch In seinem Mensch- und Chrıistsein reıifen.
Dn Diese ese VOIN miıtleidenden ;ott ist unfier Theologen N1ıC unumstrıtten, g1ibt uch namhafte
Systematische Theologen, namentlıch aufkatholıscher Seıte, die ihr vehement widersprechen. In dıe-
SCII Zusammenhang ist bemerkenswert, ass dıe neueste Publikatıon deserSystematıkers
Hans Kessler, Gott und das Leiden selner Schöpfung, Würzburg 2000, ;ott als den .„„absolut 1 1eben-
den  27 darstellt, „der wiıllens ist, sıch VOII Leiden seıner eatur, och dazu WC] S1e unschuldıg ist, be-
rühren lassen, und bereıt ist, se1n Bestes geben, und ‚W al hbıs dahın, sich selbst nıcht VON
den riskierten Folgen ausnımmt, vielmehr selber das Leiden auf sich nımmt, da dıe Kreaturen
nıcht alleın den Preıis ezanle:  P Allerdings handelt sıch 1er „eIn aktıv heilendes, Leıd
überwındendes” Leıden, „weıl ott das Leıd steht|” 120)
26 Nıpkow, Entwicklungspsychologıe und Relıgionsdidaktıik, 1n 373 (2/ 98 /) 149- 65, 1ler
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Hıer trıtt noch eınmal eutlic dıie Bedeutsamkeıit der personalen Elementarısıerung
hervor, auf dıe ich schon hingewlesen habe, WIT urien S1e nıcht unterschätzen. Im
Glaubenszeugen verdichtet sıch dıe Glaubensbotsc durch ıhn wırd s1e anschau-
ıch und konkret greifbar.27

diıesem eıspie‘ sollte aufgeze1gt werden, w1e unabdıngbar dıe Elementarıis1e-
rungsdebatte der Rückgriff auf entwicklungspsychologische Erkenntnisse ist. Andere
Beispiele WIEe etiwa dıe e1cC  1S5- und Symbo  a  J 111USS ich mI1r 1eT AUus Raum-
oründen ersparen. Was dıe Exegese anbelangt, äng sıch dıie Parabel VOIN den TDEe1-
tern 1m einberg (Mit 20, auf, S1e wırd von Menschen, dıe sıch auf dem Nıveau der

Stufe des relıg1ösen Urteıils ach Oser/Gmünder „Ich gebe, damıt du g1b t” (1im
Durchschnitt zwıischen und 12 enefinden, abgelehnt, we1l S1€e ihrem Gerechtig-
keıitssınn wıderspricht. S1ie können 6S sıch nıcht vorstellen, dass (Gjottes na den
menschlıchen Leıistungen vorausgeht.““ Die Berücksichtigung diıeser aten muüusste
auch weıtreichende Konsequenzen für dıe Lehrplanentwicklung en

Elementares Lernen
Schließlic möchte ich dıe Aufmerksamkeıt noch auf dıe elementaren Lerntormen len-
ken. deren Analyse eiıne der relıg1onspädagogischen ufgaben ist, aber nıcht dıe eInz1-
DC, WwWI1Ie uns Systematische Theologen VO  = Range eines Ratzınger Kasper
welısmachen wollen. SO ll Ratzınger eıner, Ww1e sıch ausdrückt, „Hypertrophie der
Methode gegenüber den9enigegentreten und warnt davor, dass dıe Praxıs der
ahrheıt übergeordnet werde ?? Dies ist eine erkennung des wıissenschaftstheoreti-
schen Charakters uUuNnseTer Dıiıszıplın, dıe auch Grundlagenforschung betreıbt und eine
Fachwıissenschaft WwWI1Ie alle anderen ist SIe ist keine Magd der Systematıschen e0O10-
916€, der S1e ledigliıch iıhre eihoden Verfügung stellt
Z/u den elementaren Lernformen zählen Kreatıvıtät, DIeL, Siınnesschulung 1im Rah-
inNen der Symboldıdaktık, Korrelationsdidaktık, das TZzaAanlen (biblischer Geschichten
und heute sıch begebender Gottes- und Chrıstuserzählungen), dıe Bıldbetrachtung, das
ea das und die Projektarbeit. uch der konfessionell-kooperatıve Relıgi0ons-
unterricht bezeichnet einen elementaren Lernweg; auch WECeNNn nıcht dıe konfessionel-
len Unterschiede einebnet, betont doch stärker das Gemelnsame des christliıchen
aubens Aufdiese Weıise konzentriert den gemeınsamen chrıistlıchen Glauben und
eistet einen Beıtrag Elementarisierung.

Elementare Sprache
Zur Elementarısierung 1m Religionsunterricht gehö auch eiıne elementare Sprache,
wobe!l Sprache mehr ist als 1Ur orte, CS g1bt auch eine nonverbale Sprache, eın auf
wen1ıige Zeichen reduzıertes Bıld Exemplarısch aben iılleben und Gerber In 1h-
IC  3 Buch ‘Und der önıg stieg era| VoNn seinemon VOINl 1997, dem weıtere Bände
D Vgl 5auer, (jott 1eb und gerecht? unge Menschen agen nach dem Leı1d, Freiburg/Br. Ba-
se] Wıen 1991, 56-63
28 Vgl Bucher, Gleichnisse verstehen lernen, Freiburg/Schweiz 1990, 118
29 Ratzınger, Dıe Krise der Katechese und ihre Überwindung. ede in Frankreıich, Einsı:edeln
1983, ST
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ab dem Jahr 2000 folgen sollen, eın Konzept „Relıgıon elementar” entwiıckelt. Darı
sollen elementare Erfahrungen ın eiıner elementaren Sprache thematısıert werden. Auf
diese Weise wollen S1E elementaren ernen Sıe gehen VONN Erfa  gen
aus, „dıe jedem Menschen nahe SINd; S1e etreitien den konkreten Menschen, den e1b-

30haftıgen Menschen. SIie en dem Leıb

Commun10 als religionspädagogisches Leitmotiv
9’/4 hatte der ünsteraner Pastoraltheologe und Religi1onspädagoge Exeler, beflü-
gelt ure se1n Bekehrungserlebnıs in Lateinamerıka be1 der Konferenz in edellın
(Kolumbıen 1968, vorgeschlagen, das bıblısche Exodusthema In den Rang einesO-
raltheologischen und relig1onspädagogischen Leitmotivs rheben Er wollte damıt
eın Gegengewicht dıe damals vorherrschende äkulare Emanzipationseuphorie
schaffen, indem aufdie bıblısche Exodustradıtion zurückgriff. Es gng ıhme:
dıe efreiung des Menschen eınem VO Evangelıum JesuS{ inspirıerten gelun-

Leben. *
Diıiese Konzeption fand damals be1 jungen Pastoraltheologen und Religionspädagogen
begeısterte Zustimmung, fıel Ss1e doch In dıe eıt des konzılıaren Aufbruchs, der In der
Würzburger ynode VOINl 9’/4 seınen Höhepunkt rlebte och heute erinnert diese
innerkıirchliche rel1ig1onspädagogische Aufbruchstimmung das VOoON Exeler inıtuerte
gleichnamıge nterrichtswerk für die Grundschule, das In vielen chulen weıterhın
verwendet WIrd.
eute, nach einem Abstand Von einem Viertel)hrhundert, hat siıch dıe soz10kultu-
re Sıtuation in UuNseTCIN Land verändert. 1Cc 11UT dıie innerkırchliche utfbruchstim-
IHNUN ist verflogen, auch das Emanzıpationspathos ist bgeklungen und hat einer
Nüchternheıt, WEeNn nıchtalVerzagtheıt atz emacht. Dıiıe Sozlologen Van der 1L.00
und Vall Re1] meınen 1Im Anschluss 1as, „daß das Indıyıduum in der moder-
11C1 eıt freier und selbständıger geworden, daß immer mehr Menschen Selbstent-
faltung, Selbständıigkeıit und Privatheit bevorzugen.  »32 Dem Menschen eıner 0_
dernen Gesellschaft röffnen sıch viele Freiıheitsräume, dass oft hılflos VOT der ıhm
zugemuteften Freiheit steht. Im Zeıitalter der Indıvidualisierung und Pluralısıerung INUSS

eın jeder se1ıne eigene Bıographie entwerfen, aDel kann nıcht mehr auf bewährte, der
Tradıtion entlehnte Verhaltensmuster zurückgreıfen. Dıe iıhm reichlich ZUSCINCSSCHOC
Freiheıit weckt oft mehr Frust als ust. So schaut der Mensch aufgrun se1iner „DSyCHhI-
schen Obdachlosigkeıt” (P. ulehner nach (Orten der Geborgenheıt duS, dıe in kle1-
NCN Gemeininschaften und Gruppen gesucht werden. So lässt siıch auch die sprunghaft a_

gestiegene Anzıehungskraft der 50 ruppe der Gleichaltrıgen erklären, dıe nıcht
dıe Stelle der Famıilıe, sondern neben SIE trıtt und auch wertevermittelnden Eıinfluss auf
dıe Heranwachsenden ausübt. SO sagt dıe ] 5Jährige an „Wır schließen uns
30 Zilleßen Gerber Hg.) Und der König stieg herab VO  - seinem hron. Das Unterrichtskon-
zept Relıgion elementar, TaA] 1997,

Vgl Exeler, Eın Leiıtmotiv für astora| und Relıgionspädagogık, München o.J.
32 der Loo Rejen, Modernisierung Projekt und Paradox (dtv München
1997, 292
373 Vgl Allerbeck Hoag, Jugend ohne Zukunft? Eınstellungen, Umwelt, Lebensperspektiven,
ünchen Zürich 1985, 38
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Clıquen ZUSaMMMMNCN, Clıquen, In denen WIT beachtet, in denen WITr akzeptiert und für
voll werden.” Miıt zunehmendem er trıtt allerdings dıe Stelle der
GE dıe Zweılerbeziehung. In der Werthierarchıe Junger Menschen en Famı-
e und gufe Freunde dıe höchste Priorität, das lassen efragungen Jugendlichen ın
den etzten ahren übereinstimmend erkennen. Dıe Sozlologıe spricht in diesem /Zusam-
menhang VO „Beziıehungs-Selbst”, das Gergen beschreıibt Es 1st eın Selbst, das

‚vOonNn Bezıehungen etiragen und nıemals VO fundamentalen Zustand des Bezogen-
34se1Ns getrennt ist

Auf dem intergrun dieser Tendenzen in der (ugendlıchen) Lebenswelt empfiehlt D

sıch, dem Communiobegrıff, der eiınen Schlüsselbegrifi des I1 Vatiıkanıschen Konzıls
bezeıichnet, den Charakter e1InNnes relıg1onspädagogischen Leıtmotivs verleıihen. ach

Kasper ist das Verständnis der Kırche als Commun10 „eine der Leıitideen des I1 Vatı-
kanıschen Konzıls3735.
Ich möchte dıe Leıitidee VON der Commun10 oder der Oommunıcatıo rel1ıg1onspäd-
agogischen Gesichtspunkten betrachten als eiıspie für eine rel1ıgı1onspädagogische
Elementarısıerung In der Gegenwart, gew1issermaßen eın Beıtrag aus katholischer
IC denn ın der etapher Von der Commun10 verdichtet sıch dıe gesamte eologıe.
Mıt Recht darf I11lalı er dıe Commun10 als einen Schlüsselbegri der christlichen
Botschaft erblicken
FF Die kommunikative Didaktik
Vorbe1i SInd dıie Zeıten, da der Erziehende (der Lehrer) seinen Zöglıngen gegenüber-
stand und S1e aufeın vorher festgelegtes Ziel hın erziehen wollte Heute lautet 1elmehr
dıe DevIıse: Erziehung ist Bezıehung, Ss1e ist keıne inbahnkommunikatıon Es o1bt hıer
nıcht auf der einen Seıte dıie Wiıssenden und Alleskönner und auf der anderen Seıte dıe
1Ur Belehrenden, die W1e e1in Nürnberger Trıichter betrachtet werden, In den erst €es
Wıssenswerte und alle Erfa  gen hıneingetan werden mMussen. on der Kırchen-
TAugustinus hat iın se1iner berühmten chrı „Vom katechetischen Unterricht” auf
dieses wechselseitige en und Nehmen e1N!  cksvoll hingewılesen, WE CT sagt.
„Wievıel doch das Miıtfühlen des Herzens! Wenn dıe Zuhörer dieses uns

gegenüber empfinden, dıie WIT sprechen, WIT aber ıhnen gegenüber, dıie lernen, dann sSınd
WIT gleichsam gegenseılt1g Mitbewohner, und Was Jene hören, das sprechen S1eE gleich-

’36Sd}  3 1ın uns, und WIT lernen gew1ssermaßen iın ıhnen, Was WIT en
Die gesamte Pädagogık eines Janusz Korczak ist VOI diesem Gelst der Ehrfurcht VOT

dem 1N! rfüllt, ı@ hat sıch e1gens einmal be1 den Kındern des Kıindergartens bedankt,
we1l S1e ıhn vieles gele hatten. Blasberg-Kuhnke hat In diıesem Sınne einen „ko1-
nonıschen Relıg10nsunterricht” entworfen, der 1m Zeichen der Komonina, bzw. der
Commun1o0 steht nter Komonia versteht S16 „Das Sıch-aufeinander-Einlassen aNgC-

34 Gergen, „S5ınn ist 1UT als Ergebnıis VOIN Beziıehungen enkbar”” Interview mıiıt Gergen, ın Psy-
chologıe eutfe (10/1994) 34-38, 1er
35 Vgl Kasper, Kırche als Commun1i1o. Überlegungen ZUur e  esiologıschen Leıitidee des Zweıten
Vatıkanischen Konzıls, 1ın Könıig Hg.) Dıe bleibende Bedeutung des 7 weıten Vatıkanıschen Kon-
zıls, Düsseldorf 1986, 6/7-84, 1er
36 Aurelius Augustinus, Vom ersten katechetischen Unterricht, NCUu übers. VOoN Werner Steinmann,
bearb VonNn tto Wermelinger, München 1985, 43 (Nr. 17)
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sichts vorhandener Unterschiede und Gegensätze, die wahr- und ernstgenommen WECI-

den, weıl (jott sıch ZUVOT vorbehaltlos aufMenschen eingelassen hat, dıe zugleic radı-
kal VON ıhm verschıieden und ıhm äahnlıch Sınd ! KOrTr 1’3 Joh 1 ; 1_7).”37 ue
wIird heute eın generationsübergreifendes gemeinsames Leben- und lauben-Lernen
gefordert. KExeler spricht VON der Notwendigkeıt eıner „Kooperatıon der (jenerat1io0-
nen  »38 In Fragen des Friedens und der Versöhnung mıt der Umwelt o1bt 65 bereıts einen
Dıalog zwıischen der Großeltern- und Enkelgeneratıon, der auch Zu gemeınsamen
Handeln geführt hat So wünschten die (Girauen Panther aus Wupperta ausdrücklich dıe
1  ırkung Jüngerer Mitglıeder. Be1l dıiıesem gemeınsam Glauben- und Lebenlernen
verändert sıch dıe des Lehrers bzw des Erwachsenenbildners, ist immer auch
zugleich Empfangender, der Urc andere bereichert WIrd. Die Commun10 verändert
auch den Umgang der chüler untereinander und sıch 1n elıner entsprechenden
chulkultur aus
In der Erwachsenenbildung und In der Erwachsenenkatechese bıldet dıe Wechselbezıe-
hung zwischen den enNnrenden und den Lernenden die Grundlage für dıe Erzıehungs-
und Bıldungsprozesse. Der enrende lernt Uurc dıe und Weıise, WI1IEe das Gelernte
aufgenommen und verarbeıtet wird, WI1Ie der Lernende se1n Wiıssen konstrulert, welche
Fragen iıhn bewegen Auf diese Weıise erziehen die Erwachsenen sıch gegenseıt1g. Der
französısche ädagoge Fa Labelle aus aßburg hat eın Konzept der erzieherischen
Wechselseıitigkeıt entwickelt.? Dahıinter verbirgt sıch dıe Überzeugung des phılosophıi-
schen Personalısmus, dass dıe mMenscnNliche Person e1in dıalogisches Wesen Ist, worauf
besonders eindringlıc er hıngewlesen hat
Das VON Bıesinger und seınen Miıtarbeıtern entwıckelte Konzept einer Famıhenkate-
chese, das entscheı1dende Impulse der lateinamerıkanıschen „Cateques1s famılıar” VCI-

an erDl1ıCc ın der COoMMUN1O das zentrale Anlıegen So soll dıe Erstkommunilonvor-
bereitung SallZ 1M Zeichen der Commun10 stehen. „Famılıenkatechese hat als
Grundax1om, dass eucharıstische Gemeinschaft, dass dıie Kommunıon in den Zeichen
VOoN Brot und Weın die Gemeinnschaft zwischen den Menschen braucht, bedingt und e_

möglıcht sowohl In der Famıiılıe als auch in der Gemeinde. Commun10 ist der zentrale
theologische Schlüsselbegriff für diesen Weg, der diese COomMmmMuUuUnNn10 einlösen 111 HITE
dıe Bıldung VonNn Gemeiminschaften. Famılıenkatechese ist eiıne Katechese Von (Gjeme1nn-

Y4Oschaften.
P Inhaltliche Akzentsetzungen
Entschlıe sıch, Commun10 als aden In der Religionspädagog1 betrach-
ten, dann hat das auch Folgen für dıe inhaitlıche Aufbereıtung des Unterrichtsstoffes.
Dies col] ein1gen Beıispielen exemplarısch aufgeze1gt werden:
&J Blasberg-Kuhnke, Lebensweltliche Kommuniıkatıon AUS Glauben. Zur koinonischen Struktur
des Relıgionsunterrichts der Zukunft, in Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz Hg.) elı-
gionsunterricht Jahre ach dem Synodenbeschluß, Bonn 1993, 105-127, 1er LIOE.
38 Vgl Blasberg-Kuhnke, Für eıne Kooperatıon der Generationen ın Schneıi1ider Hg.)
Schritte befreıitem en. Erinnerung Exeler, Münster 1984, 171-182, ler 14J4-1
39 s Labelle, La Recıiprocıite educatıve, Parıs coll «Pedagogıie d’aujourd‘hu1>», 996
40 Bendel, ‚„„Glaube hıegt ın derAT Kommunionweg als Famıilıenkatechese, in Biesinger /
Bendel, Gottesbeziehung in der Famıhlhıe. Famılıenkatechetische Orientierungen VO  —_ der Kındertaufe
bıs 1InNns Jugendalter, Ostfildern 2000, 295-322, 1er 296f.
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In der gegenwärtigen Systematıischen eologıe entdeckt heute Cbmmunio als
Schlüsselwo für eiıne Gottesrede, dıe 1mM Kontext heutiger Sehnsüchte und e  Tra-
ferenzen ihre onturen erhält So hebt TeEeSNaAake In der Kurzfassung se1ıner
fangreichen Trıntätstheologie hervor: „Gott ist der Lebendige nıcht N indem
den Menschen anredet, Gemeininschaft mıt ıhm eingeht und Beziehungen up:
Gott ist auch In sıch selbst Commun10 Communicatıo; se1n eigenes machtvolles
Personseıin verwirklıcht sıch 1im Bezıehungsnetz dreıer göttlıcher Personen
uch menschlıches Personseıin | ist nıcht 11UT und nıcht vorrangıg durch substan-
1jelles ch-Seıin bzw. In-sıch-Sein eprägt, sondern durch eziehung Von ande-
IC her und auf andere hln 2
Wıe können WIT heute verantwortlich VOIN (jott sprechen? Der kzen wiıird sıch VCI-

schıieben VO Herrgott und VOIl Allmächtigen hın ZU) Abbagott Jesu, WIe uns

beispielhaft 1m e1icCc  1S VOIN gütıgen ater (Lk A 1-32) entgegentrıtt. Bıser
me1ınt: „Gott ist nıcht mehr Herr, sondern Vafter , der Uulls selinen Kındern gemacht,
uns dıe Ur'‘ der Gotteskindschaft verhehen hat Er hat sıch als bba-Vater offen-
bart
Jesus, der im Miıttelalter bıs 1Ins Jahrhundert als Pantokrator verehrt wurde,
nımmt heute In den ugen der Jugendlichen VOT em dıe Gestalt eines Bruders und
Freundes dem S1E sich können, WC S1e überhaupt noch eine Bezıle-
hung iıhm aufbauen können; ist einer Von ihnen und steht aufhrer Seıte, be-
leitet S1e auf ıhrem Lebensweg.
Der Heılıge Geist, der Kuss der 1e zwıischen ater und Sohn, ist das ein1gende
Band zwıischen Mensch und Gott und verbindet die Menschen auch untereinander
einer oroßen Liebesgemeinschaft. Das ommun10-Projekt des Comeniius-Instituts

Erschließung des theologisc Elementaren hat bezeichnenderweıise dıe Oorme
epragl: „Geılst Jesu hrıst1ı” als Motivatıon und Krıterium christlıch-humaner e
43  benspraxis. Die Chrıistologie soll hıer VOoON der Pneumatologıe her erschlossen WEeTI-
den Müsste nıcht folgerichtig der Person des eılıgen Gelstes In der ermittlung
und neı1gnung mehr CaC  ng geschenkt werden?
unge Menschen betrachten heute jegliche Institution höchst krıtiısch, dieser allge-
meınen Institutionskritik unterliegt auch dıe Kırche Sıe wırd VoNn Jugendlichen fast
ausschlıießlich dem Gesichtspunkt eiıner Großorganisation betrachtet, der s1e
äaußerst krıtisch, WC nıcht Sal ablehnen:! gegenüberstehen. Auf diese Weıise O
ang Kırche als one der Trmtät  I WIeE dıe Kırchenväter S1e bezeichnet aben,
nıcht In ıhr Blıckfeld, In ıhr spiegelt siıch für S1E nıcht schattenhaft das göttliche Wır
der Dreifaltigkeıit. Dıe Kırche ist primär aber keine instiıtutionelle Tröße, sondern
‚„das VON der Eıinheıt des aters, des ohnes und des eılıgen Gelstes geeıinte Volk”
(Cyprian) Angesiıchts dieser einseltigen und vordergründıgen Betrachtungsweise
auf Seıten der Jugendlichen erwelst sıch der Rückgriff auf die Commu-

Greshake, den dreiı-einen ott glauben Eın Schlüssel Verstehen, Freiburg/Br. ase
Wıen 1996, 43

47 Vgl Bıser, Glaubensbekenntnis und V aterunser. FEıne Neuauslegung, Düsseldorf 1993, 186
43 Vgl OC Elementarısıerung, 1ın Bröker (Hg.), Handbuch relıg1öser Erziehung IL,
Düsseldorf 1987, 452-460, 1er
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nıo-Ekklesiologie des { Vatıkanıschen Konzıls als äaußerst chtbhar.““ Allerdings
mussten den Jugendlıchen auch Erfahrungsräume erschlossen werden, S1e Erfah-

miıt der communıalen Dımens1ion der Kırche machen können. Solche könn-
ten In der Schulpastoral emacht werden, dafür biletet sıch aber auch die kırchliche
Jugendarbeıt d  5 denn 1er rleben S1e etwas Von der Kırche als Gemeiımnschaft der
Glaubenden Auf evangelıscher Seıite hat In der Dıskussion dıe Gemeıindepäd-
agogık sıch der egr1 der Kommunikatıon eingebürgert, emzufolge (Jemeılnde
sıch als „Chrıstusbezogene Kommunikatıon” versteht.””
Im ökumeni1ischen Dıialog auf den verschıiedenen Ebenen ist der Gedanke eines Pe-
trusdıenstes 1mM Sinne elInes mites aufunıversalkırchlicher ene aufgegriffen und
wohlwollend dıskutiert worden. Dem Inhaber des Petrusamtes würde demnach e1iIn
gesamtkırchlicher Dıenst der Einheit 1m Sınne eines ° Vorstehers der 1ebe zutal-
len, gew1ssermaßen könnte als “ Sprecher‘ der Gesamtchrıistenheit fungıeren. Das
dornige Problem der Unfehlbarke1 und des Jurisdiıktionsprimates ist damıt ZWdaT

nıcht AdUus der Welt geschafft, aber eıne CUu«c Siıchtweise röffnet sıch, dıe wen1ger
gatıve Emotionen be1 jJungen Menschen hervorrufen dürfte *° Für uIiIsehen esorgt
en Außerungen des bayerıschen Landesbischofs Friedrich, der auch Catholı-
ca-Beauftragter der Vereimigten Evangelısch-Lutherischen Kırchen Deutschlands
(VELKD) ist Hr hält 6S angesichts der Globalısıierung für ınnvoll und möglıch, dass
der aps VonNn lutherischer Seıite als verbindlıcher precher der Weltchrıistenheır 1m
Dıenste der Einheit zwıschen den Kırchen anerkannt würde, 1Ur könne dıe Chrıs-
tenheıt heute In der globalısıerten Welt wahrgenommen werden. Allerdiıngs ehnte
kategorisch dıe Unfehlbarkeit und den Jurisdiıktionsprimat des Papstes ab, ebenso
eine zentralıstisch hıerarchıische Kiırchenstruktur. Eın verstandenes Petrusamt
mMUuUSse stark in kollegıale und ‚ynodale trukturen eingebunden werden. Diese For-
derung wırd gegenwärtig vermehrt auch Von vielen katholische: Bıschöfen rhoben
Die Sakramente werden heute nıcht mehr inglıc als (madenmuttel verstanden,
sondern als symbolısche Kommunikatiıonshandlungen, SI1E vermitteln dıe egeg-
NUunNng mıiıt dem auferstandenen Herrn und sınd Ausgestaltungen der Kırche als dem
Grundsakrament. Als wirkmächtige Zeichen lassen S1E dıe ähe (Jottes den Men-
schen erfahren So i1st dıe Wırkung der Taufe dıe Eınglıederung 1ın dıie Gemeıin-
schaft der Glaubenden und damıt dıe unverziıichtbare Voraussetzung für dıe anderen
sechs Sakramente. Vorgrimler erDlıc In der eucharıstischen Kkommunıon den In-
egr1 der Commun10o, die nach Paulus „Essen VoN dem einen f  97 ist KOr
03 Dıie Eucharıstiefeljer ist das Gedächtnıis dıe lebenslange Hıngabe Jesu,
die ın seinem Tod ıpfelt. SO ist die Eucharıstıe das Sakrament der Einheıt und der
1€' In iıhr kommunizlieren WITr nıcht 1Ur mıt dem gegenwärt  ıgen Herrn, sondern

44 In die gleiche Rıchtung gehen Überlegungen Von Lentzen-Deıs, dıe ıIn seinem Artıkel nıeder-
gelegt hat Diıe ekklesiale Dımension des Relıgionsunterrichtes. Aspekte ihrer Vermittlung, in
FE  S 109 283-294, besonders 288
45 Vgl egen, Im Glauben en lernen. Beıträge ZUT Gemeiınnde- und Relıgionspädagogık, Müns-
ter 2000, E
46 Vgl die Leserzuschrift VOonNn Prof. Dr. Kühn aus Leıipzıg in der VOTIN
47 Vorgrimler, Communio-Ekklesiologie, In ders., Neues Theologisches Wörterbuch, TE1-
burg/Br. Wıen asel, ‘2000, 1 19f.
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auch mıt den Brüdern und Schwestern. Verstehen WIT Uun! als Absonderung Von
(jott und der Gemeininschaft der Glaubenden, als oppelte Verweıigerung der uns DC-
schenkten 1e (jottes und der geforderten Nächstenlıebe, dann bedeutet Buße CI -

Hınwendung (Jott als dem lLıebenden ater und den ern und
Schwestern.
In der christlıchen Sıttenlehre steht neben dem Dekalog das Doppelgebot der Gottes-
und Nächstenlıebe und dessen Radıkalısıerung In der Feıindeslıeb 1m Mittelpunkt,
CS geht „Fruchttragen In LIiebe” Härıng) )Das Zielgebot In der Nachfolge Jesu
lautet: .„Laebet einander, WIEe ich euch gelıebt hb„ (Joh Dıe grenzenlose
1e Jesu ist das Mal uUunNseTeEeT 1e Nächsten (und Fernsten). ach Paulus hat
das Gesetz In dem einen se1ine Erfüllung gefunden: 1e€ deiınen
Nächsten w1e diıch selbst” In uUuNseTEN Liebesbemühungen sollen WIT dıe 1€' Jesu

seinem Vater und den Menschen mıtvollziehen. Chrıstseim erweıist sıch somıt als
Daseın für Gott und für dıe Menschen *

eiahnren der Elementarısierung
Es ıst nıcht übersehen, dass dıe starke Akzentulerung der Commun10 als en
der Theologıie und Relıgionspädagogik auch Eıinseitigkeiten ach sıch zıeht, dass
dere, dazu gehörende Aspekte ausgeblendet Je1ıben und eıne ganzheıitlıche IC verlo-
Fn geht; ei darf Ganzheıit nıcht mıt Vollständigkeıt verwechselt werden. Die Ab-
ba-Erfahrung Jesu, wırd S1Ee ausschließlich betont, kann einem halbıerten Gottesbild
en. dass dıe dunklen Seıten (jottes nıcht mehr ZUT Sprache kommen. Wır mMussen
dıe etzten Worte Jesu Kreuz in der matthäischen Überlieferung ernst nehmen:
„Meın Gott, meın Gott, Warum hast du miıch verlassen?” (Mt Der Gefahr eines
eindıimensionalen, halbıierten ottesbildes entgeht Baudler in seinen Veröfftfentli-
chungen nıcht immer, WE ausschließlich auf der Abba-Erfahrung Jesu insıstiert
und damıt dıie alttestamentlichen Gotteserfahrungen ZUT Vorstufe für dıe eutestament-
lıchen egradiert. 1e6sSe Weıse werden WIT dem Ersten Testament nıcht gerecht, das
legıtıme Erfahrungen der Gläubigen 1mM 'olk Israel mıt ahwe enthält, dıe eine rgän-
ZUNg der neutestamentlıchen darstellen, aufdıe WIT nıcht verzichten können und dıe IN
Ien E1ıgenwert eNnalten Wır dürfen dıe Dialektik VOoNn ähe und PErAE. VON Offenbarkeit
und Verborgenheıt Gottes nıcht einselt1g auflösen, S1e ist eın essentieller Bestandteil der
bıblıschen Offenbarung. Eınseitigkeiten edrohen auch unseTEe Rede VON Jesus, dem oft
1Ur noch lıebevolle, phılanthropıische Züge aufgeprägt werden. Dabe!1 wird verschwıe-
SCH, dass D auch der Weltenrichter Ist, der „amn Ende kommen wird, richten dıe Le-
benden und die Toten . w1e WIT 1m TE bekennen. Seine Rede Wl nıcht immer sanft-
mütıig und herzbewegend, In S1e miıschten sıch auch schroffe und( J1öne, die nıcht
W1e Schalmeien In den Ohren se1ıner Zuhörer klangen.
SO hılfreich auch dıe Commun10 als en in Theologie und Relıgıionspädagog1i
se1n Mag, S1e ecnıcht das (janze der Heılsbotschaft abh und bedar  aher eıner rgän-
48 Vgl Sıevernich, ädoyer für eın hoffnungsvolles Sündenverständnıs, in Chneıder Hg.)
Schritte befreıtem en |Anm. 38]1, 21 9-225, 1er
49 Vgl Härıng, Freı In Christus. Moraltheologie für die Praxıs des christliıchen Lebens, Te1-
burg/Br. ase] Wıen 1989,
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ZUNg, wodurch ihre Miıttelpunktstellung nıcht in rage gestellt werden soll S1e erweılst
sıch trotz der eben erhobenen Einwände als überaus chtbar Pro] ekt der Ele-
mentarısıerung, der Konzentration und Verdichtung der komplexen Glaubenslehre
für den heutigen Menschen.
ıne andere efahr kann darın bestehen, dass der wechselseıtige Prozess der TSCHII1Ee-
Bung den einen Pol Lasten des anderen akzentulert, WIE oben bereıts ausgeführt WUT-
de Dies ist sehr oft der Fall beım 10124 problemorientierten Relıgionsunterricht, der
dıe oder dıe Tradıtion lediglıch als Problemlösungspotenzı1a: betrachtet, ohne die-
SCI1 eiınen zuzugestehen. Auf der anderen Seıite können dıe theologischen In-

1mM Vordergrund stehen, dass deren Relevanz für den heutigen Menschen nıcht
mehr bedacht wird, WIE 65 beım Weltkatechismus der Fall ist, der eT auch 1im Relı1-
gı1onsunterricht und In der Katechese keıine Verwendung findet
Insgesamt gesehen, ist der Elementarısierungsprozess jedoch eıne unabdıngbare Auf-
gabe sowohl für dıe Systematische und Bıbliısche Theologıe als auch für dıe Praktische
eologie Relıgionspädagogik, welst darauf hın, dassel Seiten aufeınander
gewlesen sınd und 1im espräc miıteinander bleiıben mMussen.



Robert Ebner
Integration VO  — Behinderten und Nıchtbehinderten 1m
Relıgionsunterricht,

{ Wichtige Aspekte der Elementarisierung eım VOon- und Miteinanderlernen

Seılt EIW.: 3() Jahren wırd verstärkt Vvon ern; VON Instıtutionen der Bıldungsforschung
und zanhnlreıichen Pädagogen gefordert, behinderte Kınder In dıe Regelschule integrie-
L  S en festen Eınriıchtungen 1mM In- und Ausland g1bt 6S immer wlıeder Modellversu-
che e1 wırd die Integration überwiegend als DOSIÜUV eschrıeben, insbesondere
wırd betont, dass Nıchtbehinderte beım ernen keıne Nachteıile erfuhren Trotzdem be-
sucht die Mehrheıit der behinderten chüler und Schülerinnen In der Bundesrepublık
Deutschlan eıne hrer Behinderung entsprechende Sonderschule Das ist verständlıch,
denn dıe ehrer ın den Regelschulen verfügen kaum über sonderpädagogische Kennt-
nısse und zudem Mussten auch organısatorische Fragengewerden. Kkönnen ıcht-
behinderte VON Behinderten und Behinderte Von Nıchtbehinderten beım Lernen profi-
tieren? Wo lıegen dıe Chancen, die Grenzen? Mehr als be1ı den anderen Schulfächern
stellt sıch beım Relıgionsunterricht dıe rage, ob CS gerechtfertigt ist, behinderte Kınder
dUSZUEICHNZEI, oder ob nıcht dıe Integration geboten ist Im Miıttelpunkt des tolgenden
Beıtrages steht die rage, WIeE in der Vergangenheıt und in der Gegenwart dieses Miıt-
und Voneılınanderlernen konzıpiert WarTr und welche etihoden vorherrschend
elche edeutung ommt In der integratıven Pädagogık der Elementarısıerung zu®? Da
die Problematı sehr komplex 1st, können 1mM folgenden L11UT ein1ıge Aspekte bedacht
werden.

Elementarısierung und integrative Pädagogık
Zur Methode der Elementarisierung

Be1 relıg1ıonspädagogischen Fortbildungen und auch In zanireıchen relıg1onspädagog1-
schen Veröffentlichungen ist 1mM usammenhang mıt dem Relıgionsunterricht, insbe-
sondere WE CS den Relıgionsunterricht mıiıt Behinderten geht, immer wieder die
Rede VO ‘ Elementarısıieren). 1€ SCHNAUCT hın, stellt fest, dass der Begriff
sehr unterschiedlich gebraucht wird * Es geht aDel eiınmal die rage nach den nhal-
ten, sodann die rage nach den etihoden. Uns interessiert In diıesem Zusammen-
hang dıe rage nach den ethoden Das Wort ° Elementarısıeren)’ wırd VO lateinıschen
Substantiıv ‘Elementum)’ abgeleıtet. Es bedeutet Grundsto({f, Urstofft Demnach gehts
beim Elementarısieren eın erlegen In einzelne e11e; wobe1l aber das ‘Ganze’ nıcht
dus dem Auge verloren wird, denn nJjedem Teıl Siınd Hınweise auf das (jJanze enthalten.

Vgl Muth, Jakob, Integration Von Behinderten, Essen 1986, 95- egert, Jörg Frühauf,
Theo, Integration VonNn Kındern mıt Behinderungen, Opladen 1999, HAT

Vgl Nıpkow, Karl Ernst, Elementarıisierung bıblıscher Inhalte, In Baldermann, In /Nıpkow,Kar]l Ernst 0C Hans, Bıbel und Elementarısıerung (Relıgionspädagogik eute; Er Frank-
furt/M 1979, 35-74, ler 331 Rohrbach,1Das Problem der Elementarısierung 1ın der NECUCTEN

relıgionspädagogischen Dıskussıon, ın TZ 35 21-39, l1er 24 ner, o  € ementarı-
sıerung im Relıgionsunterricht der Schule für Lernbehinderte. Dargestellt TIThema Leıd und seine
Bewältigung AaUuUs chrıistlıchem Glauben, Dıss. Würzburg 1984, X  0O
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Entsprechend den indıvıduellen Lernvoraussetzungen der chüler wırd deren Verhält-
nıs ZU (Janzen WwWI1IeE auch den einzelnen Teılen VOIN diesen Lernvoraussetzungen be-
stimmt.} Es geht der Elementarısierung die ache, aber ebenso dıe ersonen, die
Kınder und Jugendlichen, und ZWäal nıcht beıdes für sıch SCHNOMIMCN, sondern eben
den Prozess der Aneıgnung Elementarısıerung 111 dıesen Vorgängen zwıschenD
und Person dıenen. Miıt einem olchenCauf dıe und Weılse, WI1IeE sıch Kınder dıe
acC  „verhalte ane1gnen und erschliıeßen, versteht sıch Elementarısıerung als doppel-
polıge pädagogische Aufgabe mıt ständıger Selbstüberprüfung. Dıieser Elementarisıie-
rungsansatz nımmt dıe und selbstständıgen Verstehenswelisen und Auseın-
andersetzungsformen der Kınder ernst In dieser mehr Oder wen1ger freıen Dynamık
kann somıi1t das aufgefunden werden, W ds S1e elementar anspricht und iıhnen WITKI1C ei-
Was hat “ Das hat auch Konsequenzen den Religi0onsunterricht. ethoden
der Elementarısierung SInd insbesondere auch In der Korrelationsdidaktiık vorhanden.
Werner Ritter” vier Aspekte, die hıer bedeutsam SINd: Konzentratıon auf theo-
ogisch Wesentliches als rund-Legendes und Eınfaches 1m Sınne ‘elementarer Struk-
turen Schülererfa)l  gen und dıie elementaren trukturen überheferter Erfahrun-
SCH, dıe didaktisch edenken und aufeınander beziehen SINd, dass S1e sıch
wechselseıtig erhellen Dıe Verstehens-, Lebens- und Anfangsvoraussetzungen der
Lernenden Ssınd berücksıichtigen, entwıcklungspsychologische und rezept1ons-
äasthetische SOWIeE sozlalısatıonstheoretische Aspekte mMussen be1 Kındern und Jugendli-
chen beachtet werden. Wahrheıit o1bt 6S nıcht SS und für Sich sondern zwıschen Sa-
che und Person prozessual als Wahrheit „für miıch” Nsofern bedeutet Elementarisıie-
Iung auch „Streit gewissmachende Wahrheıit” und spielt sıch In „offenen” Lernpro-
ZeSSCI ab Nach Godwin Lämmermann mMussen Schülererfahrungen VOT der Fachwıs-
senschaft rangıeren. Peter Biehl> plädıert für eiıne Relıgionsdidaktık, dıe sıch für
theologische Interpretation ffenen „Schlüsselerfahrungen” VON Heranwachsenden
orlentiert. Im Sınne der kommunikatıven pıelen kognitive, emotionale oder
pragmatısche Faktoren eiıne erden In eiıner Klasse Behinderte und Nıchtbehin-
derte gemeınsam unterrichtet, ist gewährleıstet, dass alle diese Aspekte Berücksichti-
ZuNg finden, und das bedeutet, dass ıchtbehinderte VON Behinderten lernen können
und umgekehrt. Wıe das 1mM einzelnen aussıeht, soll 1mM folgenden noch näher ausgeführt
werden.
KT Integrative Pädagogik
Integrative Pädagogıik ist eın Reformansatz, ın dem, anders als 1mM Normalısierungskon-
zept, dıie Heterogenität der Schülerinnen und chüler explizıt 1m Miıttelpunkt er theo-
retischen Überlegungen und praktiıschen orhaben steht.©

Vgl Nipkow 2 9
Vgl Schweıtzer, Friedrich Nıpkow, arl Ernst u. Reliıgionsunterricht und Entwıcklungspsy-chologıe, Gütersloh 1995, 24-26
Vgl Rıtter, Werner, Stichwort lementarısıerung, 1n 126»82-84
Vgl Lämmermann, Godwın, Stufen relıgıonsdıdaktıscher Elementarısierung, ın (1989)Neukırchen-V1 1990, 79-91
Vgl Bıehl, eter, An Schlüsselerfahrungen lernen, 1n 16 (1999), Neukırchen-V1 2000, 349

Vgl Prengel, Annedore, Pädagogık der 1e6 (Schule Gesellschaft; Opladen 1995,
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Integration bedarf eiıner Pädagogık, In der alle Kınder In Kooperatıon miıteinander auf
ıhrem Jeweıliıgen Entwicklungsniveau und mıttels iıhrer mMomentane Denk- und Hand-
lungskompetenzen und mıt einem gemeIınsamen Gegenstand spielen, lernen und di-
beiten. Integrative Pädagogık, deren zentrale Kategorie dıe 'Kooperatıon (GJemeı1nn-

Gegenstand’ Ilst, erfordert In dıdaktıscher Hınsıcht eineTdıe 1m Sınne e1-
NS bıldhaften Vergleiches als aum betrachtet werden kann Se1n Stamm stellt dıe Aau-
Bere thematıische eines ojektes dar, dem alle chüler (möglıchst auch Jjahr-
gangsübergreifend) arbeıten. Dabe!1 können Behinderte VO  — Nıchtbehinderten lernen
und mgekehrt, wobe!l natürlıch keıne Lernzielgleichheit gegeben ist, S1e lernen
Verschiedenes. Von Vorteıil Ist, WENN dıe Lerngruppen altersgemischt SINd. SO können
z.B lernschwache Kınder eiıner höheren Jahrgangsklasse Helferaufgaben In einer nlıed-
rigeren Klassens übernehmen, wodurch ıhr Selbstvertrauen gestärkt wird. Kınder In
altersgemischten Gruppen erhalten wichtige mpulse für ıhre sozlale Entwicklung. Von
Größeren erfahren, Kleineren eiınen Rat geben, se1n Wıssen bereitwillig mıt ande-
IcCh teılen, führt dazu, sıch anerkannt und gebraucht fühlen ® Nur in Projektform All-

elegte Lern- und Unterrichtseinheiten bleten dıe ance, den jeweıls spezıfischen
Erfahrungshorizont und der Bedürfnislage der chüler anzuknüpfen und S1e In offenen
und kooperativen Lernformen zusammenzuführen.? Integrative Pädagogık erfordert
somıt eiınen Unterricht, In dem nıcht Von oben nach sondern ausgehend VONN
chülern mıt dem basalsten Entwıicklungsniveau VoN unten nach oben eplant wIırd.
Wenn dem schwerstbehinderten Mıtschüler 1m Sınne der ‘Schaffung der Orıentierungs-
grundlage der ‘Geme1insame Gegenstand’ 1m Siınne des °Elementaren’ und ° Funda-
mentalen’ exemplarısc und ınnlıch konkret tassbar, rfahrbar und verfügbar emacht
werden kann, ist 6S eın Eeichtes: davon ausgehend, bıs selner wıissenschaftlıchen
Fassung vorzudringen und den Unterricht In Form der ‘Aste bIıs deren Spitzen’ hın
auizuiachern Die In ihrer kognitıven Leistung beeinträchtigten chüler werden abh e1-
Her bestimmten Stufe nıcht mehr weıterschreıten können. Auf welcher Stufe das se1n
wird, äng VO  3 rad der Behinderung ab, wichtig in diesem Zusammenhang ist, dass
S1e das (Janze 1m Chatten, auch W manches 11UT ansatzwelse erfasst wurde. Für
dıe egabten chüler INUSS dies keın achte1 se1n, WECNN S1e dıe einzelnen Lernschritte
miıtgehen. S1e können Hre. dıe behinderten chüler angestoßen werden,7 die Lern-
gegenstände komplexer sehen. 1ese Weise ist S möglıch, dass geistig enNnınder-

und genannfte ‘Hochbegabte’ effizient mıteiınander lernen, WECNN auch Verschiede-
nes Annedore Prengel betont, dass alle Kınder, Von cehr leistungsstarken bIs hın
schwer behinderten, beim gemeInsamen Lernen profitieren, und ZW.) In en Fächern
Die 270 Überraschung lösten dıe kognıtıven Fortschritte der behıinderten Kınder
ter den Bedingungen integrativer Pädagogık duUS, S1Ee werden In erster Linıe aufdas Zu-

Vgl Feuser, Georg, Aspekte eıner integrativen Dıdaktık unter Berücksichtigung tätıgkeıtstheoreti-scher und entwicklungspsychologischer Erkenntnisse, 1n Eberweın, Hans (Hg.), Handbuch Integra-tionspädagogik, Weınheim ase 4] 997, 215-226, 1er
Vgl Eberweın, Hans, Integrationspädagogik als Weıterentwicklung (sonder-)pädagogischen Den-

ens und andelns, ın ers. Hg.) Handbuch Integrationspädagogik, Weıinheim ase 1997,55-70, ler
Vgl Feuser |Anm Z

{ () Vgl ebd., 2FE
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sammenseın mıt gleichaltrıgen MıterzJiehern’ zurückgeführt uch dıe nıchtbehinder-
ten Kınder machten In Integrationsklassen gute intellektuelle Fortschritte, sowohl dıe
sehr schwachen (lernbehinderten chüler als auch die durchsc  1G  —y“ und die csehr
hochleistungsfähıgen. 11 Obwohl die Ergebnisse Uurc eıne Kontrollklasse mıiıt niıchtbe-
hınderten chülern abgesichert wurden, sind ennoch Bedenken angebracht. Diese Be-
denken teılt auch Hans ocken in Bezug auf heterogene Lerngruppen. “ ach ıhm hat
dıe Anwesenheıit lernschwacher chüler weder posıtıve noch negatıve uswırkungen
auf die Leistungsentwicklung chüler, und dıe Anwesenheıit hochleistungsfähıger
chüler wirke sıch auf chüler anderer Begabungsgruppen 11UT geringfüg1g und auch
nıcht In jedem Fall leistungsanregend AUus

Integrationsbemühungen im Religionsunterricht in Vergangenheıit und
egenwa:

In der ergangenheıt, insbesondere in den kleinen Dor{fschulen, W äal CS üblıch, dass be-
hinderte Kınder mıit nıchtbehinderten gemeınsam unterrichtet wurden. Gegenwärtig
o1bt 6S In verschiedenen Ländern Regelschulen, dıie behinderte Kınder ufnehmen und
S1e beschulen. Da ich selbst eine einklassıge Volksschule besuchte, in der auch eN1n-
derte Kınder unterrichtet wurden, möchte ich zunächst VOI dieser Schule berichten;
schlıeßend WIrd autf entsprechende Regelschulen eingegangen.
S Die einklassigen Volksschule integrative Ansätze und Versuche der

Elementarisierung
Dıe einklassıge Volksschule 1n vielen kleineren Dörfern VOIL und ach dem Zweıten
Weltkrieg die e9e Da 6S och keine sonderpädagogischen Einrıchtungen 1im ländlı-
chen Raum gab, War 6S selbstverständlıch, dass auch dıe behinderten chüler diese
Schule besuchten. Ich en hıer eiıne Schule, in der 3() chüler und Schülerinnen,
dıe acht Jahrgangsstufen angehörten, unterrichtet wurden. ecC chüler und Schüle-
riınnen VOIN ıhnen ernbehindert Das erforderte VO ehrer oroßes pädagogı1-
sches BSCHIG und Eınfühlungsvermögen, insbesondere hatte autf dıe indiıvıduellen
Lernvoraussetzungen achten. Im ersten Viertehahr beschäftigte sich der Lehrer
schwerpunktmäßig immer mıit der ersten Jahrgangsstufe, aber auch dıe anderen Jahr-
gangsstufen wurden mıiıtbetreut. Das geschah durch Bıldung VON Lerngruppen, In denen
der Schüler-Schüler-Unterricht domiıinıerend WAÄITLT. Die egabten chüler und CcCNhuler1ın-
NCN In der Tuppe, aber auch dıe chüler und Schülerinnen der höheren Jahrgangsstufen
übernahmen dıe Funktion des Lehrers, der aber trotzdem noch cdıie Arbeıt in den eiınzel-
NC Gruppen überwachte. uch die egabten chüler und chüleriınnen kamen nıcht
KUrz: S1e wurden In besonderen Gruppen ein1gen agen in der O6 ZUSaMIMNCNYC-
fasst und erhielten überdies Hausaufgaben, dıe S1e weıterführten. Die einzelnen Lern-

angelegt, dass einzelne chüler und Schülerinnen mıt Einwilligung
des Lehrers, wobel deren Neıigung und egabung berücksichtigte, ın eıne andere
ruppe wechseln konnten.

Vgl Prengel 8| 159
12 Vgl ocken, Hans, Schulleistungen In heterogenen Lerngruppen, 1n Eberweın, Hans Heg.) Be-
hınderte und Nıchtbehinderte lernen gemeinsam, Weıinheim Basel 1990, 315-320, 1er 319
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Diese Konzeption, In der dıe ommuniıkatıve Anwendung kam, bot viele
Vorteıle, insbesondere für dıe lernbehinderten chüler. S1ıie fühlten sıch In der Klasse 1n-
tegriert und akzeptiert Dadurch, dass be1 ıhren indıvıduellen Lernvoraussetzungen
geknüpft und auch be1 der Verfolgung der unterrichtlıchen jele keıine Lernzielgleich-
heıt mıt den nıchtbehinderten chülern angestrebt wurde, konnten dıe behinderten
chüler Lernfortschritte erreichen. uch dıe nıchtbehinderten chüler profitierten VO

gemeiınsamen ernen, und ZWi 1mM methodischen und ommunıkatıven Bereıch. nsbe-
sondere traf dies für dıe chüler ZU, die beım Schüler-Schüler-Unterricht den anderen
Hılfestellungen boten chüler, dıe den behıinderten chülern Seıte standen, hatten
UrCc. dıe dıdaktıische Vorgehensweıise des FElementarısı:erens einen besonderen Ge-
WwIınn, da S1e überlegen mussten, auf welchem didaktıschen Weg die behinderten Miıt-
chüler den Lerngegenstand erfassen konnten. Insgesamt Wäalr festzustellen, dass das
1ma In der Klasse Uurc dıe verschledenen Oormen der ruppenarbeıt DOSI1ÜUV beeıin-
flusst wurde. Das zeıgte sıch 1mM Umgang der chüler mıteinander, wobel Sensı1bilıtät
und Verantwortungsbewusstsein eweckt und geschu wurden.
uch 1m Relıgionsunterricht wurden diese ormen des Unterrichtens praktızıert. Der
Unterricht wurde nıicht, w1ıe 65 damals üblıch WäAdl, Von ZWEe]1 ehrkräften erteılt, dem
ehrer, der für den Bıbelunterricht zuständig WAäl, und VO arrer, der den Katechis-
I1US unterrichten hatte, sondern lag In eıner Han  Q in der des Lehrers. So konnte
auch hıer be1 den indıvıduellen Lernvoraussetzungen der chüler angeknüpft werden
und Uurc dıfferenzierte Lernziele dıe Vermittlung auf der inhaltlıchen Seıte erfolgen.
Der er gng VOINl den Erfa.  gen der chüler dus und brachte diese Erfahrungen
mıt denen In der oder ın der kiırchlichen Tradıtion In Verbindung. 1ese Weıse
gelang 6S ihm, schon ange bevor dıie Korrelationsdidaktı In relıg1onspädagogischen
Veröffentliıchungen thematısıert wurde, eutlic machen, dass der Glaube etwas mıiıt
dem en hat Dıie chüler jedenfalls erkannten dıes. Bıblısche Geschichten
wurden €]1 z B nıcht vorgelesen oder VON den chülern gelesen, sondern narratıv
vermuittelt oder auch ‘gemalt’ oder ‘gespielt”. ährend 1m herkömmlıchen Relıgions-
unterricht das Hauptaugenmer' auf die ermittlung kognitiver Lernziele gerichtet WAäl,
kamen be1 diıesem methodischen orgehen affektive und pragmatische Lernziele ıh-
IC  - eCcC Das hatte olge, dass für dıe chüler der Relıgionsunterricht interessan-
ter WAäT. Immer wıieder hat der ehrer auch versucht, fächerübergreıifen arbeıten.
Auch das WäarTr INn der damalıgen eıt eine Seltenheıit 16 1Ur dıe behinderten chüler
profitierten Ur dıe affektiven und pragmatıschen Lernziele, sondern auch dıe ande-
Ien chüler.
DA Integration und Elementarisierung ImM Religionsunterricht heute
OoOlan! Kollmann! siıch für dıe Integration VON Behinderten ın Schule und Ge-
meınde eın Das christlıche Menschenbild, nach dem jeder Mensch VON Gott AaNSCHOM-
INnen Ist, w1e wiß ist, ordere VON Katecheten In der (Gjemeınnde und VO  3 Relıgionslehrer
In der Schule dıe entschıedene Berücksichtigung der speziellen Behinderungsform als
Lernausgangslage für alle katechetischen emühungen und zugleıich dıe Nıc  estle-

13 Kollmann, Roland, Menschen mıt Behıinderungen In Katechese und Religionsunterricht, ın
RDpB 45/2000, 1er
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SUuNng des Menschen auf se1ine Behinderung. er mMusse die Segregationsten-
denzen in Gesellschaft und Kırche dıe Integration VOIN Menschen, mıt und ohne eN1N-
erung, geförde werden. In der ergangenheıt wurden viele posıtıve Erfahrungen be1
der gemeinsamen Glaubensunterweisung VON behinderten und nıchtbehinderten Kın-
dern und Jugendlichen in der gemeımndliıchen Katechese emacht. uch 1mM SCAulı1ıschen
Relıgionsunterricht g1bt 6S solche Erfahrungen. Der gemeinsame Unterricht zwingt ZUT

Elementarısierung, wodurch der Inhalt durch multisensorische etihoden erfasst WCCI-
den kann
Erinnert se1 z.B dıe Hauptschule In Bürs/ Vorarlberg, In der sowohl In den profanen
Fächern WwW1e auch 1m Relıgionsunterricht behinderte und nıchtbehinderte chüler DC-
meınsam unterrichtet werden. Favorisıiert 1m Relıgionsunterricht werden €e1 beson-
ders „offene Lernformen?”.  » 14 Be1 den Lernwegen wIird die indıvıduelle Ausgangslage
der chüler besonders berücksichtigt. Im großen Feld der Unterrichtsmethoden pıelen
‘Sozl1al- und Interaktionsftformen‘ (z.B Partnerarbeiıt, Gruppenarbeıt), “sprachorientier-
te (z.B Erzählen) und ‘bıldorientierte’ Unterrichtsmethoden (z.B bıldnerisch Gestal-
ien, Arbeıten mıt Karıkaturen, Otos, USW.) SOWI1e ‘musikalısche, spielerische und medi-
tatıve Handlungselemente’ eiıne wichtige Für die Wege elementaren Lernens
werden Lehr- und Lernformen VOITSCZOSCHI, dıe insbesondere VOIN aktıven Sınn der “Re-
zeption’ und ‘ Assımıilatıion) ausgehen und darum dıe Kreatıivıtät der chülerinnen und
chüler fördern Kognitive und emotionale Prozesse Sınd be1 diesen Lernwegen eben-

bedeutsam. Es hat sıch z.B geze1gt, dass Kınder mıt unterschıiedlichen Lernvor-
au:  enbeım gemeiınsamen Arbeıten einem Pro) ekt Lernfortschriutte erzielen !”
Fast alle Themen des Relıgionsunterrichtes in der (jrund- und Hauptschule und
manche 1ın den weıterführenden chulen Siınd für behıinderte WI1Ie auch für nıchtbehinder-

chüler gee1gnet, W S1e In elementarısıerter Form werden. Eın e1ispie
ist die Erzählung VOarmherzigen Samarıter (Lk 10, 25-3 Be1l cd1eser er1kope steht
das Verhältnis Von Gottes- und Nächstenliebe 1mM Miıttelpunkt. Der Satz ADO sollst den
Herrn, deınen Gott, heben mıt INerzen und SdIlZCI cele: mıt all deiner Kraft und
all deinen Gedanken und Deıinen Nächsten sollst du lıeben WIE dich selbst” wırd Urc
eiıne Beispielerzählung elementarısıiert, 6S soll eutlic werden, worauf CS In der
Relatıon VON Gottes- und Nächstenliebe ankommt. Lothar uld und Stefan (GJÖönnhe1-
INeT beschreiben In ıhrem Compassıon-Pro) ekt!© eıne Unterrichtstorm des Relıgionsun-
terrichtes, dıie sıch, w1e ich meıne, für den gemeiınsamen Unterricht VOoNn Behinderten
und Nıchtbehinderten besonders eıgnet. Danach verbrachten dıe chüler und CNhulerıin-
NC In der ege ZWeIl ochen z B In Altenheimen, Krankenheimen IC wobe!l S1e VON
den Lehrerinnen und ehrern besucht wurden. Relevante Themen und Unterrichtsfor-
INCN, dıe sıch beım Pro) ekt ergeben aben, wurden In den Ablauf des Fachunterrichtes
aufgenommen. Es ze1ıgte sıch, dass viele Themen des Religi0onsunterrichts auch andere
Fächer tangıerten bZzw. dass der Relıgionsunterricht nıcht alleiın zuständıg Wäl. Das Pro-

4  14 Vgl Frıtsche, osef, Erfahrungen mıit offenen Lernformen, in KBI A'409-413, 1er

15 Vgl Schweıtzer / Nıpkow 4 > 179f.
16 Vgl Kuld, Gönnheimer, efan, Das Prax1ıs- und Unterrichtsprojekt Compassıon, ın
Glaube und Lernen 15»8O0-87
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jekt bot dıe ance, beım ernen dıe verschıedenen Aspekte sehen, dass dıe Be-
deutung der einzelnen Fächer In den IC kam
Be1l dıiıesem Projekt steht das Handeln als Methode des Elementarısierens 1m Miıttel-
pun! ıne andere methodische Varılante des Elementarısierens erfolgt Urc dıe Ver-
wendung VON Symbolen Sıe eıgnen sıch ebenfalls das gemeınsame ernen, denn
Symbole bringen alle Saıten des Menschen ZU Klıngen Sıe pıelen be1l der Elementa-
risıerung relıg1öser nhalte eiıne sehr wichtige ınge, Vorgänge werden als Sym-
bo] erkannt, WIntensıtät, also Wiıederholung, Varıatıon, au:und Wiedererken-
NUNg ıhnen gehören und erlebt werden. Der dıdaktıiısche Lernweg erfordert Ssomıt, Aau-
Bere ınadrucke VONN Dıngen, Vorgängen entwıckeln und PHtH6 machen, dass
1€e schrıittweıise ZUT inneren Verbi  ıchung gelangen können. Das verlangt VOT em
den Wechsel der Siınne: Hören, Schauen, asten, das Zueimander VOoN Wort, Schweıigen
und Handeln, den kreatıven Eınbezug Von gestalterıschen Ausdrucksmiuitteln, w1e Ma-
len, Sıngen, gestisches Darstellen, us1ı und Bewegung. ‘ Symbole aben also mıt der
pädagogischen Kunst des ‘Elementarisierens’ tun, mıt der Rückführung komplexer
trukturen auf pragnante Grundelemente Symbole erwelsen sıch dann als auglıch,
WE S1IE 1mM C  b  unkt mehrerer Bezugslınıen lıegen, nämlıch W S1E

theologısch den Kkern eiıner aCcC treffen,
dıidaktısch das iniacnhe als das Grundlegende ansprechen,
möglıchst In dıe Sıtuation und Entwicklungsstufe Junger Menschen hıneinzıe-
len

IC dıie 1elza. oder dıe Varıation VON präsentierten Symbolen ist gefordert, sondern
iıhr bewusster Einsatz 8 Es ist heute wichtig, verschıedene Arten VOoOoN Symbolen aufzu-
greifen: ‘Ursymbole’ und ‘Situationssymbole”. ‘Ursymbole’ WIE Brot, Wasser, IC
eic SInd nıcht weılter ruCcC  ar In der ıngwelt. Wenn INan intens1v mıt ıhnen
ogeht, versprechen S1€e dıchte, vielfältige Erfahrungen. ugle1c sınd S1E zentrale Bılder
der relız1ösen, der bıblıschen Sprache ‘Sıtuationssymbole’ werden fallweıse entdeckt.
SIıe SINnd VON Sprechender edeutung Junge Menschen, WwI1e z B der Turnschuh als
ymbo oder dıe eder]acke eic Das Sınd ınge, in denen sıch jJunge Menschen wlıeder-
iinden, In denen S1E für Jage und Monate eın sprechendes Zeichen iıhrer S1ıtuation WwIe-
dererkennen und darın ihre Identität stärken.
Wenn 1Im Relıgionsunterricht behinderte und nıchtbehinderte Kınder gemeinsam er-
richtet werden, werden nıcht 1UT kommunikatıve und sozlale Fähıigkeıiten gelernt, SOTI-

dern auch wesentliche nhalte des chNrıstlichen aubDens In den Miıttelpunkt gerückt,
WIE z B Nächstenlıebe, das Vorbild Jesu, dıe chöpfung eic

Schlussbemerkungen
In Deutschlan: o1bt 6S inzwıschen Integrationsversuche 1m vorschulıschen Bereıich, In
der Schule und In der freıen und kırchliıchen Jugendarbeıt. Dıie Versuche zeıgen, dass dıe
Integration keine Utopı1e ist, 1elmehr eiıne pädagogische Au{fgabe, dıe Erzıeherinnen,
e  er Jugendleıter und Eltern einem mdenken zwingt. Nachgedac werden INUSS

f Vgl TOC Wılhelm, Neuere Erträge der Symboldıdaktıik, 1nN: Adam, Gottfried Schultze, Her-
bert Hg.) Religionsunterricht mıt Sonderschülern, Üünster 1988, 119-136, 1er 1 33f.
18 Vgl ebd., 133
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aber auch über eiıne Anderung in der Ausbildung der ehrer bzw über schulorganısato-
rische Maßlna:  en 19 Im Lehrplan für dıie Grundschulen In Bayerne}6S „Dıie gesell-
ScChHha  3C Integration VON Menschen mıt Behinderungen als Ziel baut auf einer MÖßg-
hlıchst frühzeıltigen Sensibilisierung 1m gemeiınsamen ernen und wechselseıtigen Mliıt-
einanderumgehen auf. Kınder mıit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf begeg-
19101 sıch 1im Allgemeıinen vorurteıilsfre1ı und unvoreingenommen. Dies stellt eiıne ance
dar, Eınfühlsamkeıiıt und Toleranz für das bisweilen andersartıg wirkende Handeln VOIl
Menschen mıt einer Behinderung entwıckeln SOWIE Handlungsstrategien kennen
lernen, die auch 1mM zukünftigen Leben eıne ANZCINCSSCIHLIC egegnung VOINl Behinderten
und Nıchtbehinderten anbahnen”?% ährend In anderen Bundesländern 1m SChHhul1ıschen
Bereich dıe Integrationsbemühungen schon vorangeschriıtten SInd, eiImnde sıch In
ayern noch 1mM Anfangsstadıum. Am Juh 99% hat der Bayerische Landtag dıe YC-
meınsame Beschulung Behinderter und Nıchtbehinderter erortert und einen Beschluss
herbeigeführt. Grundsätzlich wiırd hier die Integration der Behinderten In dıe egel-
schule bejaht, aber S1e wiıird ganz bestimmte Bedingungen eknüpftt. Der chulbe-
such INUSS sıch indıvıduellen Förderbedarf der Behinderten und VON Behinderung
edroNnhten Kınder und Jugendlichen orientieren.  21 1C die Lernzielgleichheıit ıst e1
das entscheidende Krıterium, sondern dıe rage, ob, und WIeE lange der jeweılıige
Lernort für das iınd törderlich ist In diesem Zusammenhang wIırd auch auf eine not-
wendige Kooperatıon der verschiedenen chulen hıingewlesen, dıe CS ermöglıchen soll,
in bestimmten Fächern behinderte mıt nıchtbehinderten chülern beschulen.  22 1ıffe-
renzierung und Individualisierung werden €e1 als wichtige dıdaktısch-methodische
Komponenten herausgestellt.“” Ausgangspunkt für jedwede sonderpädagogische För-
derung ist der INnd1v1due festzustellende sonderpädagogische Förderbedarf des eiınzel-
HCT Kindes und Jugendlıichen. 1ele Kınder und Jugendliche mıt sonderpädagogischem
Förderbedarf können mıt sonderpädagogischer Unterstützung allgemeinen chulen
verbleiben, das erfordert aber eine Zusammenarbeıit der Schulleitungen und
mıt den entsprechenden Sonderpädagogen. Wenn auch in diıesem Beschluss dıe in ande-
Ichn Bundesländern teilweıise euphorischen Darstellungen Von der gemeinsamen Be-
schulung Behinderter und iıchtbehinderter relatıviert werden, ermöglıchen
S1e auch In ayern gewılssen Bedingungen den integratıiven Unterricht. Besonders
dıe beiıden Kırchen ollten sıch dafür einsetzen, dass In Relıgionsunterricht, Katechese
und Jugendarbeıit keine Ausgrenzung der Behinderten erfolgt. Eınen wichtigen Beıtrag
ZUT Integration könnten nämlıch Schulıscher Relıg10nsunterricht, Katechese und ırch-
IC Jugendarbeit leisten, WE dort beım Von- und Mıteiınanderlernen wichtige
Aspekte der Elementarisierung Z Anwendung kämen.
19 Vgl €l  ann, Raıner, Entwicklungspädagogik und Kooperatıon, Weıinheim 1998, 42Tschamler, Herbert, Möglıchkeiten und TrTeNzen der Integration VON Behinderten in pädagogischenFeldern, in Katholische Elternschaft Deutschlands Hg.). Integration Behinderter In RegelschulenÖrderung der Behinderung? (Schriftenreihe der Heft 18), Bonn 1992, 32-41, l1er
20 der Bayerischen Staatsministerien für Unterricht und Kultus und Wıssenschaft, FOTr-
schung und unst, So.-Nr. 1/2000, IS

Vgl Karl, Integrative schulische örderung behıinderter und VoN Behinderung bedrohter
Kınder und Jugendlıcher, In Schulverwaltung (Ausgabe Bayern) 27 (1999) 3 Hefte]; 96- 02, 1er
22 Vgl ebd., Y’/
27 Vgl ebd., 99



Franz Niehl
Miıt lexten 1m Gespräch,

( UÜber die Arbeit mit Texten IM Religionsunterricht
Was sınd Texte”?

Das Wort ‘ Jext’ (aus mlat Gewebe) welst arau:  1n, dass eın ext e1in ortge-
ecCc mıt handwerklıchem arakter ist Eın ext wırd gemacht; als schrıftlıche Form
der Rede ist stärker als der mundlıche Ausdruck eprägt VO ormwiıllen des Ver-
fassers. Was eısten 1UMN Jlexte und wI1Ie kann S1e verstehen? Angesıchts der1e
der Jlexte g1bt 65 aufdiese rage keıne eindeutige Antwort Für eiıne ärung ist 65
eshalb e1IC. zunächst die Jextgattungen orob einzuteilen In

pragmatısche Jlexte bzw. Sachtexte und
fiktionale DZW. lıterarısche Jlexte

Was eisten Sachtexte und WIe verstehen WIr sie?
Sachtexte bileten Informationen oder S1e analysıeren einen Sachverhalt; S1e eroörtern e1ın
Problem oder S1e ergreifen wertend Parte1 Hıerher gehören Geschichtsschreibungen
und Börsenberichte, Lehrtexte In Schulbüchern und Nachrichtenmeldungen, aber auch
ESSays, phılosophısche und theologische Jlexte Machen WIT IMN dıe Leıistung Von Sach-
textien einem einfachen eıspie klar In Kleidungsstücke ist meılstens e1in kleıner
Zettel eingenäht, der dıe Produktinformatıion nthält „„80% Synthetics, 20% Baumwol-
le  5 Der Hersteller Autor) teılt dem Käufer LeSEr) pflichtgemäß mıt, dass dıeser Pull-
OVeT 80% AdUus Kunststoffen und 20% aus Baumwolle besteht eIerenz Inhalt der
Mitteilung). Wann hat Nnun eın Leser diese Ofscha: verstanden? Zunächst IN1NUSS dıe
Begriffe „Synthetics” und „Baumwolle” kennen und DE I1USss$s dıe Prozentangaben ent-
schlüsseln können. Jetzt hat T: dıe vordergründıge Informatıon entziıffert. Verstanden
hat CT den appenext aber erst, WC dieser Information eıne praktısche edeutung
abgewıiınnen kann Beıispielsweise sollte in WwIissen, Wäas die Gewebemischung für dıe
Verwendung des Kleidungsstücks bedeutet (Schutz VOT älte, Verträglichkeit KÖT-
DCT, Waschen, rennbarkeıt ei6.) Der Leser INUSS also dıe Ofscha eines Sachtextes
entschlüsseln, I1UuSS dann se1n Wiıssen aktıyıeren und dıe CUu«c Informatıon mıt sSe1-
11C  3 Wıssen verknüpfen.
e1 g1bt 6S Zzwel Möglıchkeiten: Es kann se1n, dass dıe Cu«c Informatıon das ısherige
Wıssen lediglich erganzt und bestätigt. Dann kann Ss1e problemlos In die Vorstellungs-
welt eines Menschen aufgenommen werden. Es kann aber auch se1n, dass die NCUC IM-
formation sperr] ıst den bısherigen Auffassungen und Überzeugungen. Wer etwa e1-
nen ext über Wundererzählungen lıest, INUSSs vielleicht seine Vorstellung VONern
revidıieren. Er wird also genötigt, se1n Weltverständnis In diesem Fall auch se1ın lau-
bensverständnis ändern. e1 spielt sıch oft eın mehrschichtiger Lernprozess ab
Seine bısherıgen Denkvorstellungen I[1USS der Leser nämlıch überarbeıten, dass dıe

Informationen eingepasst werden können. Im 3C auf Wundererzählungen
e1 das vielleicht [)Das Bıld VoNn Jesus und dıe uffassung VO Neuen esta-

Relıgionspädagogische Beıträge 7/2001



Franz Niehl

ment werden infrage gestellt und mussten modıif1ızıert werden, damıt das TICUC Verständ-
n1ıs der Wundererzählungen integriert werden kann
Verstehen ist also en komplıizıerter Prozess derAssimilation und der Akkommodation

Das Neue WwIrd angee1gnet (assimiliert), dass CS dıe bısherigen Vorstellungen CI -
weıtert oder korriglert
Gleichzeintig aber wırd das e  ge der bısherigen Vorstellungen verändert (ak-
kommodiert), dass sıch das OL Wissen ohnenenBrüche einpassen lässt

In diesem Prozess ist aber jeder Leser bestrebt, selne Vorstellungen L11UT SsSoweıt an-
dern, WwI1e 6S se1n Zul139. Neue Erkenntnisse, dıe ıhm zuvıel Änderungen ZUINU-

ten, wırd zurückweılsen. In unseTem e1ispie könnte etiwa einer enken Dıiese u11as-
SUuNng VO den undern ist mI1r adıkal Ich glaube das nıcht und übernehme L11UT einen
Teıl der Thesen. Wır stoßen 1er auf eine Ursache VON Lernblockaden WennHG
Informationen einen Menschen praktısch nötıgen, se1n bısheriges völlıg
zusturzen, dann hält lıeber seınen alten Vorstellungen tfest und verwirtft dıe
Eıinsıchten, überzeugend S1e auch se1n mögen.
Wenn also eın Sachtext verstanden werden soll, lautet dıe 1  age Wıe kann der
ext verknüpft werden mıiıt den bısherigen Vorstellungen der Leserimnen und Leser‘
Wıe kann In eziehung geSsEIZL werden iıhrer bısherigen Lerngeschichte?
Was eisten literarische Texte und WIe verstehen WIF sie?
Wıe erhält O sıiıch 1Un mıt lıterarıschen lTexten? ehren WIT och einmal zurück den
Textihen! 980 chre1ıbt der Schriftsteller Nıcolas Born Wır en 80% In ynthe-
t1Ccs und 20% 1n Baumwolle ”} Wann hat ]jemand diesen ext verstanden? Nun, w1e
beım Sachtext I1USS$S wIissen, W dsSs Baumwolle, Synthetics und dıe Prozentangaben be-
deuten. Aber das genugt nıicht Wenn eiıner diese ‘wörtliche edeutung’ erfasst hat, hat

noch ange nıcht verstanden, WOTUIN 6S In diesem ext geht Aus der einfachen Sach-
duUSSagc des Etiketts ist nämlıch eine etapher geworden. Dıie Arbeıt des Lesers ist Jetzt
anspruchsvoller: Er INUSS zunächst durchschauen, dass OT: diesen ext nıcht mehr wört-
1C verstehen darf. Dementsprechend INUSS CT 11U7N eın Textverständnıs entwıckeln, das
den Wortlaut überschreitet. Er muß den ext interpretieren, €1 wiıird der Leser auf
eine Reıise geschickt nämlich auf eine Reise sıch selbst Hr soll herausfinden, wel-
che Verknüpfungen zwıschen se1ner Lebenswelt und der Textwelt möglıch S1nd. Die
Textwelt aber wIird el symbolısch verstehen. Damıt entsteht eine offene S1ıtuation
und der ext verliert selne Eındeutigkeit. Die verschliedenen Leserinnen und Leser ha-
ben Ja unterschıiedliche Schicksale und Er  ngen. Es kann also se1n, dass jemand 65

findet, dass „ZUu S0% iın Synthetics” lebt, während eın anderer dıe Entfremdung
VOI der Natur bitter beklagt Wer lıterarısche Texte verstehen will, führt also eın Ge-
spräch, In dem AR seıne bısherige Erfahrungsgeschichte mıt der Textwelt ıIn Beziıehung
SeTZ Die offnungen und Sehnsüchte, die Angste und Glückserfahrungen der eser
bılden den Resonanzraum, in dem die Tragweıte und Wahrheit lıterarıscher Texte aus-

elotet wWIrd.

Nıcolas Born, ede ZUr Verleihung des Bremer Lıteraturpreises (28.01.1977), In Tintenfisch 12.
Berlın 1977, 115-117, ler‘ 115



Mit Texten IM Gespräch
Was elısten also fiktionale JTexte”? In einem vordergründıgen, wörtlıiıchen Sınn sınd lıte-
rarısche lexte nıcht wahr. Dıe Dıchter ügen ber als etaphern, als Bılder für unseTe

Erfa  gen, übermuitteln edichte, Dramen und Erzählungen unersetzliche ahrhe1-
ten Liıterarısche JTexte wollen interpretiert werden. Unter ‘Interpretation’ verstehen WIT
e1jenen Dıalog, In dem Leserinnen und eser dıe Textwelt als Echo und Spiegel iıh-
ICI Lebensgeschichte entdecken. Vielleicht stoßen S1e €1 auf Erlebnisse und innere
Bılder, dıe s1e bısher verdrängt aben; vielleicht entdecken S1e eiıne verschüttete Wahr-
heıt oder eınen Lebenshorizont und lernen sıch selbst dadurch besser kennen.
Wıe kommt 6S NUun}n, dass Leserinnen und ESer. dıe völlıg unterschiedliche ebensge-
schichten aben, dennoch VONN demselben ext faszınıert sSeInNn können? iıne Antwort auf
diese rage 1eg In der Oftfenheıiıt der lıterarıschen lexte S1e zeichnen sıch HTE Mehr-
deutigkeit aus und ermöglıchen damıt unterschiedliche Interpretationen. Zugespitzt
lässt sıch rst dıe Leserinnen und eser tellen dıe edeutung eines Textes her.
Deshalb kann CS die alleın richtige uslegung auch nıcht geben WO. aber: Auslegun-
SCNH, dıe eindeutig falsch sınd, weıl S1E der Struktur des Jlextes wıdersprechen).
Wenn also e1n lıterarıscher ext verstanden werden soll, lautet dıe e1  age Wıe
kann der ext 1InNs espräc kommen mıt den Erzähl- und Bıldwelten der Leserinnen und
Leser”? Wıe kann verknüpft werden mıt ıhrer bısherigen Erfahrungsgeschichte?
Texte als Elemente e1ines kommunikativen Prozesses
Bıs aufwenıge Ausnahmen (etwa agebuch, Merkzettel) riıchten sıch lexte TeS-

Deshalb ist 65 aufschlußreich, lexte als Elemente eINes kommunikatıven Prozes-
SCS betrachten:

Eın Autor verständıgt sıch
mıt eines Jlextes
mıt Lesern
über einen Inhalt
1mM Mediıum der Sprache

aDe1l bringen alle Elemente dieser€l ihre elten In den Verständiıgungsprozess en
(vgl Schaubild): Autor und Leser SInd Jjeweıls beheimatet In iıhrer geschichtlichen 1
tuatiıon; der extbezieht sıch auf außersprachliche Wırklıc  el (etwa aufSachverhalte,
auf Erlebnisse und Erfahrungen, auf TODIemMe und Vorstellungen); der ext verwelst
zudem auf andere JTexte (denen CT wıiderspricht oder dıe bestätigt, die modıfizlert
oder orriglert). Und Schhelblıc ist der ext gestaltete Sprache, hat stilıstische und
syntaktısche Merkmale, dıie AdUus den Möglıchkeıten der jeweılıgen Sprache und Lıtera-
tur erwachsen bzw. diese Möglıichkeıiten erweıtern. Diesem Schema entsprechend las-
SCT] sıch Texte auch grob charakterisıeren und einteılen: Es g1bt Jexie; dıe ıhren Schwer-
punkten In der Selbstmitteilung des Autors, für andere Texte steht dıe Sachaussage
1Im Miıttelpunkt; Jexte können sodann Appell dıe Leserinnen und eser SeIN, und
nıcht zuletzt kann iıhre Eıgenart in eiıner besonderen Gestaltung der Sprache lıegen (z
Metaphorik, Motive, Stilmıittel, Reim, Rhythmus, Sprachgestus, eic.)
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Mit Texten IM Gespräch
Was eı °einen lext verstehen ?

Das Verständnıs eines (lıterarıschen) lextes wächst In einer Bewegung, dıe hın und her
au zwıschen dem Text, se1lner Analyse und außertextlıchen Eıinsıichten. €e1 können
olgende Z/Zugänge ext unterschıeden werden:

Intuitives Erfassen einer Textbedeutung hbeim Lesen oder Hören

D) Analyse des Textes oOrma und inhaltlic:
Leıtfragen: Wiıe ist der ext gemacht? eiche Stilmuittel und Motiıve kennzeıiıchnen ıhn?
Welcher lıterarıschen Gattung gehö er an’? Worum geht C655 inhaltlıch? elche Posıti-

ezieht der Text? Wıe erhält siıch damıt anderen Auffassungen und Meınun-
gen?
C) Beziehungen zwischen Leser und ext
Leıtfragen: elche welst der ext dem eser zu? elche Assoz1lationen ruft
wach? elche Erfa)  gen, Erlebnisse und inneren Bılder bılden den Resonanzraum
des Textes? Warum ist dieser ext Aaus meıner 1C wertvoll®? Was begeıistert miıch
iıhm? Wodurch provozlert mich?
d) Rekonstruktion der Entstehungssituation als Interpretationshilfe
Leıtfragen: Wıe ist der ext entstanden? Was Ww1issen WIT über den Autor und seiıne Ntien-
tionen? Welchen Stellenwert hat in den Auseinandersetzungen der Entstehungszeıt”?
Wogegen und wofür ergreift Parte1?
e) Position des Textes In der 'elt der Sprache
Leıitfragen: Wıe verhält sıch der ext anderen Texten, dıie themen- oder motivver-
wandt sınd? Miıt welchen sprachlichen Mıtteln erweıtert dıe Wahrnehmung der ese-
rinnen und Leser‘? elche Sprachebene benutzt der Text? Wıe verhalten sıch Inhalt und
Sprachgestus?

Exemplarische Vergegenwärtigung der Wirkungsgeschichte des Textes In
Gesellschaft und Kultur

Leiıtfragen: elche Rezeptionsgeschichte hat der Text? Miıt welchen Entwicklungen ist
GT verknüpft? elche Irkungen hatte er‘? Was Verra: dıe Wiırkungsgeschichte über se1-
nen Stellenwer‘ und seiıne Deutungsmöglıchkeıiten?
2) Klärung des Vorverständnisses
Leıtfragen: Miıt welchen Erwartungen begegnen VOT dıesem iıntergrund heutige
Leserinnen und Leser dıesem Text? Und w1Ie begünstigen oder blockıeren diese Erwar-
tungen die Textbegegnung?
h) Verknüpfung des Textes miılt heutigen rfahrungen und zeitgenössischen

Den  Odellen
Leıtfragen: Wıe wirkt der ext heute? Was löst be] Leserinnen und Lesern aus?-— Wel-
che Wahrnehmungen und Wertungen stellt infrage? Wıe lässt 61 sıch interpretieren
VOT dem Hor1izont heute wıirksamer Den  odelle?
Im Wechselspiel dieser Z/Zugänge kommt eın vielstimmı1ges espräc zustande, das 1mM-
HIT NEUE Facetten ZU Textverständnis beiträgt €1 bleı1ıbt offen, Was der ext ‘wiırk-



Franz Niehl

ich bedeutet)’. Es könnte nämlıch se1n, dass dem “Lext sıch’ keıine Bedeutung ZU-

kommt Bedeutungen erwachsen erst AdUus dem Bezıehungsgefilecht, In dem eın exf
wırksam wIird. Nnsofern ist dıe Auslegung VoNn (lıterarıschen) Jexten en grundsätzlıch
unabschließbarer Prozess Das @1: auch: Die Unterrichtenden ollten dem Verlangen
ach Eıindeutigkeit und ollten der Versuchung wıderstehen, lıterarıschen
JTexten are Bedeutungen zuzuschreı1ben. Das 16 nämlıch, dıie hlıterarısch eabsıch-
tıgte Mehrdeutigkeıit (etwa Hre Leerstellen) wıderrufen. Angemessener ist CD, sıch

mıt wechseliIndem Blıckpunkt auf dıie Textwelt einzulassen. Dann scheinen Dıstanz
und ähe ZUT erlebten Welt auf. Dann kann sıch jener ınnere) Dıalog des Lesers mıiıt
dem ext entwiıckeln, in dem sıch dıe regungskraft des Jlextes erwelst. Dıie aNSCINCS-
SCI1IC Eıinstellung ist also nıcht das Bescheidwıissen über den Jext.; sondern Jene Neugıier-
de, dıe mıt Überraschungen und unvorhergesehenen Entdeckungen rechnet.
Dıiıe bısher Dımensionen des Textverstehens werden überschriıtten, W dıe
Metaebene In die Interpretation einbezogen WITrd. Dann kann etw gefragt werden:

Wiıe konstrulert der ext Wırklıchkeit Wıe €1 mıt anderen Instan-
ZCN, dıe Wırklıiıchkeir hervorbringen (etwa mıt gesellschaftlıchen rdnungen, welt-
anschaulichen Posıtionen, äasthetischen ertken. Rıten z
Woraus spe1st sıch das erkenntnisleitende Interesse der heutigen Leserinnen und Le-
SCT und Ww1e wirkt cs zurück auf den Umgang mıiıt dem lext”?
Wıe hat sıch der Bliıckwinkel der Leserinnen und eser 1m Lauf der Wırkungsge-
schıichte verschoben? elche Ursachen und Folgen lassen sıch erkennen?
Was bedeutet dıe geschilderte Methode der Interpretation für das Selbstverständnis
der Leserinnen und Leser‘ (Genauer: Welches Selbstbild und welches Bıld VON Kul=-
tur entstehen, WC Interpretation ein Grundmuster für dıie ne1gnung Von ITrklıch-
eıt st? Inwıefern ist dann der Umgang mıiıt Jlexten e1ın exemplarıscher us des
In-der-Welt-Seins

exie 1im Relıgionsunterricht
ast unerschöpflıch sınd die Möglıchkeıiten, dıe lTexte für den Relıgionsunterricht be-
reithalten:

Texte können einen Sachverha darstellen und das Weltverständnis der Schüle-
nnen und chüler fördern
Texte können die Wahrnehmungsfähigkeıit erweiıtern. Insbesondere lıterarısche eX-

stiften Möglıchkeiten ZUT Identifikation und Auseinandersetzung.
Texte können mpathıe und Erlebnisfähigkeıit fördern In der Erörterung derartıger
Texte können ethiısche und ex1istentielle Fragen vertlieft werden.
exXie können Wortschatz und Ausdrucksvermögen der Schülerinnen und chüler
vergrößern.
exte können Fantasıe wecken und schöpferische Fähigkeıten wachrufen

Jexten können Schülerinnen und chüler ihre methodıischen und hermeneuti-
schen Fähigkeıiten entwickeln. e1 wiırd der Reliıgionsunterricht besonders aufdıe
Stilmittel und Gattungen der relıg1ösen Sprache achten. SO schrıttweise in
dıe Sprache des aubens e1in.



Mit Texten IM Gespräch
Die Erschließung des Textes In der Unterrichtsvorbereitung
Miıt den chrıtten der Textauslegung 1im zweıtenSen WIT einen breıten, e1-
NEeN idealtypıschen Weg markıert; wiß kann Lehrerinnen und ehrern helfen, sıch selbst
eınen ext erschließen, ehe S1e methodische für den Unterricht planen Wenn

eın vertieftes Textverständnis SCWONNCH wurde, begıinnt dıe notwendıge Reduktion
und dıe Ausrichtung auf Erfordernisse des Unterrichts: eliche Funktion soll der ext
im dıdaktıschen und methodischen Arrangement der Unterrichtsreihe bzw. der Unter-
richtsstunde erfüllen? ass diese Funktion auch dıiesem Text? aDe1l kann 6S se1nN,
dass der ext selber der zentrale nha| des Lernprozesses ist und dass VO ext her der
Unterricht strukturıiert wIrd. Oft erfüllt der ext aber eiıne nachgeordnete Aufgabe. Er
ewa sıch dann als Impulstext, als Informationsbausteın, als ext Problemer-
schlıeßung; dıent vielleicht Wiıederholung und Ergebnissicherung oder wırd als
Meditationstext eingesetzt. DIie Klärung dieser rage entsche1idet über Intensıtät und
etihoden der Textarbeıit. Eın zentraler Bıbeltext EeIW: wıird intens1v bearbeıtet; Impuls-
und Meditationstexte stehen für sıch.
Schülerinnen und chüler begegnen Texten naturgemäß anders als dıie Lehrperson. Des-
halb 1st klären, mıiıt welcher Erwartungshaltung und mıt welchem Interesse chüler
vermutlich den ext uinehmen €e1 wiırkt sıch auch dıe Verwendungssituation ın der
Schule AQus Beispielsweise legt der Relıgionsunterricht ex1istentijelle und ethische Fra-
gestellungen nahe; begünstigt auch die IW  ng, dass eın ext sıch auf relıg1öse
Vorstellungen beziehto Jesus s  S, rlösung ete/X Entsprechen reagleren dıe
Schülerinnen und chüler Sie entdecken manchmal relıg1öse ezüge, für die eın ext
überhaupt keiıne Anhaltspunkte bletet. em ist be1 lıterarıschen Jlexten der Versuch,
eiıne weltanschaulıiche oder ethische Quıintessenz herauszulesen, zume!1st eıne grobe
Verkürzung. 1er sSınd Religionslehrerinnen und Religionslehrer vielleicht SCHAUSO
ge1ä  e W1e diejen1gen, dıe S1€e unterrichten.) Sodann ist mıt Verständnisschwier1igke1-
ten vielleicht mıt Blockaden rechnen. Lesetempo und Aufnahmefähigkeıt
der Kınder und Jugendlichen wollen edacht se1N. Vor em ist agen elche für
s1e Einsichten können dıe Schülerinnen und chüler In der Auseimandersetzung
mıt dem ext gewıinnen? Und welche etihoden können S1E €e1 erlernen, dıe iıhnen
auch künftıg das Verstehen VON Texten erleichtern?
Phasen der Textarbeit IM Umnterricht
Unterricht entzieht sıch starren Planungsrastern. Die esonanz der Schülerinmnen und
chüler aufeıinen ext ist deshalb für dıe Gestaltung des Unterrichts bedeutsamer als eın
Schema der Planung. Dennoch lassen sıch (zumındest analytısch) olgende Phasen der
Jextarbeıt unterscheiden:

die Vorbereitung auf den ext
Verknüpfung mıt dem ema, evtl rklärung unbekannter Wörter, Hınweise auf
den Autor
die Iextpräsentation
erzählen, vorlesen, ext aushändıgen, über V-Medien einspielenMit Texten im Gespräch  41  Die Erschließung des Textes in der Unterrichtsvorbereitung  Mit den Schritten der Textauslegung im zweiten Abschnitt haben wir einen breiten, ei-  nen idealtypischen Weg markiert; er kann Lehrerinnen und Lehrern helfen, sich selbst  einen Text zu erschließen, ehe sie methodische Schritte für den Unterricht planen. Wenn  so ein vertieftes Textverständnis gewonnen wurde, beginnt die notwendige Reduktion  und die Ausrichtung auf Erfordernisse des Unterrichts: Welche Funktion soll der Text  im didaktischen und methodischen Arrangement der Unterrichtsreihe bzw. der Unter-  richtsstunde erfüllen? Passt diese Funktion auch zu diesem Text? Dabei kann es sein,  dass der Text selber der zentrale Inhalt des Lernprozesses ist und dass vom Text her der  Unterricht strukturiert wird. Oft erfüllt der Text aber eine nachgeordnete Aufgabe. Er  bewährt sich dann als Impulstext, als Informationsbaustein, als Text zur Problemer-  schließung; er dient vielleicht zur Wiederholung und Ergebnissicherung oder wird als  Meditationstext eingesetzt. Die Klärung dieser Frage entscheidet über Intensität und  Methoden der Textarbeit. Ein zentraler Bibeltext etwa wird intensiv bearbeitet; Impuls-  und Meditationstexte stehen für sich.  Schülerinnen und Schüler begegnen Texten naturgemäß anders als die Lehrperson. Des-  halb ist zu klären, mit welcher Erwartungshaltung und mit welchem Interesse Schüler  vermutlich den Text aufnehmen. Dabei wirkt sich auch die Verwendungssituation in der  Schule aus. Beispielsweise legt der Religionsunterricht existentielle und ethische Fra-  gestellungen nahe; er begünstigt auch die Erwartung, dass ein Text sich auf religiöse  Vorstellungen bezieht (Gott, Jesus Christus, Erlösung etc.). Entsprechend reagieren die  Schülerinnen und Schüler: Sie entdecken manchmal religiöse Bezüge, für die ein Text  überhaupt keine Anhaltspunkte bietet. Zudem ist bei literarischen Texten der Versuch,  eine weltanschauliche oder ethische Quintessenz herauszulesen, zumeist eine grobe  Verkürzung. (Hier sind Religionslehrerinnen und Religionslehrer vielleicht genauso  gefährdet wie diejenigen, die sie unterrichten.) Sodann ist mit Verständnisschwierigkei-  ten — vielleicht sogar mit Blockaden — zu rechnen. Lesetempo und Aufnahmefähigkeit  der Kinder und Jugendlichen wollen bedacht sein. Vor allem ist zu fragen: Welche für  sie neuen Einsichten können die Schülerinnen und Schüler in der Auseinandersetzung  mit dem Text gewinnen? Und welche Methoden können sie dabei erlernen, die ihnen  auch künftig das Verstehen von Texten erleichtern?  Phasen der Textarbeit im Unterricht  Unterricht entzieht sich starren Planungsrastern. Die Resonanz der Schülerinnen und  Schüler auf einen Text ist deshalb für die Gestaltung des Unterrichts bedeutsamer als ein  Schema der Planung. Dennoch lassen sich (zumindest analytisch) folgende Phasen der  Textarbeit unterscheiden:  die Vorbereitung auf den Text  Verknüpfung mit dem Thema, evtl. Erklärung unbekannter Wörter, Hinweise auf  den Autor o. Ä.  die Textpräsentation  erzählen, vorlesen, Text aushändigen, über AV-Medien einspielen ...  die Textanalyse  Klären der formalen Strukturen; Begriffe, Motive, Stilmittel usw.die Textanalyse
Klären der ormalen Strukturen; egr1  ©: Motive, Stilmıittel us  z
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die Textauslegung
Deutungsmöglıichkeiten des Textes erarbeıten und siıchern
die Textdiskussion
Stellungnahme Jext: Auseimandersetzung mıiıt seinem nha)
die schöpferische Arbeit mıt dem ext
ext transformieren; in nalogıe vorlıegenden ext eiınen schreiben;
ext ın eiıne Spielszene verwandeln; Bılder ext malen
die lextaneignung
wıederholen, memorIıeren, archıvieren us  S

Methodenreflexion und Methodensicherung.
Es versteht sıch, dass nıcht alle acht Phasen 1n der Arbeıt eiınem bestimmten ext ZU

Zuge kommen. Dıie Phasen machen jedoch metiNodische Spielräume und dıdaktısche
Möglıchkeıiten bewusst: In der egegnung mıt Jlextenen Schülerinnen und chüler
dıie ance, sıch selbst besser kennen lernen, und zugleich können S1e ihr USCTUCKS-
vermögen, iıhr und ihr Selbstverständnis weiıter entwiıickeln.
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Gerhard Büttner Oliver Reis
Wiıe werden Kınder (bıblıschen) Theologen der WI1Ie entsteht
eın kohärentes Bıbelwissen?
Be1 eıner Befragung evangelıscher Relıgionslehrer/innen In Baden-Württemberg
4assilıc eiıner bevorstehenden Lehrplanrevısıon wurde nıcht überraschend der Iradı-
tionsabbruch be1 den Schüler/innen beklagt. Deshalb orderte eın Fünftel der efragten
Lehrer/innen explızıt, „„dass ‘beginnend be1 den Jüngeren chülern mehr rel1g1öses
Grundwıssen aufgebaut wiırd, 1ndas eın ea läuft? Dazu gehö erst e1IN-
mal eın chronologıisc geordnetes bıblısches Überblickswissen. e1 sollen nach dem
unsch der ehrer dıe usammenhänge der Geschichten untereinander eutlic WCI-
den ebenso wI1e das Band, das S1e alle verbıindet. Dıie Schüler sollen eiınen 1INDI1IC be-
kommen In dıe Heıilsgeschichte Gottes mıt seinem 'olk und der Welt Das e_

möglıcht ıhnen dann vielleicht Cher, auch den roten Faden erkennen, der Urc den
Relıgionsunterricht läuft.”! Selbst WC diese Sichtweise dıe Mehrheıit der

Lehrer/innen teilen würde Was durchaus anzunehmen ist fıel 6S doch auf, dass dıe
allerwen1igsten Lehrer/innen konkrete Unterrichtsvorschläge In dieser Rıchtung E
macht haben.“ WAar en ohl alle Relıgionslehrer/innen eın größeres bıblısches
Grundwissen wünschenswert, doch ist dıe Bereıtschaft, aueines olchen aktıv
beizutragen, zumındest be1 den Unterrichtenden der ekundarstufe ohl nıcht stark
ausgeprägt.
In HHSGITIN etrag sol] CS allerdings primär nıcht eıne Bewertung Von e  änen
oder Relıgionslehrer/innen gehen Wır möchten vielmehr der rage nachgehen, WIeE
Schüler/iınnen eın Bıbelwissen aufbauen, das S1e dazu befähngt, als Theologinnen e1gen-
ständige Urteıile entwıckeln. rst In dem Maße, WwW1e WIT diese Mechanısmen kennen,
können WIT dann auch Vorschläge formulıeren, dıe eınen olchen Bıldungsprozess be1i
den Schüler/innen unterstutzen können.

Blıcke 1ins Klassenzımmer eiıner Klasse
Imeneiner Untersuchung” legten WIT Schüler/innen eiıne ‘Dılemma-Geschichte
VOTL. In ıhr pıelen Kınder See Genezareth, als plötzlıc e1in Sturm aufkommt. Ihre

sınd raußen auf dem See Dıie Kınder beratschlagen, WAas Ist, als plötzlıc
Jesus erscheiınt. Was wırd geschehen. Dıiıe Geschichte ist bewusst in Anlehnung dıe
erıkopen ZUT Sturmstillung (Mk 4,351f par) DbZW. Seewandel (Mk ,  par kon-
strulert Im Zusammenhang unNnseTeTr Fragestellung interess1iertI w1e dıe Schüler/in-
NnenNn ihre ‘Lösung’ des TODIemMSsS onstrulerten. ICüberraschend pIelte dıie Analogıie-
bıldung beım achdenken über eıne möglıche Antwort eine wichtige Konkret
| Stephanie Schuller, Neue Themen und Lernformen 1mM Evangelıschen Relıgionsunterricht der Sekun-
darstufe als Reaktıon auf dıe Veränderungen der Lebenswelt der Schüler, ıIn Gerhard Büttner /alter
Dıetz Jörg Thıerfelder Hg.) Religionsunterricht 1m Urteıil der Lehrerinnen und ehrer. Ergebnisse
und Bewertungen eıner Befragung Ev. RelıgionslehrerInnen ın Baden-Württemberg, dsteın 1993,
43-70, 1er 58

Vgl Gerhard Büttner, Dıe ABEL-Befragung 1m Kontext der relıgıonspädagogischen Lıteratur, ın
Büttner 1993 21-26, hiıer A

Gerhard Büttner artmut Rupp, „Wer die ‚eute, dass iıch se1?”” (Mk 627} ChrıistologischeKonzepte von Kındern und Jugendlichen,.ın: 15 798), Neukırchen-Vluyn 1999, 31-47
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bedeutete dıes, dass der Rückegriff auf eıne bereıts bekannte Bıbelstelle dıe Schü-
ler/iınnen eın 17 dafür se1ın konnte, WwI1Ie denn Jesus oder (Jott In der unbekann-
ten Sıtuation handeln würde Wırpräsentieren 1m Folgenden einen Gesprächsausschnıitt
Aaus eıner zweıten Klasse?*:
O11a Vielleicht irgendwıe da aQus dem ort. Dorfbewohner, 1€ irgendwıe immer geholfen ha-

ben, WenNn eın Unwetter kam. a ber manchmal hılft das uch N1C mehr.
(Weiß nıcht ber me1nst du, der Jesus hat annn den Vorschlag gemacht, den du jetzt
‚glas ürdest du das glauben? |Sofla: eın Glaubst du nıcht? Warum nıcht?

O11a Nıcht unbedingt.
Was glaubst du dann?

Sofia Vielleicht helfen?] die anderen Fischer, seine Freunde
Aha | Achım: Vielleicht kann er Ja selbst schwimmen, der Jesus| chım, Was onnn enn 1112-

chen, der W äds glaubt du?
Achiım Selbst schwıiımmen. Kann denen hın, ın Schüler unterbricht chım, dıe Lehrerin

fordert Achim auf, nochmals beginnen)) Wenn schwimmen kann, dann kann denen
hıinschwimmen emurme1)).

sabell
sabell Ich hab mal gehört, der Jesus kann uch übers Wasser laufen.

Phılıpp.
Phılıpp: Dem1m seine Idee geht ja nıcht. Wenn einer da hinschwımmt, würde selber ertrin-

ken (ohne iıhn retten.)
Ja. Jetzt hat die Isabell Was gt7 das fand ich gallZ interessant, da möchte ich mal WISSen, W as

dıe anderen meı1nen. 5ag’'s noch einmal, sabell
sabell Iso Jesus könnte uch über’’s Wasser laufen, dıe retten.

Gregor azu.
Gregor: Ja, I1, ich hab‘’ uch schon mal gehört, ass Jesus ul m Wasser gehen kann und könnte

Ja dann auch uf’m Wasser gehen Dann könnte auch ber die Wellen einfach rüberlaufen.
[Eın Schüler sagt drüberhüpfen]

Julıan, Was wolltes du sagen”?
Julıan Ich wollte Be1 der Mose-Geschichte Von der Bıbel, da tut der den (jott agen, und

der sagl, ass dıie and ber des Meer bringen soll, dann tut das Wasser zurückweıiıchen.
Ja. Eın Schüler: Die Geschichte kenn ich schon. ] Ramona.

Ramona: Zur Isabell noch W das>s azuı. Des steht uch in der Bıbel drın, das hab’ ich mal gelesen. Ich
hab’ mal in Bücherbus nNne Bıbel gesehen, und da hab’ ich das drın gelesen, ass da Jesus über’s
Wasser laufen kann und über die Wellen kann Ja springen.

Mlhıın. Das war Jetzt der ıne Vorschlag. e{iz! hatte der alentin einen, den möchte iıch (mıiıt CUC
och mal überlegen. Sag noch mal, Was du ganz vorhın gl hast.

Valentin Dass beten kann Gott.
Und dann, w1ıe g1ing’s enn dann weıter”?

Valentin: Also, ass ann hılft
Und wıe glaubst du des?

Valentin: Nıcht den Sturm einfach wegtun, sondern, ass dıe beschützt, dass denen nıchts pPaSs-
sıert. So W1ıe Jona.

Aha Und WIE S1e das dann ausS, WE die beschützt? Wie könnte dıe Geschichte ann WEe1-
tergehen? alentın, überleg einfach mal Eın Vorschlag. Juhan.

Julıan: Ja, der (Gott könnte machen, ass dıie Wellen S1e ZUII fer treiben
Martın, wolltest du dran?

Sprachlıich geglättet.
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ın Neın.
Jacques

Jacques Der Onnte doch auch, We) über ’s Wasser laufen könnte, TSst mal schnell iıhnen
laufen und Iıhnen e’  asäund dann versuchen, des oot nehmen, derder könnte uch
das Gewitter aufhören lassen.

Aha Gregor.
Gregor: Und ann uch In der ınen Geschichte, da MaC| uch wirklıch (Gregor hält die

and hoch)), S} und ann ist des auf einmal SahnzZ still Ich glaub, das ist dıe Geschichte
Aha, des erinnert diıch ıne Geschichte, die du kennst Rıchtig.

Gregor: Ich glaub, das ist dıe eıtere Schüler/innen: Ich auc.
Fs ist nıcht dıe Geschichte, ber s1e ist sehr ähnlıch.

Wenn WIT berücksıichtigen, dass dıie Dılemma-Geschichte 1mM SCNHNIUSS ZwWwe1 neutes-
tamentliche Wundergeschichten entworfen wurde, dann ist 65 nıcht überraschend, dass
diese dann auch VOoNn den Schüler/innen identifizıert werden konnten. Dazu kamen Zzwel
alttestamentlıche Bezugspunkte: das Schilftmeerwunder und dıe Jona-Geschichte In
7Wwe]l Klassen kam dann och der VerweIls auf Jesu Heılung eines Aadchens aDe1
könnte ET sıch dıe Tochter der Syrophönizlerin (Mk 7,241f par.) oder Jaırı Töch-
terleın (Mk 5,211f par.) handeln Die Erwähnung dieser intertextuellen Verknüpfungen
bedeutet 1Un nıcht, dass alle Schüler/iınnen solche asSsOoz]latıven Verknüpfungen BC-

hätten Es SInd vielmehr immer einzelne Schüler/ınnen, muiıttels deren Beıträge
dann In der Klasse eın Netz VOoN Verknüpfungen entsteht. Dıes nımmt auch kur10se
Züge dl WC) EfW: in einer Klasse derurc durchs Schilfimeer erst mıt bra-
ham verbunden wird und ach der Korrektur 1mM nächsten Beıtrag der Agypter
dıe Omer 1mM Meer versinken.
Es lässt sich beim IC auf mehrere Klassen also das olgende Netz ausmachen:

Dilemmageschichte:
Jarı Dilemmagescfiichte:  Beüohungssituation auf dem SeeBedrohungssıtuation auf dem See

Tochter der
Töchterlein Syrophönizıterin9 9

Jona Durchzug Urc.Sturmstillung 4,35{f
Seewandel das Schıilfmeer Ex

Um en Bıld VON der indıyvıduellen Fähigkeıt ZUT Intertextualıtät bekommen, en
WIT versucht, In Zzwel Klassen einer Grund- und Hauptschule 9.-Klässler/iınnen, 13
4.-Klässler/innen) Biıbelstellen Geschichten suchen, die mıt vorgegebenen Bı-
belstellen ZUUAMMENDASSCH. e1 aben tlıche Schüler/innen dıe Aufgabe nıcht CI -

kannt und gaben eine Inhaltsangabe der vorgegebenen Stelle Die Auswertung rbrach-
te den umseıt1g dokumentierten
Man kann leicht erkennen, dass VOIN den 29 Schüler/iınnen viele häufig Passch mussten
oder Inhaltsangaben der gegeben Stelle machten. ıne Vernetzung lässt sıch ehes-
ten zwıschen einıgen Jesus-Geschichten ausmachen. “Moses Prinzenrolle ürUurc
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eın entsprechendes Medienere1gn1i1s (den Fılm 'Moses TINZ VOIN Agypten’) ausgelöst
se1In.

Zachäus ose A gypten urc! UrC| Bartımäus Jesu 1iımmel{fahrt
eer

Bartımäus (3) Jesu und Marıas Jesu und Marıas Auferstehung
Flucht ach Flucht ach Jesu 10)Könige gehen Ägypten (2) Jesus el

Herodes Ägypten Lazarus ‚ eburt Jesu (7)
ussetzung des JonaGeschichte mıi1t Jesus hılft Armen euzıgung (2)

einberg Mose-Knaben (2) tıllung (2) und Kranken (3)
Tod und uler-Mose hıilft uden, stehung Jesu euzıgung 2)

die nıcht ‚emocht Heılung eineswerden Mose ägyptischer GelähmtenPrinz (3)Ablehnung Jesu
eılungen „Wer andern eine

Grube gräbt  : (2)Jesus und
Prostitujerte Verrat des

achstenAbendmahl

Eınbalsamierung
Jesu

Theologische Modellbildung als Ziel eines korrelatıven
Religionsunterrichts

Das, Was die chüler 1m obıgen kleinen Transkrıpt-Ausschnitt ze1ıgen, ist offensichtlıch
der Versuch einer ‘theologischen Modellbildung’: Sie onstruleren e1ın Modell Jesuanı-
schen andelns auf dem Hıntergrund alt- und neutestamentliıcher lexte Gerade weil
das Dılemma das Handeln Jesu offen lässt, provozıiert 6S die Pro)] ektion bisheriger ETr-
fahrungen mıt dem Handeln Jesu auf den Jesus der Dılemma-Sıtuation.

Theologische Modellbildung:
Der INUSsSs den Schülern C1I-

möglıchen, iıhre benswirklıchkeit
angeMeSSCH theologıisıeren.

Anwendungsorientierung:
Dıie VON den Schülern en!  ıckelten
theologıschen Modelle müssen ıhren
Problemlösecharakter erweisen
können —- QQ O O — — — — . ——

Theologische Modellbildung verknüpft sıch mıit der Anwendungsorientierung, d:1 dıe
Überprüfung der Problemlösefähigkeıt der theologischen Modelle, ZUT dıdaktıschen
rundstruktur des korrelatıven Relıgionsunterricht. er Fähilgkeıten, dıe eolog1-
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sıerung der Lebenswelt In theoretischen odellen WwWI1IeE auch deren Überprüfung in der
Lebenswelt, entwıickeln sıch VOIN aner notwendigerweise indıvıduell be1 den Schü-
ler/innen, aber auch interaktıv In der Lerngruppe, weıter.
Für dıe Konstruktion theologischer Modelle Siınd einmal inhaltlıche Kenntnisse elig1Ö6-
SCT Iradıtıonen notwendig. ugleıc aber ebht die theologische Modellbiıldung davon,
sıch erworbene theologische Denkstrukturen nutzbar machen.?

Theologische Modellbildung

Inhaltsorientierung:
Die Theologisierun; setzt bestimm- Strukturorientierung:
te inhaltlıche Kenntnisse VOTAaUsS.

Der muß das Regelhafte, esetzmäßıge des
theologıschen Denkens ıchtbar machen. Die
Aufgabe des besteht einem Teıl In der
Aufdeckung und Beschreibung VOIN en.

‘Konstruktivistisch-orientierter Kr erknüpft alts- und
Strukturorientierung’: Dıie inhaltlıchen Kenntnisse sollen struktur-
bewusst aktıyv-entdeckend erworben werden. S .

Für den Relıgionsunterricht ist neben der Vermittlung altlıcher Kenntnisse dıe Ent-
deckung und Beschreibung olcher Strukturregeln eıne zweıte große Aufgabe be1 der
Unterstützung der Schüler/innen für ıhre eıgene theologische Modellbıildung. ine blo-
Bße Inhaltsorientierung bestimmt Ww1e 65 der Lehrplan tut eıne Stofffläche nach be-
stimmten Krıterien als zwe1ıdımensionale ‘Inhaltsebene Eın olcher Relıgionsunter-
cht entwickelt durch bestimmte behandelte Inhaltsgebiete ‘ Verständnis-Inseln)’. Be1
einem olchen Unterricht ist keınaunach dem Spiralprinzıp möglıch, WwWIe 65 be1-
spielsweise Bruner® verlangt. Relıgionslehrer/innenendasedass S1e be1 ihren
chülern aufnıchts aufbauen. Bestimmend für Stoffauswa und urc  ng ist dıe
ang!  CNE Erfahrungswelt der Schüler/innen In der Sprache des Elementarisie-
rungskonzepts ausgedrückt: Der Relıgionsunterricht orlentiert sıch den elementaren

Hıer wiıird in Zukunft ıne stärkere Orıjentierung den psychologıischen Theorien Begriffs- und
Bedeutungsentwicklung vonnöten se1n, z B Thomas Seıler / Wolfgang Wannenmacher, egrIiffs- und
Bedeutungsentwicklung, In: olfer Leo Montada, Entwicklungspsychologie, ünchen Weın-
eım 463-505

Vgl Jerome Bruner, Der Prozeß der rzıehung, Berlın 1972, 26f. und 61-63 Erich Wıttmann
konkretisiert das Spiralprinzip weıter durch Zwel Maxımen: UrCc. das Prinzıp des ‘vorwegnehmenden
Lernens’ CIe Behandlung eınes Wıssensgebietes soll nıcht aufgeschoben werden, bıs ıne endgültigabschließende Behandlung möglıch erscheınt, sondern ist bereıts auf früheren Stufen einfacher Form
einzuleiten.””) und das Prinzıp der ‘ Fortsetzbarkeıt’ C.Die Auswahl und dıe Behandlung eines Themas

einer bestimmten Stelle des Curriculums soll nıcht ad hoc, sondern erfolgen, auf höherem N1-
CcCau eın Ausbau möglıch wird. Zu vermeıden sınd vordergründıge dıdaktısche Lösungen, die späterein Umdenken erforderlich machen.) (ders., Grundfragen des Mathematıkunterrichts, Braunschweıig1981, 86).
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Erfa  gen der chüler und den angeblıchen elementaren Erfa  ngen der irüheren
Menschen, dıie In der Praxı1s ohne den usammenhang mıt den elementaren Strukturen
ermuittelt werden. Miıt einem olchen Unterricht werden Wiıssensinseln mıt atentem
Wiırklichkeitsbezug aufgebaut, wobel dıe Auswahl der Inhalte ach ‘Wiıchtigkeıt’ CI -

olg
Aus der Mathematı  1daktık übernehmen WIT den egr1 der ‘Strukturorientierung”‘.
Be!]l der Strukturorientierung steht der au der aCcC 1mM ordergrund.
Der theologıische lLöst sıch in dieser Perspektive In ‘Regelnetze’ auf, dıie den Sanl-
Z Stoffurchzıiehen Solche Regeln lıegen auf verschiedenen Ebenen, Siınd aber eben
keıne inhaltlichen Kriterien.® Eın konkretes e1ispie eiıne solche ege auf unterer
ene ware ' Der Jesus des Neuen Testaments hat die Verheißungen des en esta-

auf sıch ziehen können.‘’ Wır wollen diese Klasse der Regeln ‘ Vernetzungsre-
geln Der Stoff selber 1tt Verständnıis-Inseln, Knotenpunkten in den Vor-
dergrund. Hıerbei ist dıe Orıientierung Spiralprinzıp grundsätzlıch möglıch; und
ZWaT in zweiıerle1 Hınsıcht: Erstens können welıtere Inhalte später in eiıne Strukturlinıe
eingereıiht werden und zweıltens können erarbeıteten nnalten weıltere Regeln erarbe1-

werden. Dıie dıidaktısche Au{fgabe besteht 61 darın, repräsentatıve Knotenpunk-
ten auszuwählen.
Be1l beıden Konzepten wiıird zwıschen einem fertigen theologıischemunder Theo-
ogıe des Chulers unterschıeden. Lernen ist be1 diıesen beıden reinen Konzepten
VO ehrer und seinem Überblick über den Gesamtsto abhängıg. Eıines ist klar Je
stärker der Unterricht e1n enrender Unterricht Ist, negatıver wirkt 6S sıch dUuS,
W dıe Religionslehrer/innen keine ausreichenden inhaltlıchen und trukturellen
Kenntnisse über den Stoff haben Es ist im TrTunde SCHOMIMMNCNHN ıIn der gegenwärt:  1gen S1-
tuatiıon SORal egal, WIeE nah dıe Lehrer/innen 1n iıhrem Unterricht der Lebenswirklıch-
eıt der Schüler/innen planen, sobald der Lerngegenstand In den Unterricht trıtt, be-
herrscht immer das ehren dıe Szenerıe und damıt eıne der beiıden Orientierungen.
Vielleicht gelingt 6S der Prozessdidaktik, WIE Zilleßen? S1e beschreı1bt, noch ehesten,
ohne diese Lehrsituation auszukommen, we1l S1e die Normativıtät des nhalts ufgege-
ben hat und gerade diese Offenheit für eınen produktıven Streı1it anrneı nutzen
möchte. Dies {ift sıch mıt unserer Intention, für den au eines kohärenten ıbel-
Ww1sSsens eben nıcht auf dıe Normatıvıtät der Inhalte urückzugreıfen. Wır wollen eın
Konzept vorstellen, das nıcht den Religionsunterricht umgreifen, aber einen
deren ugang eröffnen möchte, als dies dıe bısherige mıiıt ihrer In-

Vgl Rıchtlinien und Lehrpläne Mathematık. Grundschule Hg Kultusminister deses
Köln 1985, Dad

Wıttmann machen In dem Projekt ‚Mathe 2000” solche mathematischen Regelnetze für dıe Ma-
thematıkdıdaktık fruchtbar. Diıeser didaktische Ansatz, der sachgemä zwıschen ‘fertiger Mathematık'
und athematık als Tätigkeıit’ unterscheıdet, führt WCE Von ‘Leıtung und Rezeptivıtät’ und hın ‘Or-
ganısatıon und Aktıivıtät’. Deshalb ist dieser dıdaktische Ansatz des ach- und Neuentdeckens den ETr-
kenntnisprozessen Vom Fach und VOIN ınd her angCeMESSCH (Vgl Erich ıttmann, A
tiv-entdeckendes und sozlıales Lernen 1m Arıthmetikunterricht, 1ın Gerhard Müller Erich Wıtt-

Hg.) Mıt Kındern rechnen (Arbeıtskreıs Grundschule), a.M 1995,SDıeses Pa-
radıgma soll mıt dem vorlıegenden Aufsatz für die Religionsdidaktık chtbar gemacht werden.

Vgl Dietrich Zıilleßen, Elementarisierung theologıscher Inhalte der elementares relıg1öses Ler-
nen?, In eorg Hılger / George Reıilly He Relıgionsunterricht 1im SEe1Ts Das Spannungsfeld Ju-
gend Schule Relıgion, München 1993, 28-42
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LLL LULELLEL
TIyp ‘Inhaltsorientierung’ I'yp ‘Strukturorientierung”

Fertige Theologie als Fertige Theologıe als
Norm (Glaubenstradition) Norm (Glaubenstradition)

trukturgeleitete
nhalt! iche rarbeitung des
Ausfüllung VL  SS nhalts

L  Lx  \ H
Theologıe als Tätıgkeıt des Theologie als ätıgkeı des
chülers auf dıe Norm hıin Chulers auf dıie Norm hın

TT  F  =  —

haltsorientierung geschafft hat Wır möchten aufeiıne Bıbeldidaktik hıinweısen, dıe VeOETI-

sucht, konstruktivistische Erkenntnisse für dıe Relıgionsdidaktik fruchtbar machen
und dıie beıden Örıentierungen mıt dem €  onzept des aktıv-entdeckenden Lernen
verknüpfen: Die inhaltlıchen Kenntnisse sollen strukturbewusst aktıv-entdecken CI -
worben werden. Kohärentes Bıbelwıiıssen ist also einerseıts selbst notwendıge Vorraus-
setzung für eine AaNSCHMCSSCHNEC Theologisierung, 1st aber zugle1ıc das Ziel elnes Lern-
PTOZCSSCS, das sıch sinnvollsten 1mMeneınes konstruktivistisch orlentierten Re-
lıg1onsunterrichts aufbauen lässt odurch zeichnet sıch eIn aktıyv-entdeckender Relıt-
g]1onsunterricht aus’? Aus der athematı  ıdaktık übernehmen WIT olgende Stufung‘

Anregen/Herausfordern

Problemlösung entwıckeln49  Wie werden Kinder zu (biblischen) Theologen oder wie entsteht ein kohärentes Bibelwissen?  VE  Typ ‘Inhaltsorientierung”  Typ ‘Strukturorientierung”  “Fertige Theologie’ als  F  “Fertige Theologie’ als  Norm (Glaubenstradition)  Norm (Glaubenstradition)  E  1  Strukturgeleitete  Inhaltliche  rarbeitung des  RR  Ausfüllung  =  Z  Inhalts  W  N  C  7  Theologie als Tätigkeit des  Theologie als Tätigkeit des  Schülers auf die Norm hin  Schülers auf die Norm hin  E<  3  UUTE TTT ET ET  /  haltsorientierung geschafft hat. Wir möchten auf eine Bibeldidaktik hinweisen, die ver-  sucht, konstruktivistische Erkenntnisse für die Religionsdidaktik fruchtbar zu machen  und die beiden Orientierungen mit dem Lernkonzept des aktiv-entdeckenden Lernen  verknüpfen: Die inhaltlichen Kenntnisse sollen strukturbewusst aktiv-entdeckend er-  worben werden. Kohärentes Bibelwissen ist also einerseits selbst notwendige Vorraus-  setzung für eine angemessene Theologisierung, ist aber zugleich das Ziel eines Lern-  prozesses, das sich am sinnvollsten im Rahmen eines konstruktivistisch orientierten Re-  ligionsunterrichts aufbauen lässt.'° Wodurch zeichnet sich ein aktiv-entdeckender Reli-  gionsunterricht aus? Aus der Mathematikdidaktik übernehmen wir folgende Stufung!!:  Anregen/Herausfordern  v  Problemlösung entwickeln  E V  x  ı Lösungen austauschen  '  Lehrer/in organisiert und  r d d a e k a e a  moderiert diesen Prozess  Y  Lösungen bewerten  v  Erlerntes Handlungsschema anwenden  Ein konstruktivistisch-orientierter Religionsunterricht verändert damit deutlich die Zu-  ordnungen im Dreieck Schüler-Lehrer-Sache. Durch die Verknüpfung der Struktur-  10 Vgl. hierzu Gerhard Büttner, Wie könnte ein „konstruktivistischer” Religionsunterricht aussehen,  in: ZPT [erscheint demnächst].  11 Vgl. Wittmann 1995 [Anm. 8], 15-20; Richtlinien und Lehrpläne Mathematik 1985 [Anm. 7], 26f.D
LÖsungen austauschen O TrTer/ın organısıert und

moderiıert diesen Prozess

Lösungen bewerten

Erlerntes Handlungsschema anwenden

Eın konstruktivistisch-orientierter Relıgionsunterricht verändert damıt eutlic dıeZ
ordnungen 1m Dreieck Schüler-Lehrer-Sache urch dıe Verknüpfung der TTr
10 Vgl hlierzu Gerhard Büttner, Wıe könnte eın „konstruktivistischer” Relıgionsunterricht aussehen,In ZPT |erscheint demnächst].

Vgl Wıttmann 1995 8 15-20; Rıchtlinien und Lehrpläne Mathematık 1985 7 9 26f.
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orlentierung mıt dem didaktischen Konzept wird der ernprozess, wird bıblısches Arı
beıten VonNn der objektiven eologie gelöst. Die Objektivıtät des Lernprozesses bleıbt
zugänglıc 1m Klassenraum. Die Lehrerin ist Teıl dıeser interaktionalen Konstruktio-
NCN und wIird gewI1sse korrektive Funktionen übernehmen. och werden siıch in einem
langfrıstigen Lernprozess dıe Gewichte immer mehr verschiıeben und der Lehrer mıt
seinem stofflichen Wiıssen immer mehr in den Hıntergrund Das, W ds der ehrer
we1ıß, und das, Was die Klasse konstrulert, wırd sich nıcht kongruent entwickeln!
Die Abhängigkeıt VOIN Wıssen des Lehrers ist begrenzt. Sie besteht darın, den Lernpro-
ZCeSS5 nıcht ehındern, bestimmte Regeln kennen und dann bestimmte trukturlı-

Z  “a A  Er

‘Konstruktivistisch-orientierter
Er verknüp: ‘Inhalts- und Strukturorientierung :
Die inhaltlıchen Kenntnisse werden strukturbewusst 1Die theologische

issensstruktur ö E A AA 2 ak?iv-entdeckend erworben.
der/des Lehrer/in

ÜÜ ZON 3
7

—- —€ Die Schüler konstrulerenN ZUSammeMN mıt der/dem ehrer/ın
- KD

N interaktional ihr theologisches
&.
A

O e  5 E System.X
vr wr& &> S ©
M X ‚XX

‚MX;A,
X X N

OE E
«M XX
Ka

1en inıtı1eren. Wichtig ist dıe Exterlorisierung und dıe punktuelle Fıxierung der
Konstruktionen. Denn WC dem Spiralprinzıp entsprechend nhalte und trukturen
wlieder aufgegriffen werden sollen, mMuUusSsen dıe bisherigen Netzstrukturen relatıv leicht

rekonstruleren se1IN. Bıbelarbei ist eshalb 1n materıaler Hınsıcht Kommemorierung
mıt verschiedenen eihoden. /Zur Ergebnissicherung bletet siıch die kontinulerliche
N  1C. Kommentarıisierung (des Lehrers/Schülers) weıl s1e dıie ständige Wie-
eraufnahme des Gesprächs erleichtert.
Miıt folgenden Leıitsätzen lassen siıch dıe bısherigen Überlegungen festhalten
Eın konstruktivistisch-orientierter Relıgionsunterricht

erarbeıtet mıiıt bestimmten inhaltlıchen usammenhängen theologische Regeln/
Strukturen;
erarbeıtet mıt den Regeln/Strukturen welıtere nhalte der S  inle;
unterscheıdet zwıischen dem theologischen System und theologischer Tätigkeıt;
erfasst jede inhaltlıche Orjentierung den theologıschen trukturen als eolog1-
sche Tätigkeıt;



Wıe werden Kinder (biblischen) Theologen der WIe entsteht eın kohärentes Bibelwissen? 5 ]

nutzt dıe Netzstruktur theologischen Denkens für einen aktıy-entdeckendenau
eines theologıschen Denksystems:;
braucht eshalb auch keıne Angst VOT der Angemessenheıt kındlıcher undJugendli-
cher eologıe aDen.

Es ist keıinestfalls }  9 dass diıeser Nnsatz eıner Bıbeldidaktık keınen Bezug Lebens-
WITKI1IC  eıt hat Er ist sıch aber bewusster, dass theologıschesenIn einem eigenem
Sprachsystem stattfindet und gleich auf welcher Professionalisierungsstufe eın Selbst-
läufer ist. Theologische Modellbiıldung ist der legıtime Versuch des konfessionellen Re-

c612ligionsunterrichts, die TIradıtiıonen einerseıts als „bewohnbare Sprachformen AUusS:!

welsen und zugleich e1n- und anzunehmen (wıe dies jedes Schulfach tut) Durch__ den
skizzi1erten konstruktivistischen Nsatz ScNHlıe. sıch dıe Weıtergabe Ja Adus

ıch WwWI1e inzwıschen in der Mathematı  1daktık erkannt wird, dass Mathematık VON An-
fang 11UT betrieben werden und nıcht gele werden kann, wIırd ach bestimmten
Regeln Theologıe betrieben; nıchtmehr undnıcht wen1ger. Es geht2nıcht anders. Da-
mıt stellt sıch dieser Ansatz bewusst In die ähe eıner semilotischen Relıgionsdidaktık,
WI1IeE S1e 1m e1s des Relıgionspädagogischen Instituts LOccum entwickelt wird. ®
Der dortVe': nsatz versteht Bıbeldidaktı als Kontaktaufnahme mıt einer frem-
den Welt, deren em! Enzyklopädıe und emde Regeln mıt syntagmatıschen, SCINMN.:

tischen und pragmatıschen Hılfsmitteln erforscht werden. Entscheidend ist dıe radıkale
Absage eiınen unterrichtlıchen Nachvollzug des schon vorher Gewussten und dıe e1-
SCIIC uCcC ach dem Sınn, ach dem, Was In der theologischen Sprache und iıhren Re-
geln plausıbel erscheınt. Dıie Anwendungsorientierung ist hıerbe1i schon 1m Kkern in der
Analyse als Pragmatı angelegt. ““ Imender theologıschen Modellbildung findet
iIm Religionsunterricht eın Geschehen statt, das von sıch aQus eıne Anfrage dıe
nıcht-theologische Lebenswelt entlässt. Wıe der Einstieg über die kleine Untersuchung
ze1gt, ist den Kındern diese eologıe betreiben durchaus vertraut und eben nıcht
iremd Es macht Kındern Spaß, Problemlösekompetenz aufzubauen, dıe hılft, dıe Le-
benswelt verstehen.

Theologische Modellbıldung Beıispiel VoNn Weıhnachten
Imeneiner Fortbildungsveranstaltung der Universıtät aben WIT
der Weıhnachtsgeschichte eine solche Modellbıldung skıizzıert. Die rage ‘ Worum geht
N be1 Weihnachten?’ zeria dıe Theologische Modellbildung In mındestens Zzwel
weıtere Fragen: a) 'Was 111 uns dıe Weihnachtsgeschichte eigentlich er Jesus) Sa-

gen und ‘Was hat dıe Tradıtion AQus der Weihnachtsgeschichte gemacht”?” Im Rah-
Inen dieses Aufsatzes möchten WIT den bıblıschen we1g2 dieser Modellbiıldung weiıter-
verfolgen. Wır en dort dıie rag! anhand der ege bearbeıtet, dıe WIT oben auch
schon genannten.DerJesus derEvangelien zieht die Verheinungen desen Testa-

auf sich. Diese ED gehö Klasse der ernetzungsregeln. Diese Regelklas-
12 Vgl Rudoif Englert, Der Religionsunterricht ach der Emigration des lauben-Lernens, In
F»4-12, hıer 1
13 Vgl z.B Stefan Alkıer/ Bernhard Dressler, Wundergeschichten als 'em! Welt lesen. ıdaktısche
Überlegungen 9  . 1n Dressler Michael Meyer-Blanck £.), elıgıon zeigen.
Relıgionspädagogik und Semiotik, Münster 1998, 163-187
14 Vgl Alkıer/Dressler 1998 13] 69.180{.
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drückt dUus, dass sıch dieedeutung eines biblischen Text IM innerbiblischen Verweil-
sungsnetz ‘ erschließt. Das Verweisungsnetz wird geknüpft UNrC. einzelne Worte, P
fate, Symbole, Gattungen USs  < Be1 der Weihnachtsgeschichte ach Matthäus (be1as
waäare diıes prinzıpiell auch möglıc. lassen sıch mıt VON Ursula Früchtel”” solche
aden entdecken, dıe intra- und intertextuell!® geknüpft Sınd und dıe aufeın Verständnıs
der Geschichte hiınarbeiıten. Wıe schon dıe Kınder 1n der Umfrage andeuten, erschlhıießt
sıch der Sıinn des Jextes dıe Kınder — WwW1I€e für uns HrCuNseI Gedächtnıis, UrC. dıie
abgelegten und NUM wlieder aktualısıerten Eriınnerungen. In dıesem Prozess en WITr
den Entstehungsprozess des Textes und folgen den Spuren der Sınnstrukturen. Für
dıe Modellbildung ergeben sıch olgende Fragen a) Welche Fäden knüpft die eih-
nachtsgeschichte heiMatthäus?’ und Was iragen dieseenZU. Verständnis der
‘Weihnachtsgeschichte hei?’

Zu a) Ursula Früchtel unterscheidet dre1ı Fäden’ In diesem Verweisungsnetz:

‚o] °Stem' } [+ DieTraumsequenzen _ |
M

Am Knotenpunkt der Weihnachtsgeschichte entstehen mındestens dre1 Stru!  Tlınıen
direkte Zitate, die ZU. en Testament führen, das Symbol ‘Stern und die Iraumse-
QUENZECN., Die etzten beıden helfen aber auch beım intratextuellen syntagmatıschen Le-
SCI1 der Geschichte Stern und Iräume machen schon für dıe Grundschule eiıne Visualı-
sıierung des Geschehens möglıch, das für die theologischee1 VonNn Nutzen ist. Unter-
füttert wırd dieses Verständnis miıt den Konnotationen N den Linien des Sternes und
der Zıtate. Das Geflecht lässt sıch mıt entsprechender Bıbelübersetzungen mıt ih-
TenNn Randbemerkungen und nmerkungen, eiıner nkordanz und vielleicht elıner Bı-
bel-CD-Rom relatıv zug1ıg VOINl den chülern selbst entflechten. Umseıtig eın Versuch
für dıe Fortbildungsveranstaltung.
olg! InNan 1UT einem Teıl der puren In nahezu nalıver Lektüre sozlalgeschichtliche
Kenntnisse SInd natürlıch eıne und widersprechen diesem Ansatz nıcht en
sich JTüren des Textverständnisses, das immer wıeder ausbaufähıg ble1ıbt. Dıe ‘dre1ı KÖ-
nıge’ erscheıinen in einem 1C. und rfahren eine biographische Wandlung, der
Stern wiırd aus seinem typıschen Symbolzusammenhang herausgerissen und dıe TAauU-
15 Ursula Früchtel, Miıt der Symbole entdecken, Öttingen 1991, hier Kap
16 Sehr instruktiv gerade das intertextuelle Bıbellesen ist eın Autsatz Von eorg Steins (Amos und
Mose rücken Zusammen. der‘ W dsSs he1ßt intertextuelles Lesen der Bıbel?, ın rhs s
Steins zeigt anhand der Von ihm bearbeıteten Hypertext-Hypotext-Relatiıonen zwıschen dem Buch
Amos und dem uch Deuteronomıum den der intertextuellen Lektüre des Kanons. Denn Trst
hıerbei werden Sınnstrukturen wirksam, dıe den Rezıpienten in der Sınnfindung unterstützen, ohne den
notwendigerweıse tıven Prozess der Sınnkonstruktion verhindern.
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Num 24, 17 Mt K AAA  18-25  NJes . Jes 14,,
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offenbaren (Gjott als den ‘Strippenzıieher polıtıschen tück’ das schon
Begınn dıe Welt auf den Kopf stellt
Um gleich nehmen Hıer 1St nıcht L1UT Textarbeıiıt möglıch TUnN!
SInd viele eihoden möglıch WENN den Kındern und Jugendlichen „Relıgıon 7C61-

c61/ 111 Nur wırd hıerbeli eben nıcht dem Methoden-Diktat gehuldıgt das der Re-
ge] Inhaltsorientierung ZUT olge hat und ehren doppelten Geschehen Vvo-

hler das Geschehen auf der Geschichtsebene und dort dıe Realıtät das Ziel 1ST 6S

dann alogıen zwıschen beıden Bereiıchen Zzu Dılden Eıner olchen platten Korrela-
u10n wıdersetzt siıch dieser nsatz Er vertraut auf dıe iıldende Kraft estimmter Regeln
und die Kreatıvıtät der wendung dieser Regeln Die vielgestaltige Beschäftigung
mi1t den Jlexten führt damıt erstens systematıschen au Bıbelwıissen

CISCHCH Theologıe dıe das Bıbelwıssen zusammenhält die ausbaufä-
hıg und veränderbar 1ST, und ıttens treıbt S1IC pragmatısch C1NC „krıtische Interrelatı-

<<18‚ weıl ewohnbare Sprachformen belebt werden, deren Plausıbilıität sıch gerade
nıcht der Kongruenz mıt plausıblen außertheologischen Sprachformen misst

DIie rage ach ‘bıblischen Theologıe als Epılog
Unsere Überlegungen en notwendigerwelse ZUT rage nach der Bedeutung
bıblıschen Theologıe für den heutigen Relıgionsunterricht Lehrpläne Lehrerhandhüt-

cher und dıe entsprechenden Schulbücher lassen für dıe eıt der Evangelıschen nier-
WCISUNg bzw des kerygmatısch gepragten Relıgionsunterrichts der Nachkriegsjahre
C1INC are bıblısche eologıe erkennen Der damıt implızıerte heilsgeschichtliche
Ansatz bereıts dem hermeneutischen Relıgionsunterricht uspekt und erschıen dem
problemorientierten Ansatz schlichtweg als unmöglıc afür ürften dre1 Hauptgrün-
de verantwortlich SC1IM

Der problemorıentierte Ansatz Wal gegenüber NOrmatıv empfundenen theolog1-
schen orgaben orundsätzlıc skeptisch und entwarf eologıe eher als krıtisches
Regulatıv

14 SO der Tıtel des interessanten Buches VonNn Dressler/Meyer-Blanck S Anm. 2
1X Dıesen Begriff verwendet Edward Schillebeeckx ı espräc mıt Hans-ecorg Ziebertz, Ira-
dıtıon und TTahrung: Von der Korrelatıon ZUTr kriıtıschen Interrelatiıon, 19 1/1 994) T56s762,
1er ET
19 Etwa Kurt FrTÖr Arthur ach Grimme Di1ie Evangelısche Unterweısung der Volksschu-
le LE3 hıs Dortmund 955 ff
20 SO lässt sıchz lesen eter1€| Zur Funktion der Theologıe themenorientierten Re-
lıgionsunterricht Hans-Bernhar: Kaufmann (Hg )9 Streıt den problemorientierten Relıgionsun-
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Das iındrıngen exegetischer etihoden und Herangehensweısen auch In das 1ıdak-
tische Setting des Relıgionsunterrichts enkte das Augenmerk auch des Relıgionsun-
terrichts mehr auf die Eınzelperiıkope bzw. auf den rekonstrulerten ursprünglıchen
ext und seine edeutung. Die innerbiblıschen Zusammenhänge wurden €e1 aber

herausgestellt, dass S1e weder dem ‘naıven’ ehrer und och viel wen1ger den
Schüler/iınnen unmıiıttelbar erschlı1e)bar wurden  1
Die Wa)  e  ung einer eigenständıgen jJüdıschen Geschichtsdeutung und Mess1a-
nologie““ hat dıie Unmöglıchkeıit eiıner unproblematischen christlichen Heılsge-
schıichte und bıblıschen Theologıe ins Bewusstseıin gerückt.

Als olge dieser Interventionen findet sıch das Konzept einer bıblıschen Theologıie 1C6-

duzıert auf ‘Grundlinien’, WIeE Schöpfung, bıblısche Lebensgeschichten AT) Jesus
Christus.“ aDel mussten sıch, aus der Perspektive einer gesamtbıblischen eologıe,
zwangsläufig Defizıte ergeben.“
Das e1zvolle uNnseTrem Entwurf lıegt darın, dass WIT dıe Notwendigkeıt eıner SC-
samtbıiblıschen Theologıie herausstreichen wollen Wır verzichten allerdings darauf,
diese explizıt normatıv und inhaltlıch bestimmt vorzugeben. Die implızıte Vorgabe

Ansatzes 1eg In der Vorgegebenheıit des Bıbelbuches als kanonıschem Werk Die
nnerbıiblische Verweıisstruktur, dıe sıch In den Hılfsmuitteln {indet, entspricht €e1
weıtgehend den Mechanısmen, die der natürlıchen Perzeptionsweise des Menschen ent-
sprechen. Dazu gehö: dıie Herausbildung VonNn 6 pts’, die charakteristisch Sınd für be-
stimmte z.B bıblısche Geschichten Dıiıe egegnung mıt Geschichten führt dann

einer spezıfischen Weise der Assımıilatıon, Dıfferenzierung oder Verknüpfung.”
es ind entwickelt notwendigerweIlse, sofern 6S In der rechten eıt entsprechen-
dem bıblischem Materı1al begegnet“®, zwangsläufig se1ne eigene ‘hıblische eologıe”.
Das VON uns skı7z1erte konstruktivistische Unterrichtssetting entspricht dieser Aneıg-
nungsweilse und fördert S1e dadurch. Dıe Resultate Ssınd unorthodox, SOWweit S1Ee der 1:0:
g1ik der Rezıpienten entsprechen, orthodox, soweılt S1e €e1 zwangsläufig derselben

Verknüpfungslogik folgen, dıe der selbst innewohnt.

terricht in Schule und Kırche. Frankfurt aM L9%: 64-/79
So formulıert etwa aus Wegenast, Der Relıgionsunterricht zwıischen Theologıe und Dıdaktık,

Gütersloh das Desiıderat: „Der würde sıch, folgte solchen Vorschlägen, nıcht
mehr ach den Gesetzen eines irgendwie geschaffenen eilsgeschichtlıchen derchronologischen Ent-
wurfs bewegen, sondern In konzentrischen Kreisen das Fundamentale des bıblıschen Unterrichts,
den Glauben.”
JD Exemplarısch Nathan eter Levınson, Der Messı1as, Stuttgart 994
23 Beıspielha: In den Lehrplänen Evangelısche elıgıon In Baden-Württemberg. Das Prinzıp findet
sıch allerdings mıiıt anderen nhalten bereıts In den erken VON Hubertus Halbfas.
24 Darauf verweısen besonders Miıchael elker, Schöpfung ın den kanonıschen bıblıschen Überliefe-

und In der Programmatık eines Lehrplans, SOWl1e Hans-Joachım Ecksteın, „Die Geschichte Jesu
ach den Evangelıen kennen lernen”, beıide In Hartmut Rupp Heınz Schmidt Hg:) Lebensornentie-
Iung der Verharmlosung? Theologische Krıtik der Lehrplanentwicklung 1Im Relıgionsunterricht.

2001, 2258 DZW. S:
25 Zum Skrıpt’-Ansatz vgl oger Abelson, Scripts, Plans, Goals and Understandıng.Inquiry into Human Knowledge ructures, Hıllsdale N.J. 1977, 36{1.
26 Die Notwendigkeıt, alterspezifisch den Kındern gee1ignetes Materı1al ZUT Verfügung stellen und
das eigene Nachdenken darüber stimulieren, betont uch Helmut Hanısch, Kınder als Phılosophenund Theologen, 1n Glaube und Lernen 16 4-16, 1ler



Joachim Kunstmann
Relıgiosıtät zwıschen instiıtutioneller Bındung und indıvıdueller
Konstruktion,
Religionspädagogik VOr Fragestellungen

Wıe modern ann elıg1on se1in und WI1Ie rel1g1ös dıe Moderne?
Iie Deutsche Bahn hat eiınen erhalten. 7SDB”, das bekannte Buchstabenlogo,
stand er für‘ „Deutsche undesbahn” Das hat sıch geändert. Auf1] eder Werbeseıte
der Bahn ist inzwıschen lesen, dass dıe altbekannten Buchstaben jetzt Kürzel SInd
für Die Bahn” In den ordergrun hat sıch eın quası absoluter Artıkel geschoben.
ıne NECUC Markenphilosophie kommt wortwörtlich Zug Dıe Deutsche Bahn ist
nıcht eiıne vielen, beispielsweise den europäischen Staatsbahnen, SIE ist auch nıcht
Alternatıve anderen Verkehrsmuitteln WIe Auto oder ugzeug, sondern, ScCHhIeEeC  1n
alternatıvlos, Die Ba  S
Dem Wort ‘Gott’ ist Vergleichbares passıert. Grundschüler, ZU) Teıl auch Schü-
ler der Sekundarstufe L reden nıcht mehr VON „GOtt„, sondern s1e AB tt”
twa Jesus ist der Sohn VON dem (G7jott. ()der Dann hat der (Jott den Danıel dus der (Jru-
be geholt. iıne deutliche Parallele ZUT Deutschen Bahn, allerdings mıt völlıg anderen
Konsequenzen. Der (Gjott mıt bestimmtem Artıkel hat seinen Absolutheits-Status gerade
verloren. ‚WAar ist sicher nıcht eın Gott anderen Göttern geworden offensıcht-
ıch aber en (Gjott unlter anderem.
Für dıe Relıgionspädagogik ergeben sıch diıeser Stelle HNEUC Fragestellungen und B
wichtige Konsequenzen. Denn dıe angeführte scheinbar banale Beobachtung hat Symp-
tomwert Sıe spiegelt eıne Veränderung In der zunehmend ökonomisch geprägten Ge-
sellschaft auf der eiınen, und eiıne OTIfenDar spiegelbildlich dazu verlauiende Verände-
rung Im Bereich der eligion auf der anderen Se1ite
Vor ETW 200 Jahren konnten dıe Größen elıgıon, Chrıistentum, Kırche, Theologie und
Glaube als weıtgehend deckungs- oder zumındest entsprechungsgleich verstanden WCOCI-
den Dıe lebensweltlich bekannte und bıs IN alternatıvlose elıgıon °“Christentum’
hatte als institutionelle Form dıe Kırche, als tradıtıonelle Lehrtorm dıe eologie und
als subjektive Seıte relig1öser Praxıs Glaube oder Frömmigkeıt. In den letzten beıden
Jahrhunderten ist dıese Entsprechungsgleichung regelrecht zersprengt worden. Relıg1-
U Chrıstentum, Kirche; Theologıe und Glaube scheinen sıch allenfalls noch Rän-
dern überlappen oder erühren Das lässt sıch en Größen leicht zeıgen: Relı-
g10N ist nıcht 1UT das Chrıstentum, sondern auch der slam, der Buddhısmus us  z Man
kann In die Kırche gehen, ohne Chrıst se1ın, eitwa A4us kunstgeschichtlichen, ourıst1-
schen oder meditativen Absıchten, und kann umgekehrt, WwI1IeE WIT längst wIissen,
15se1n, ohne In dıe Kırche gehen. Man kann glauben, ohne mıt den theologischen
en oder auch L1IUT den ıstlıchen Bekenntnissen übereinzustimmen USW.

In diıesen Zusammenhang gehö uch dıe moderne Ausdıfferenzierung der Theologıe ach ihrer
praktiıschen eıte hın Schröder weıst darauf hın, ass dıie Bedingung für das Entstehen der Praktı-
schen Theologie ‚„„das neuzeıtlıche Auseılnanderdrıiften VOIN Theologıe und Relıgion [ ıst], gENAUCT: das
wachsende Bewusstwerden dessen, dass dıe wissenschaftlıche Theologıe das tatsächlıch gelebte
Christentum weder pDCI authentisch abbildet und begreift och ungebrochen steuern vermag.”

Religionspädagogische Beıträge 7/2001
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uch 1mM Bereich der ehıgıon ist das passıert, Was dıe gesamte Moderne als Epoche
kennzeichnet: Es Sind grundlegende und weıtreichende Dıfferenzierungen eingetreten,
dıe das gesamte gesellschaftlıche und auch das private ennNaC  altıgen Veränderun-
SCH unterworfen en Aufder eınen Seıite bezeichnen diese Dıfferenzierungen eiınen
CILLOTTINEN persönlıchen Freiheitszugewinn. Auf der anderen Seıite tellen S1e Optionen
nebeneinander, die dadurch, dass S1e in das el1eben der Indıyıduen gestellt SINd, auch
etIiwas 019) ektiv Belıebiges bekommen aben, SCHNAUCT., Deren Relatıvıtät und Revıdıer-
arkeıt Alltagsbestand des 1sSsens geworden ist. Insgesamt kann dıie Ent-
wıcklung als Zuwachs Vvon Möglıchkeiten und zugleich als Verlust VOIl Einheıitlichkeit
und Von Sicherheıit durch orgaben beschreiben
Dıe erwendung des Relıgionsbegriffs spiegelt den Bezeichnenderweise WUI-
de der egT1 ‘Relıgion) gerade In dem Moment allgemeın gebräuchlıich, als dıe JTatsa-
che der faktıschen OÖptionenvılelfalt hıstorısch bekannt werden egann nämlıch 1n
der Zeıt, die dıe Entdec  ngen der oroßen eeliahrer auf breıiterer und auch kulturel-
ler ene verarbeiten egann, also aroc und Aufklärung. eıther sprach INan VON

‘posıtıver” elıg10n, In heutiger Terminologie VONN Weltrelıg1on oder relıg1ösen Vereini-
Damiıt War dıie 11Tierenz ZUIIl Christentum markıert und dessen Eınzıgartigkeit

nachhaltıg relatıvıert.
In der eologie ist der Begriff Relıgion darum nıcht immer belıebt arl Barth eiwa hat

ihn polemisiert. Der Begriff kann aber einen deutliıchen Gewıinn für chrıistlıche
eologıe bedeuten, gerade auch für dıe Relıgionspädagogik. Hr rlaubt c5S5 nämlıch, in
csehr viel SCHAUCTET Weise als etWwW.: der egr1 ‘Glaube’ dıe vielen sub] ektiven chattıe-
TUuNgcCh rel1g1öser Eıinstellungen wahrzunehmen und mıtzudenken., anderem also
das, Was WIT heute als Religiosität oder Spirıtualitä bezeıichnen. WAar ist dıe Unter-
scheidung zwıschen er Jıdes QUAE und er J/ıaes U creditur theolog1sc eingespielt,
also dıe Unterscheidung zwıischen dem bekenntnisgebundenen, gleichsam objektiven
Glaubensbestand der Kırche und der subjektiven Glaubenspraxis der Menschen. Der
Glaubensbegriwiıirkt adurch allerdings auch sehr komplex und ist nıcht VONN vornhe-
rein als Haltung gekennzeıchnet.
Der Begriff der Relıglosıität dıe subjektive, darüber hınaus auch dıe emotıional
gefärbte Seite der elıg10n bezeichnen, ohne S1e schon inhaltlıch oder prak-
tisch festzulegen. Er meınt damıt die] en1ıge,dıe sıch als emotionale, lebensprä-
gende oder auch L1UT oberflächlich Kesonanz auf ‘objektive’, gestalthafte oder
phänomenale Formen und Ereignisse der gegebenen elıgıon verstehen lässt Relig10-
sıtät, das wı1issen WIT se1it Piıetismus und Romantık, ist ohne diese subjektive, stark 1ns

hineinreichende Seıte unterbestimmt. Diese tendenzıielle Wendung der el1g16-
SCI1 Aufmerksamkeit WCR VOI den kulturell verobjektivierten und instıtutionalisierten
Beständen hın ZUT subjektiven Seıte der Resonanz und der Rezeption spiegelt sıch auch
In der JTatsache, dass der alte Begriff der Frömmigkeıt zunehmend ungebräuchlich wiırd.
Offensichtlich meınte diıeser tradıtıone eher eine Haltung, dıe dıe objektive oder 1N-
i als vorgegeben akzeptierte elıgıon In anerkennender, demütıiger Weise als

ern! Schröder, In welcher Absıcht nımmt die Praktische Theologıe auf Praxıs Bezug? Überlegun-
SCH Aufgabenbestimmung eiıner theologischen Dıszıplın, iın ZiIhK 0® 101-130, 1eTr
104
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elbstverständliıch VO  te Frömmigkeıt wırd inzwıschen abgelöst WITre den Be-
or11f der Spirıtualıität, der der Relıiglosıität verwandt ist.
Der Religiositätsbegriff ist och aus einem zweıten trund theologısc bedeutsam. HFr
rlaubt CS, mehr als die klassıschen theologıschen Denkformen, dıe relıg1öse Praxıs mıt-
zudenken. Dıealsebenso eigenwertig WwW1e theologisc unterschätzt gelten. DiIieg
g1ge reformatorisch-theologische Unterscheidung zwıschen Glauben und erken kann
deren edeutung nıcht einfangen. Zum einen INUSS, w1ıe geze1gt, bereıts der auDens-
begriff als theologisc komplex gelten, als dass 8 dıe relıg1öse Praxıs e1gens im Hın-
tergrund enalten könnte Zum anderen sınd mıt den ‘Werken)’ eher dıejen1gen eth1-
schen Verhaltensweisen der Gläubigen gemeınt, dıe als olge des Rechtfertigungsglau-
bens angesehen werden und dıe selbst wıederum Bekenntnis und Katech1ısmus Orlen-
tiert S1ınd. Relıg1iöse Praxıs meınt aber mehr und anderes. Etwa das rıtualısıerte relıg1öse
Verhalten w1e ebet, Kırchgang, Wallfahrt oder Sanz umfassend auch dıe erwendung
relıg1öser Sprache
Diıe Moderne ist keineswegs ırrel1g1ös. Zu dieser uffassung ne1gt, WeT elıgıon
Glaubensbegriff oder ar ırchenbesuch mi1sst. Dıiıe elıgıon in der Moderne VOI-

ang aber, den modernen Dıfferenzierungen entsprechend, eıne Dıfferenzierung einge-
spielter Beschreibungen. Wer solche Dıfferenzierungen durch den eDraucCc des Wor-
tes Relıigliosıtät In die Relıg1onspädagog1 ınführen möchte, INuss 11UN allerdings einer
gewichtigen Konsequenz nachgehen: “‘Relıg1ös’ ist nıcht asselbe WwI1Ie °“chrıstliıch? Die-

Konsequenz, die die Relıgionspädagogik in ıhrem Kern8! soll Verdeutlıi-
chung den Institutionen Kırche und eologıe demonstriert werden. Hıer ist s1e deut-
ıch grei  ar, und die Folgen dıie Relıgionspädagogik SINd offensıichtlıch.

ehr VoNn nstıtutioneller Bındung
Die VONN der Kırche ist eın bekanntes und viel esCcC  ebenes Phänomen „Relig1-

hat onJjunktur, Kırche nicht.  »l Horst Wackerbarth, eın Modefotograf, hat VOT e1IN1-
SCH Jahren eınen bemerkenswerten ortrag gehalten, der dıe Beobachtung ıllustriert. Er
hat eın Konzept erläutert, das DE dıe Bekleidungs-Fırma Otto Kern realısiert hatte In
dem berühmt-berüchtigten rospekt mıt dem 1te „Paradıse NOW  37 WTl VON der ersten
bIs ZUT etzten Seıte bıblısche Motive abgebildet Flucht Aaus Agypten, ertreibung N
dem Paradıes, Marıa mıt dem iınd us  Z deren Darsteller Kleıder der arke Otto
Kern irugen. eCıronısch präsentiert siıch hıer en Abendmahlsbıl In der ose der F1-
DUrn VON Leonardo; Wackerbarth hat CS mıt eiıner weıblichen Jesusfigur In der Miıtte In
Szene gesetzt, aneben dıe Jünger mıiıt nackten Oberkörpern und In Jeans der Fiırmen-
marke. ıne zurückgezogene Version diıeser Inszenıerung ze1gt eiınen männlıchen Jesus
umgeben VON wunderschönen, etwas leer blickenden Jüngerinnen. Horst Wackerbarth
trat 1Un seInem ortrag ganz ıIn Schwarz gekleidet auf. Er einen we1ißen 'a-
SCNH, postierte Zwel lange weı1ße erzen auf seiınem Pult, entzündete s1e und begann dann
seıne Rede ese se1INESs Vortrags: Wır, die Werbeleute, gehen inzwıischen eutlic SOU-
veraner und phantasıevoller mıt der eligıon als deren angestammte Instiıtutionen,
die Kırchen

Wn  Wn Reinhard Ehmann Raıiner Isak, Oorwort, in 1e6s5 (Hg.), Glauben ohne Kırche Neue Religlosität
als Herausforderung für dıe Kırchen, Freiburg/Br. 1995, /: Jer
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Die Kırchen haben derzeıt bekanntermaßen mıt massıven Negatıv-Einschätzungen
kämpfen. Sie gelten als reaktionär, zumındest als autoritär und hıerarchisch, als unfähig,
auf moderne Lebensbedürfnisse einzugehen, als lJangweılıg, als moralısch besserwI1s-
send us  < oNner kommen diese bekannten Vorurteiule? Sıe Sınd Ja keineswegs
elbstverständlich und entsprechen oft nıcht den realen Gegebenheiten. Warum also?
Dıie rage lässt sıch auf verschliedenen Ebenen beantworten. Ich HET eıne SOZ1010g1-
sche ene und eiıne ene des indıvıduellen Bewusstse1ns; €e1: hängen CHE miıtelnan-
der zusammmen.
Zunächst lässt sıch eiıne Wendung VOoNn der uben- Innenorientierung des modernen
Menschen beobachten, die ihrerseıits immer wleder und In vielen Varıanten beschrieben
wurde nNnsere westlichen Gesellschaften en in den letzten Zwel ahrhunderten, und
nochmals vermehrt In den letzten ZWE] oder dre1 Jahrzehnten, einen sch1ıe VON allge-
meınverbindlıchen orgaben durchgemacht. Vor ein1gen ahren hat der Sozlologe Iho-
INas Ziehe* eın instruktives e1ispie genannt: Es sel, 1eHNe. keine füntf oder
sechs Generationen her, dass dıe Wahl eines Lebenspartners ZUT Heirat Hr dıie ern
VOTSCHOMMNINCN wurde, und ZWaT keineswegs 1Ur dQUus$s Standesgründen, sondern oft
SCAI1IC N ökonomischen Interessen. Der Hof musste versorg(, der Handwerksbetrieb
oder der ausha mMusste In dnung gehalten werden, und solche außenorientierten
Zwecke estimmten über dıe Auswahl Von Lebenspartnern. Heute ame uns eiıne solche
Vorgehensweise der relıg1öse egrifflegt sıch hler nahe einem akrileg gleich, eıner
ungeheuerlichen Anmaßung. Im persönlıchen Bereich entsche1iden WIT selbst und las-
SCH miıtnichten VoNn außen bestimmen, oft nıcht einmal beeinflussen.
Was hierVOprivaten Bereich der Liebesbeziehung gesagt ilst, gılt 11un allerdings, WC)

auch in abgestuftem Maße, auch In den anderen Bereichen des Lebens, EefWw: der Wert-
maßlßstäbe oder der Orlentierung, eigentlich der Sanzcnh Lebensfü  g. Vorschriften
gleich welcher gelten nıcht 1L1UT als begründungspflichtig, sondern S1e sSind zudem
weıtgehend der Dısposıtion der Individuen anheim gestellt. Allgemeıinverbindlıche Au-
torıtäten, selbst grundlegende Legitimationen gelten nıcht mehr unbeifragt. Wır sSınd
zumındest Was UunNnseTe bewusste Lebensführung angeht nıcht mehr außen-, sondern 1N-
nengeleıtet. Im ethıischen Bereich ist dieser als VOoN Pflıchtwerten und
Hınkehr Selbstverwirklichungswerten eschrieben worden. An dieser 0g1 sche1-
tern heute alle gutgemeınten moralıschen Programme VO  3 'Wo kämen WIT hın bıs ZU)]
Weltethos ine ‘feste Persönlichkeıit’, VOT wenıgen (jenerationen och eın Cal gılt
heute als sperr1g, unbeweglıch und unflexıibel
Der VON S1gmund TeEU: genannte Bereich des Über-Ich die ichten, Allgemeın-
verbindlichkeiten, sıttliıchen Verpflichtungen ist heute In selner edeutung verblasst;

seıne Stelle scheıint eın ‘UÜber-Es’ getreien se1N, dessen Vorlıeben, Auswahlfre1-
he1iten und Bedürfnisse en strukturıeren. Die alten hehren Phıloso-
phen-Fragen „Wo komme ich her?” ‚„ Wo gehe ich hın?” ‚„„Was soll ich tun?” erscheıinen
angesichts dieses andels weıtgehend als antıquiert. Dıie Fragen, dıe heute gestellt WEI-

den, sınd anderer "Wozu habe ich Lust?” °‘Bın ich motiviert?’ ‘Was bringt mIır das‘?”
der Dal, Statt der alten Kardınalfrage ‚„ Was soll ich tun?” lapıdar und sehr grundsätz-
ıch ‘Was soll ich 1er eigentlich?’

In einem Vortrag.
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Sozliologen sprechen VOIN narzısstischen Sozlalısationstypus, der sıch dus der beschrie-
benen Innenleitung folgerichtig erg1bt. Es ist eın Iypus, der starke edürfnısse nach An-
erkennung und Harmonie hat, gleichzeitig aber ist. edürfnısse können nıcht DCI-

und aufauer efriedigt werden. Hıer spiegeln sıch dıe gesellschaftlıchen Ver-
änderungen, VOT emdie schıer unübersehbar gewordenen Optionen eiıner techniıschen
Verfügungswelt, In der auf Dauer gestellte fixe Orıentierungen ebenso WIE allgemeın-
verbindliıche Außenleitungen L11UT hınderlich se1n können. Optionen verlangen persönlı-
che Freihe1itsspielräume, eın entwiıickeltes Bewusstsein e1gener Vorlieben und entspre-
chende Strategien der Auswahl, Verfügung und Umsetzung.3
Diese Umorientierung spiegelt sich natürlıch auch In der Kırche, auch WEeNnNn S1e sıch 1Im
Bereich der elıgıon erst relatıv spät bemerkbar emacht hat. Kırche als Institution gılt
als sperr1g, als emdbestimmen! und autorıtär. Um das verstehen, legt sıch dıe An-
nahme nahe, dass S1Ee offenbar den derzeıtigen Bedürfnislagen wen12 entspricht. Man
INUuss dıie rage stellen, inwıefern EIWw: der Hauptgottesdienst nntagmorgen
persönlıchen Vorlıeben entgegenkommt. Dass das tul, kann nıcht rundweg geleugnet
werden 1Ur SINd vliele grundlegende Bedürfnisse heute dıfferenziert und anders DC-
worden. Der un-Faktor des Gottesdienstes, würden moderne Jugendlıche
ist nıcht sehr hoch, und Sonntagmorgen g1bt C5S, Was Bedürtnisse ange Alternati-
Ve  S In eıne hnlıche Rıchtung geht dıe 1o0nale rage, dıe selbst wıederum dıe AaNZC-
sprochene Bedürfnıisleitung spiegelt: °Was MNg mIır das°®?”’
ankıe wiıird dieser Prozess der zunehmenden Innen- Bedürfnisorientierung
HTr das Bewusstseıin umfassender Relatıvıtät. Es 1e2 auf der Hand, dass 1m Be1-
spie gesprochen dıe Programme des dıgıtalen Fernsehens, dıe Computersimula-
tıonen, dıe Weıten des Internet, ferner das CI1OTIN angewachsene Wissen VOT em Wäds

genetisch-historisches und psychologisches Wiıssen angeht einer Lebenshaltung
führen, die allentalls ıIn der Werbung und in vielen Fırmen- und Markenphilosophien
mıt Euphorıe unterlegt ist Nıchts ist unmöglıch, SPTIC. es ist möglıch Die Rückse1-

dieser Eıinschätzung lautet: es könnte auch anders se1n, nıchts ist sıch gesehen
unbedingt und absolut, nıchts ist WITKI1C unersetzbar und WITKU1C wichtig. Die moder-
NenNn Arbeıtsverhältnisse belegen ebenso WIeE dıe Scheidungsziffern, dass das ängs auch
für den Menschen als Person gılt Das Bewusstsein ist perspektivisch geworden. Nıchts
o1lt bsolut Die ınge des Lebens sSınd aCcC der Eınschätzung und bestimmen sıch
nach der Weıse des Umgangs mıt ıhnen.
Vor wen1ger als einem noch konnte dıe 1ss1ıon als Speerspitze gelebter
christlicher Frömmigkeıt gelten. eute INUSS 1Ss1on als Fremdbestimmung ersche1-
Ne:  =) Wer heute auch In nachvollziehbarer, begeıisterter und authentischer Weıse Von Se1-
HC  = Glauben oder seiner relıg1ıösen Erfahrung erzählte, müuüsste be1 einem Jugendlichen

WE der überhaupt zuhören würde mıt der Reaktıon rechnen: Schön für 1C
Übersetzt: Mag se1n, dass diıch das interessIiert. Ob 6S mich und me1ıne Bedürfnislage
Bedeutung hat, ist mıt dem Inhalt der Botschaft noch völlıg offen.
Die Kırchen sprechen nach w1e VOT VOoN °‘dem Glauben, ‘der’ Offenbarung, ‘dem Be-
kenntnis und stehen damıt der indıyıduellen Optionenlogık und seinem Relatıivitätsbe-

> Vgl  1997 Vom ert. stentum iın der Optionsgesellschaft. ostmoderne Perspektiven, Weıinheim
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wusstsein gegenüber. Offensichtliıc hat sıch das kırchliche ChristentumZ chaden
eDDarer Frömmigkeitsprax1s allzu sehr als eıne theologische Lehre verstanden, dıe VON

V oraussetzungen zehrt, dıe heute Plausıbilıtät verloren en „Als eın Wahrheıits-
Oment 1m Konzept VO 'relıgı1onslosen‘ Zeıntalter zeichnet sıch ab, daß 111a iImmer
wen1ger den tradıerten Relıgionssystemen Ir  ‚9 überzeugende Orlentierungen geben

können. Das dürfte einem guten Teıl daran hegen, jedenfalls dıe iIm Westen
tradıerten theistischen Relıgionen eın üUundnıs eingegangen SInd mıt einer
Substanzmetaphysık, welche dem en‚9 normatıve Rıchtliınien Von oben)’
her, AUus der vermeınntlıch vorgegebenen Konstruktion elines e  ances beziehen. 334

chnelle Identifizıerungen scheinen heute geradezu lebenshemmen: geworden sSe1N.
Fernse. programme kann nıcht gleich ernst nehmen und jederzeıt auf sıch be-

zıehen. Darum ist dıe tradıerte elıgı1ıon leicht einzusehen: Das Christentum als Insti-
tutiıon hat ängs nıcht seine Verbindlıichkeıit, sondern darüber hınaus auch se1ıne
befragte Selbstverständlichkeit eingebüßt. Inzwıschen ist Von 'relıg1ösen Passanten’
dıe Rede, dıe punktuelle und perıphere Identifizierungen mıt kırchlich vermitteltem (!)
Christentum vornehmen. Kırche wıird ZUT „Kırche be1 Gelegenheit  299 Attraktıv Sınd 1nN-
dıviduelle und erlebnısotftfen: kırchliche ngebote EeIW.: die Kasualıen, die einen PCI-
sönlıchen Bezug aufweılsen, oder der Massen-Event der Kırchentage, oder dıe asthe-
tisch Gottesdienste Weıhnachten, Erntedank oder In der Osternacht.
ebenDel bemerkt Dıie Überforderung der Pfarrer(innen) und Priester und
der klassıschen Geme1nndearbeıt ist mıiıt dieser Entwıicklung programmuıert. S1ıe au den
gesellschaftlıchen Dıfferenzierungen hınterher, ohne S1e och ınholen können. Im-
FAST mehr Spezlalgruppen dıe Kınderbibelgruppe, dıe Gruppe der Jährıgen alleiıner-
zıehenden Väter. und Eınzelpersonen Siınd VETSOTZCN, deren Betreuungserwartung
stet1g ste1gt. Der sozlale Status der Kırchenvertreter ist inzwıschen eutlc gesunken;
S1e gelten nıcht mehr als Autorıtäten, sondern werden als Fachleute Theologıe und
Bekenntnis gesehen, einen Bereıch, den INa aber nıcht mehr recht brauchen
scheınt. Man iragt S1e allenfalls ach iıhrer Meınung in relıg1ösen und ex1istenzıiellen Zal-
sammenhängen, dıe aber eben eıne prıvate Meınung bleıibt.

Religjosität als indıviduelle Konstruktion
'Was Gott ist, bestimme ich’ Wırd dıe tradıtionelle, inhaltlıch gebundene und institut1i0-
nell gesicherte Tradıerung relıg1öser Gehalte ersetizt durch indıvıduelle Konstruktio-
nen?
Der phılosophısche Konstruktivismus geht Sahz grundsätzlıch VOTN Konstruktionscha-
rakter der Wirklichkei ausS, nıcht 1Ur 1mM Bereich der elıgıon. Er spiegelt damıt aller-
ings auch eiıne instrumentelle Ratıionalıtät und ein funktionales Denken, das für die IC6-

1g1Ööse Dımension als problematısch eingeschätzt werden I1NUuSS uch WE der Kon-
struktivismus WI1IeE alle Versuche Denkens natürlıch Perspek-

Frıtzsche, Religionsloses Christentum eın ungee1gnetes Konzept, 1n Ernst Feıl (Hg.),
Streitfall Religion. Dıskussionen Bestimmung und grenzung des Relıgionsbegriffs, Münster

2000, 45-53, hıer
Vgl Michael Nüchtern, Kırche be1 Gelegenheit. Kasualıen, Akademuiearbeıt, Erwachsenenbildung,

tuttg. 1991
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tıvierungen und damıt Anschauungsgewıinnen nng e doch gerade hıer
auch deutliche erengungen mıt sıch. „Auch der Konstruktivismus ist eın Konstrukt.”®
Der begriffliche Aufwand und das hohe Selbstbewusstseın, mıt dem dieses Denken auf-
trıtt, kann nıcht aruber hinwegtäuschen, dass viele der schnell verabschıiedeten alten
Fragen auch ach ihrer Verabschiedung VOINl Bedeutung bleıiben und nach Antworten
verlangen.
Was ILanl lernen kann ist, dass dıe persönlıchen Anteıle e1m ugang elıgı1ıon und
auch be1 deren au theologısc bısher notorisch unterschätzt wurden. Der ugang
ZUT Wirklichkei ist immer eın perspektivischer. Die theologische kehre: die die
Selbstklärung des Christlichen steht, hat diıese ärung lange offenbar nıcht VOoNn den
Fragen der Weıtergabe ihrer Gehalte konkrete ersonen getrennt und dıeser Weıter-
gabe keın eigenständıges Gewicht ZUgCMCECSSCH, pomtiert: Die theologische Lehre hat
iıhrer radıerung bıisher OItfenDar Sahz unbefragt dıe eere in den Köpfen und erzen der

thörer vorausgesetzl. Sıe geht wen12 auf Voraussetzungen indivıduellen Verstehens
C111

An dieser Stelle scheıint 65 S} dass auch die NEUCIC eologıe das Religionsverständnıis
der Romantıker bergangen oder 6S zumındest nıcht konstruktiv in iıhre Bestände inte-
oriert hat. Dort Wäal der Gedanke der ‘Einbildungskraft’ VOIN zentraler Bedeutung. Hr
meınt mıtnıchten das, Was landläufig unter ‘Eınbildung’ verstanden wiırd, also sub]ekt1-
VC UuS10N. Er bezeichnet dagegen dıe ähıigkeıt, nıcht 1Ur selbst edanken und efüh-
le generleren, sondern S1e als Resonanzphänomene 1InNs espür bekommen und
ufnehmen können eın Vorgang, der ganz selbstverständlıch Ur In indıviduellen,
und das el verschıedenen, aum allgemeın verrechenbaren Kategorien enkbar ist
Einbildungskraft, auch Imagınatıon oder Phantasıe, ist eın bısher in se1ıner Bedeutung
unterschätzter Bereich der elıgıon überhaupt, nıcht 11UT ıhrer Aneıgnung und Weıter-
gabe.
Der Begriff der Konstruktion ze1ıgt ferner, dass elıgıon keine abstrakte, absolute TO
se1n kann, nıcht also das, Wäas in der abendländischen eologıe als Quintessenz des
Christliıchen angesehen wurde: selne dogmatısche Lehrform. Dogmatische Selbstklä-
TunNng ist freilıch eıne unverzichtbare Angelegenheıt des Christlıchen Diıe zentrale Aus-
rIC. nhalten 1st aber für dıe Erfassung und Weıtergabe des Christlıchen eıne
markante Eıinseıitigkeıit. Dıe systemtheoretischen Denker gehen davon aus elıgı10n ist
eıne eigenständıge, sıch selbst regenerierende Dımension der Gesellschaft, dıe sıch mıt
anderen Dımensionen überlagert und durchdringt und eıne eigene 0g1 und Funktion
hat elıgıon o1bt 6S nıcht In Reınform, sondern s1e ex1istiert immer in einem ırreversI1-
blen Miıschungsverhältnıs mıt und auf indıvidueller ene auch mıt e  an-
schauungen und Lebensstilen.
Aus dıesen Überlegungen olg für dıe indıvıduelle Seıite der elıgı0n, das also, Was

INan Relıgiosıität nennt, dass dıe institutionellen Oormen des Christliıchen en sehr viel

ernd Beuscher, WınWord. Dıe Sprachlichkeıt des Evangelıums und das Nadelöhr der edien
Eıne semi1otische Orientierungsskı1zze, In Ulrıch H.J KöÖrtner Hg.) Hermeneutik und Asthetik Dıiıe
Theologie des es im multimedıialen Zeıtalter, Neukiırchen-Vluyn 2001 > 1l1er F

Vgl Werner Rıtter (HY,), Relıgion und Phantasıe. Von der Imagınationskraft des aubens, GöÖt-
tingen 2000
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stärkeres ugenmer. auf dıe indıvıduellen Eıgenanteıle der elıgıon werfen mMusSsen
Dıie anthropologischen Grundlagen religiöser Bındung und relıg1öser Konstruktion Sınd
heute ZWaT ekannt, s1e pielen aber weder In der akademiıschen eologıe noch In der
kırchlichen e1 eiıne Tkennbar strukturierende Der subjektive au VON

elıgıon und deren edeutung für die n  a  g der Person, dıe tradıtione mıt dem
egr1 ‘Bıldung’ bezeıichnet wird, werden unterschätzt.
Der Bıldungsbegriff musste einem zentralen Begriff theologıschen Denkens und
dann auch kırchlicher Arbeıt werden. eisCc zugespitzt: Die Plausıbilıtät der Ahrıstlı-
chen elıgıon heute, auch gerade In hrer institutionellen Form, ist eiıne Bıldungsfrage.
Im Bıldungsgedanken SInd die indiıvıduellen Anteıle des Relıg1ösen aufgehoben. Relıi1-
g10N und Bıldung erläutern sıch gegenselt1g. Der Bıldungsgedanke ist auch der
elıgıon dem Konstruktivismus überlegen. Und das nıcht NUT, weıl eine reiche und
kaum auszuschöpfende Ideengeschichte hat, sondern VOTI em weıl dıe ‘objektive’
Seıite des Anstoßes subjektiven Wachstum immer miıtbedenkt, ohne diese Seıite ire1-
ıch Je normieren wollen.

Bıldung und elıgıon
Bıldung meınt nıcht Erziehung, auch WE das immer wıieder unterstellt WIrd. In der Re-
lıgıonspädagogık g1bt 6S eıne SaNzZC e1 VOoN angesehenen Bıldungstheoretikern, dıe
be1 näherem Hınsehen SCAI1IC und ergreifend aufklärungsbedingte Sozlalisationstheo-
re betreiben, also rzıehung ZUT Gesellschaft ® Der Bıldungsbegriff meınt aber EeIW.

anderes, anderes nıcht 11UT als Erzıehung, sondern auch eiwas anderes als
Wiıssen oder den heute bedeutsamen Umgang mıt Informatıon. Er me1ınt
dem, Was der Bıldungstheoretiker olfgang behauptet auch etwas anderes als
die Fähigkeıit Problemlösung. Bıldung meınt indıvıduelle Entfaltung. Hıer Jässt sıch
VOIN um  o  9 dem unübertroffenen Meısterdenker der Bıldung, immer noch lernen.
Darum auch lässt Bıldung siıch nıcht mıt dem Erzıehungsdenken versöhnen, selbstWC

davon ausgeht, dass der Bıldung Erzıiehung vorausgehen 111USS5 Entfaltung ämlıch
verträgt keine normierten orgaben, das also, Wäas 1mM Erziehungsprozess die Regeln,
Lerninhalte und dıe Curricula SInd, oder auch die sogenannten ‘Bıldungsgüter’ Oder der
sogenannte ‘Bıldungskanon’. TC11HC bleıbt auch die Bıldung auf orgaben angewIle-
SC und entfaltet siıch diesen. ber diese orgaben sSınd keine Norm und keine allge-
meıinverbindliche Autoriıtät. Darum ist der Begriff ‘Bıldungsgut’ zumındest mi1ssver-
standlıc der Begriff ‘Bıldungskanon’ ist unsiınn1g.
In diesem Verständnis Von Bıldung erg1bt siıch 11UM eiıne interessante Parallele hıer
vorgelegten Verständnis VoN elıgıon. Auch dıe elıgıon dıent, WE 1Nan S1e nıcht
dogmatısch verengt, sondern als Bereich indıyvıduellen Lebens begreift, der Entfaltung
der Person elıgıon ist der Bereıich, in dem Menschen sıch ıhre Lebensorientierungen
suchen und hren ex1istenziellen Fragen, Emotionen und Ausdrucksbedürfnissen nach-
gehen, deren Ösung oder nıcht CIZOBCH werden kann, schon nıcht alleın
miıt aufgeklärter Ratıionalıtät. Es ist der Bereich, In dem Verhaltensmodelle erprobt, d1ıs-

populärsten aufevangelıscher eıte die volumınösen ände VO'  . Karl rnst Nıpkow, Bıldung ın
eiıner pluralen Welt Moralpädagogik 1Im Pluralısmus, Religionspädagogik 1m uralıs-
INUS, beide Gütersloh 1998
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kutilert, weıtergegeben und anprobiert werden, unter denen sıch, auch heutigen SC-
sellschaftlıchen Bedingungen, en lässt elıgıon ist eiıne Bıldungsagentur. Ihre (Gje-

und Oormen andern sıich mıt dem indıyıduellen ugang und eDrauc
Exemplarısch steht für diesen Zusammenhang VoNn elıgıon und Bıldung der Name
TIECTIC Schleiermacher. Wıe keın anderer hat gesehen, dass mıt der Aufklärung [d-

tionaler Verstand und elıgıon ause1ınander rücken begannen damıt sıch das
menscNliche Leben in eiıne pıetätlos-kalte Vernunfit auf der eiınen Seılite und eiıne ge1st-
los-unlebendige elıgıon auf der anderen palten Vor em dem emporstrebenden
Verstandesvermögen stellt Schlei:ermacher darum eiıne elıg1on dıe Seıte, dıe auf
Bıldung bezogen bleıibt elıg1on ist „S5Iinn und esCcC  aC fürs Unendliche” Diese be-
rühmte Definition Aaus den ‚Reden” 1ST eıne ästhetische, und s1e versteht elıgı1on Sallz
analog ZUT Bıldung als eıne Aufmerksamkeıt gegenüber dem umgebenden eben, als
innerliıch entfaltenden Bezug Welt Dıie Freiheıt der Person ist hıer gerade
dıe Ermöglichung echter Religiosıtät. elıgıon ist nıchts Übernatürliches, noch ist S1E
mıt verwechseln. UÜber die „Kenntnisse”, die „Jämmerlıche Empirıe” der eıt
und den „LOten Buchstaben” der Theologen kann Schleiermacher Spotten.
Die relig1öse Grundlegung der Bıldung bedeutet eine prinzıpielle Eıinrede jede
‘aufgeklärte’ Erzıehung, dıe dıe fundamentale Bedeutung VON Empfänglıchkeıit, VON

Wahrnehmungsoffenheıt, motivierenden Anstößen und organıschem Wachstum über-
sieht Dıie relıg1öse age, dıe In jedem Menschen besteht, seiner Bildung
willen der ultıvierung urc schauung, entsprechender Anlässe und verarbeıtender
Phantasıe und nıcht der rzıehung, nıcht des Unterrichts. ‚„ Was durch em! 3 @
ıgkeıt 1ın einem Menschen ewirkt werden kann, ist 11UT dıeses, dass ıhr ıhm CUTC Vor-
stellungen muitteilt und ihn einem Magazın een macht, dass ihr sS1eE weiıt
cdıe sein1ıgen verflechtet, bıs BT sıch hrer erinnert gelegenereıt aber nıe könnt ıhr be-

359wirken, dass dıe, welche iıhr WO. AUus sıch hervorbringe.
Der CHLC Verweisungszusammenhang zwıischen Bıldung und elıgı1on gılt Nun auch für
dıe Seıte der elıgı0n. elıg1on ist modernen Bedingungen eine Bıldungsfrage.
Sıe ist gebunden die Ermögliıchung eiıner frejen Entfaltung der Person, denn ohne sol-
che Entfaltung könnte dıe elıgıon für moderne Menschen weder plausıbel noch eDen-
dıg sSe1N. Je orößer dıie Bıldung der Menschen, Je größer also ihre Wachheıt die Welt
und das eben, desto lebendiger wiırd auch die elıgıon se1IN. Es g1bt keine elıgıon
den Menschen vorbel.

Lebensbedürfnisse
elıgıion ist wen1ger eıne Instiıtutions- als 1elmehr eıne Bıldungsfrage. Es erg1bt siıch
dus dieser These, dass 6S elıgıon °nıcht g1 ohne ıhre i1ldende elıgıon
bliebe SCHNI1C ohne esOnNanZz, WEeNn nıcht immer schon miıtgedacht und mıtinszeniert
wäre, WIe S1E SUZUSagCH be1 Menschen ankommt Diıiese sıch sımple Einsıicht wıder-
pricht diametral dem alten Verkündigungs-Modell eInes Iransports theologisc C-
NOormter nhalte oder chrıistliıcher Formen deren reinen Erhalts wiıllen ers SC-
sagt Nıchts 1mM Bereich der elıgıon ist sakrosankt. Für eister Eckhart das nıcht

Friedrich Schleiermacher, Über dıe Relıgion. Reden dıe Gebildeten unter ıhren Verächtern,
Werkauswahl 4, hg VO tto Braun und Johannes Bauer, alen 1981, 207-399, Jer 293
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einmal der Gottesname, und eESus VON Nazareth hat dıe Heiligsprechung elıg1Öö-
SCI Oormen kräftig polemisıert. uch cdıie ist selbst nach reformatorischem Ver-
ständnıs nıcht sakrosankt, sondern S1e ist heıilıg, weıl S1e lebensbedeutsame eschich-
ten und Tradıtionen nthält. Es o1bt 1mM Christentum nıchts nberührbares
es: Wäas 1mM Bereich der elıgzıon transportiert wird, INUuSsSs als Medium der Selbstent-
faltung der Menschen verstanden werden. ! Das freılıch sagt noch nıchts dıe In-
haltsbestimmtheıt dessen, W as da tradıert WIrd. ESs sagt aber mıt Deutliıchkeıt, dass NUur

bestimmte relıg1öse Inhalte be1 den Menschen ankommen dıe nämlıch vorzugswelse,
dıe ıhre Lebensdienlichkeıit und ihre alltäglıche w1e biographische Bedeutsamkeıt
gleichsam als ungesagten Hintergrund immer schon mıt sıch ühren ers ware dıe
Beharrungskraft alter relıg1öser Symbole, Rıten, Erzählungen und en garl nıcht
verstehbar. Aus dieser Beobachtung olg(t, dass Theologen und Kırchenleute eigentlich
Experten ın Lebensfragen se1in müussten, und eister in der Beförderung und 1mMau
menschlıcher Bıldung. Gerade für die Religionspädagogik Ssınd Gefühle VonNn ust und
Unlust, Bedürfnisse, Pro) ektionen und Phantasıen eın herausragendes ema.
eologıe WwI1e Kırche ollten also eın espür und ompetenz für Fragen menschlıcher
Bedürfnisse entwickeln. Dass S1eE weılt davon entfernt sind, lässt sich alleın schon mıt
dem e2T1der °L.ust’ demonstrıieren, dem gemeiınsam mi1t dem Begriffder exualı-
tat das Christentum eın perr1ges Verhältnis hat Unterschwellig gelten mMenscnlıiıche Be-
dürfnısse 1mM Christentum immer noch als fremdbestimmen: und gefährlıch. Sie wurden
lange eıt hındurch relatıv pauscha als unde verstanden, obwohl der Sündenbegriff

hat'thelologis‘ch eiıne eutlic andere und weıitreichendere Bedeutung als 11UTr eine ethische

ber auch WeC') INan dıe Sünde nıcht moralısch auffasst, sondern als eın gestörtes (jot-
tes- oder Selbstverhältnıs, wırd doch heute aum noch verstanden, Wäas damıt DC-
meınnt se1n kann. Eın Ausgelıiefertsein den Rıchtspruch (Gjottes als Konsequenz eines
falsch ausgerichteten Lebens ist heute eiıne kaum nachvollziehbare Vorstellung. hnli-
ches gılt für den egri1iff des Gew1ssens, auf den och VOT ein1ger eıt BanzZc Theologıien
sıch abstützen können glaubten. Heutige Negativer  gen lıegen auf eiıner SanzZ
anderen Seıte nıcht auf der Erfahrung Von Schuld und verfehlter Lebensausrichtung,
sondern auf der Seıite ungestillter Sehnsüchte, edrückender Eınsamkeıt, erıngem
Selbstwertgefühl und latenten Verzweiıllungen. IDER Lebensgefühl vieler Menschen
welst beı SCHAUCTCIN Hınsehen heute auf eıne ultur des Mangels, des fast schon prinzl-
pıellen Zuweniı1g eachtung, Anerkennung, 1ebe, Zuwendung, das sıch als SCNAUCS
Gegenüber eıner immer komplexer, schneller, unübersichtlıicher, kälter werdenden
Welt darstellt In iıhrer psychischen edeutung aben dıe Essstörungen Spiegel des
Zuviel und Zuwenig längst die klassıschen Neurosen abgelöst. }
Die Aufgabe eıner zeitgemäßen Religionspädagogik lässt sich mıiıt der Aufgabe der KAF-
che parallelısıeren und VON ıhr her verstehen ohne dass damıt bereıts eIwas ZU Ver-
hältnıs zwıischen beıden gesagt se1ın kann Die Kırche, ıll s1e sıch als Agentur des

10 Vgl Wılhelm Gräb, Bıldung als Selbstbildung und lebenskundliche Deutungskompetenz. Über
Schwierigkeıiten und Unumgänglıchkeıiten relıg1öser Bıldung iın der pluralen Gesellschaft, In Man-
fred Faßler Hg.) Bıldung Welt erantwortung, GIeßen 1998, 1A5 157
11 Vgl Fınn Skärderud, nruhe KEıne Reise ın das Selbst, Frankfurt/M. 2000
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Chrıistlıchen verstehen, kann und soll nıcht bedürfnisgerecht arbeıten. Ihreel INUSS
aber auf Bedürfnisse Von Menschen bezogen se1n, und das1n jedem Fall, s1ie INUuSS

solche Bedürfnisse kompetent se1n. Kırche steht nıcht prımär für Verkündıigung,
Wertegarantıie und ethische Fragen, auch nıcht d1:  OoNısches Handeln. Sondern s1e
steht SallZ 1m Siınne des Evangelıums dıe Förderung Von Lebensfähigkeıit, also
Bıldung.
Hıer erg1bt siıch eıne ökumenische Kongruenz, dıe den oft angespielten, aber selten
plizıerten Gedanken eines gemeinsamen chrıistlıchen Religionsunterrichts berührt
Denn nıchts anderes als Lebensförderung meınte der reformatorische©Kırche
sSe1 rein funktional verstehen als die Organısatıon, dıie das Evangelıum in Wort und
Zeichen den Menschen ringt; und ähnlıch lässt sich auch die Eınschätzung der
katholischen Kırche als eılıges mysticum verstehen, denn auch 65 zielt1C
auf das Angebot einer Beheimatung, das den Menschen eigenen Entfaltung kom-
INenNn lässt
Es musste also wlieder denkbar und möglıch werden, dass persönlıche Relıgiosıität, die
heute hoch geschätzt wird, etwas ausbılden könnte WIEe eine gebildete relıg1öse
Persönlichkeit Ihre Kennzeıiıchen waäaren relıg1öse Kompetenz, Orıientierungssicherheit,
das Wıssen TUC und nzulänglıchkeıten, VOT em aber die ankbar bewusste
Fähigkeıt, den Reichtum eigener aben mıt immer unverrechenbaren Lebenssituatio-
LICH verbinden können. Die Religionspädagogik hätte mıiıt eıner gebildeten relıg1ösen
Persönlichkeit en respektables Zıiel
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Franz-Josef Bäumer
Relıgionsunterricht ohne gesellschaftlıchen Auftrag?

/ Konfessionslosigkeit als religionspädagogische Herausforderung
Das Problem

In ihrer PressemitteilungVO 29 September 2000 teılt die Deutsche Bıschofskonferenz
mıt, dass „dıie kzep des konfessionellen Relıgionsunterrichts be1 chülerinnen
und chülern eCuuicer ist, als In der öffentlıchen Dıskussion behauptet wird.”} Dıe
DBK eru sıch aufdıe VON iıhr In uftrag gegebene empirische 1e Von Anton Bu-
cher Religionsunterricht.“
Am Oktober 99’7 fand 1im Bonner Wasserwerk eın ymposıon Relıgi0nsunter-
cht ‚y in dem eine hohe Zustimmung der Polıtiık querT durch alle Fraktionen Re-
lıg1onsunterricht testzustellen WarTr (dıe PDS War nıcht vertreten).”
Ja, eigentlıch könnte INan ganz zufrieden se1In, WEn 6S denn nıcht dıie Vermutung gäbe,

enoch allzu sehr 1n den Kategorien der alten Bundesrepublik, denn die MCUC-
LCI1 empImrıschen Studien Konfessionalıtät und Religiosität in Ostdeutschland finden
In dieser Selbstschau kaum Beachtung. Sıe werfen jedoch gewichtige relıgionspädago-
gische Fragen und TODIeEemMe Relıgionsunterricht auf, dıe sıch weder durch einen
VerweIıls auf die grundgesetzlıc abgesicherte Verankerung des Relıgionsunterrichts In
der OlIfentliıchen Schule och Uurc eine sehr Von volkskıirchlichen Hıntergrunderfah-

bestimmte empirische 1e€ abschaffen, geschweıge denn beantworten lassen.
Man kann urchaus davon ausgehen, dass die relıg10nssozi0logischen Einsichten Z.UT
Konfessionalıtät und Religlosität in Ostdeutschland antızıpleren, Was für dıie gesamte
Bundesrepublik erwarten ist
Dıe relıgionspädagogische Hauptfrage ist aner die Wie kann MAN und WIE soll Man Re-
ligionsunterricht In der Öffentlichen Schule erteilen ohne eine hreite gesellschaftliche
eptanz der Religionsgemeinschaften, denen die Verantwortung für ehen diesen Reli-
gionsunterricht gesetzlich übertragen st?
Im folgenden werde ich dieser rage nachgehen, indem iıch zunächst em1ige empImrnNsche
Ergebnisse Konfessionalıtät und Relıgiosıität In Ostdeutschland vorstelle und ihre
relıgionspädagogische Relevanz aufze1ige. In einem zweıten chrıwerde ich der rage
nachgehen, ob dıe gegenwärt  1gen rel1ıg1onspädagogischen Basiıskonzepte Begrün-
dung des Relıgionsunterrichts den esC  ebenen gesellschaftlıchen Realıtäten 1m Hın-
1C auf Konfessionalıtät und Religiosıtät gerecht werden, schheBblic in einem
drıtten Perspektiven Beantwortung der oben gestellten Hauptfrage ok17-
zieren.

Pressemitteilungen der Deutschen Bischofskonferenz VO 2000,
Vgl Bucher, Religionsunterricht zwıschen Lernfach und Lebenshilfe. Eıne empirische Untersu-

chung Z.U) katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublık Deutschland, Stuttgart Berlın
öln 2000

Vgl Lehmann (Hg.), Religionsunterricht in der offenen Gesellschaft. Eın Symposıon Im Bonner
Wasserwerk, Stuttgart Berlıin Ööln 1998

Religionspädagogische Beıträge 7/2001



68 Franz-Josef Bäumer
Empirische Befunde ZUT Konfessıjionalıtät und Religliosıtät ın den

Bundesländern und ıhre religionspädagogische Relevanz
Es ist den Religionssozi0logen verdanken, dass CS inzwıischen e1n, weıt 6S dıie Me-
thoden empirischer Sozlalforschung zulassen, recht zuverlässıges und dıfferenziertes
Bıld über dıe konfessionelle und relıg1öse Landschaft in der Bundesrepublık Deutsch-
land 1mM allgemeınen und der ostdeutschen und der westdeutschen im Vergleich 1m be-
sonderen g1bt Diıese Befunde sınd VONN nıcht unerheblicher relıg1onspädagogischer Re-
levanz.

Religionssoziologische Befunde
990 ehörten ın den alten Bundesländern 85%% der Bevölkerung eıner der beıden
großen Kırchen und in den Bundesländern 30% (davon A5% O-
liken).“ Dıie dıie Bundesländer nach der en! Eintrittswelle In dıe
großen Konfessionskirchen ist ausgeblieben. dessen hat eher WwW1Ie e1in Ver-
trauensschwund gegenüber den großen Kırchen eingesetzt (ın der eıt VOoN 991 995
kontinulerlich abgesunken). In den alten Bundesländern ist das Vertrauen 1m genanniten
Zeıitraum weıitgehend stabıl geblıeben.
en Austrıttszahlen stehen keine nennenswerte: Eintrittszahlen gegenüber, dıe den
CAWUnN! ausgleichen könnten:”

DIÖözese
Dresden
Meırßen68  Franz-Josef Bäumer  2. Empirische Befunde zur Konfessionalität und Religiosität in den  neuen Bundesländern und ihre religionspädagogische Relevanz  Es ist den Religionssoziologen zu verdanken, dass es inzwischen ein, so weit es die Me-  thoden empirischer Sozialforschung zulassen, recht zuverlässiges und differenziertes  Bild über die konfessionelle und religiöse Landschaft in der Bundesrepublik Deutsch-  land im allgemeinen und der ostdeutschen und der westdeutschen im Vergleich im be-  sonderen gibt. Diese Befunde sind von nicht unerheblicher religionspädagogischer Re-  levanz.  2.1 Religionssoziologische Befunde  1990 gehörten in den alten Bundesländern ca. 85% der Bevölkerung einer der beiden  großen Kirchen an und in den neuen Bundesländern unter 30% (davon ca. 4-5% Katho-  liken).* Die für die neuen Bundesländer nach der Wende erwartete Eintrittswelle in die  großen Konfessionskirchen ist ausgeblieben. Statt dessen hat eher so etwas wie ein Ver-  trauensschwund gegenüber den großen Kirchen eingesetzt (in der Zeit von 1991 - 1995  kontinuierlich abgesunken). In den alten Bundesländern ist das Vertrauen im genannten  Zeitraum weitgehend stabil geblieben.  Hohen Austrittszahlen stehen keine nennenswerten Eintrittszahlen gegenüber, die den  Schwund ausgleichen könnten:*  Diözese  Dresden-  Meißen  = E  287  Als Gründe für den Austritt werden neben anderen angegeben, dass die Kirchen für den  Alltag keine Bedeutung haben und dass man die Kirchensteuer sparen wolle.  Auch die Zahl der Nichtreligiösen, empirisch gemessen mit den Parametern ‘Glaube an  eine Transzendenz’ / ‘Leben nach dem Tod’, ist im Vergleich mit den alten Bundeslän-  dern bemerkenswert. So bezeichnen sich in den alten Bundesländern weniger als 10%  als nicht-religiös und in den neuen über 50%.°  Das mag zunächst genügen, um zu verdeutlichen, dass der Großteil der Bevölkerung in  Ostdeutschland nicht nur nicht konfessionell in irgendeiner Weise gebunden ist, son-  dern dass Kirche und auch Religion in außerkirchlicher, frei flottierender Form keine  Rolle für ihn spielen. In den alten Bundesländern ist es genau umgekehrt. Zugespitzt  4 Vgl. hierzu und zum Folgenden D. Pollack, Der Wandel der religiös-kirchlichen Lage in Ost-  deutschland nach 1989, in: ders. / G. Pickel (Hg.), Religiöser und kirchlicher Wandel in Ostdeutsch-  land 1989 - 1999, Opladen 2000, 18-48.  5 Die folgenden Zahlen sind der Tabelle 7 in D. Pollack, Wandel [Anm. 4], 26, entnommen.  6 Vgl. W. Jagodzinski, Religiöse Stagnation in den neuen Bundesländern: Fehlt das Angebot oder  fehlt die Nachfrage?, in: D. Pollack / G. Pickel (Hg.), Wandel [Anm. 4], 48-69, 50ff; G. Pickel, Kon-  fessionslose in Ost- und Westdeutschland — ähnlich oder anders?, in: ebd. 206-235.28/1

Als TUnNn! den Austritt werden neben anderen angegeben, dass dıie Kırchen für den
Alltag keıne edeutung en und dass INan dıe Kırchensteuer SDAaTICH WO
uch dıe Zahl der Nichtrelıg1ösen, empirisch mıt den Parametern ‘Glaube
eıne Transzendenz’ Leben nach dem Tod’, ist 1mM Vergleich mıt den alten Bundeslän-
dern bemerkenswerrt. So bezeichnen sich in den alten Bundesländern weni1ger als 10%
als nicht-reli21ös und In den über 50%
Das Mag zunächst genügen, verdeutlichen, dass der rofßtei der Bevölkerung In
Ostdeutschland nicht ANUur nicht konfessionell In irgendeiner Weise gebunden LST, SON-

ern ass Kirche und auch eligion In außerkirchlicher, frei flottierender Form keine
olle für ihn ;pielen In den alten Bundesländern ist 6S umgekehrt. Zugespitzt

Vgl hlıerzu und Folgenden Pollack, er Wandel der relig1ös-kırchlichen Lage In ÖOst-
deutschlan:! ach 1989, in ers. Pıckel (Hg.), Relıgiöser und kirchlicher andel in Ostdeutsch-
land 1989 1999, Opladen 2000, 18-48%

Dıie folgenden en sınd der Tabelle In Pollack, 4 > 26, entinommen.

Vgl Jagodzinskı1, Relıgiöse Stagnatıon In den Bundesländern: Fehlt das Angebot der
dıe Nachfrage?, ın Pollack Pıickel Hg.) Wandel |Anm 48-69, SOfF,; Pıckel, Kon-

fessionslose ıIn ÖOst- und Westdeutschland ähnlıch der anders?, 1n: ebd. 206-235



Religionsunterricht hne gesellschaftlichen Auftrag?
kann 11an In den alten undesländern ist Konfessionalıtät ach w1e VOT dıe Re-
gel; ın den Bundesländern ist Konfessionslosigkeıt selbstverständlich
In der Religionssoziologie werden dieses Erscheimnungsbıil VOIN Konfessionalıtät
und Religiosıität In den undesländern mehrere Gründe angegeben.
Zum eıinen sSınd s1e das rgebnıs einer 40 Jahre währenden, konsequent antırel1g1ösen
und antıkiırchlıchen Polıtik des ED-Regimes. Zum anderen werden dıe großen Konfes-
s1onen mıt westlichen Machtinstitutionen ldentifizıert, denen INan skeptisch, WC)]

nicht ablehnen! gegenübersteht. Schließlich vermutet IT dass 6S den Kırchen auf-
grund ıhrer inneren Dynamık Ghettobildung nıcht gelungen ist, sıch Ööffentlich wirk-
Sal  S präsentieren und als attraktives Angebot mıiıt Lebensrelevanz darzustellen
Recht hılflos stehen dıe Religionssoziologen VOT dem weıt verbreıiteten Phänomen der
schliıchten Arelıglosıität. Es stellt die theoretische Basısannahme der Religionssoz1i0lo-
g1e In Frage, wonach 65 auch 1mM Zuge sich dıfferenzierender, säkularer Gesellschaften
elıgıon geben werde.‘
Wıe eizteres auch beantworten se1ın möge, die rage lst, welche religionspädagogi-
sche Relevanz diegenannten Befunde ZUurKonfessionslosigkeit undReligiositäten
D Religionspädagogische Relevanz der Befunde
Dıie Relevanz ze1ıgt sıch, W sıch VOT ugen dass der Relıgionsunterricht
als ordentlıches Lehrfach in der staatlıchen Schule gilt, der Möglıchkeıt nach, und dass
dıe Lehrpläne des Freistaates achsen katholischen Religionsunterricht ausdrück-
ıch festlegen, dass der Religionsunterricht „VOoNn ökumenischem Geıist getragen und für
alle chüleren list].”® Das bındet den Religionsunterricht die Öffentlichkeit. Dıe-

Bındung g1bt ıhm auch die kırchliche Sendung auf. Religionspädagogik ist mıthın auf
diıesen Öffentlichkeitsbezug verpflichtet.
Der Würzburger Synodenbeschluss ZU) Religionsunterricht” ist das rgebn1s ffentlı-
cher westdeutscher gesellschaftlicher Auseinandersetzung den Religionsunterricht.
Zentrale Aussagen dieses Beschlusses Begründung des Relıgionsunterrichts in der
öffentliıchen Schule en Eiıngang in dıe Lehrpläne des Freistaates achsen Ka-
tholischen Religionsunterricht gefunden. Sıe sollen zugleich fundamentale SCNIUSS-
möglıchkeıiten und Zielsetzungen relıg1öser Lernprozesse Sse1InN.
Anthropologisch hält den Religionsunterricht für notwendig, weıl dıe Sınnirage
aufwirit und Antworten aus den Relıgionen und derTC. vorstellt und damıt Ornentie-
rungshiılfen ZUur Identitätsfindung g1bt Kulturgeschichtlich hält INan ıhn für notwendig,
weıl die egenwärtige ultur ohne dıe spezifischen Leıistungen des Christentums nıcht

Vgl Wohlrab-Sahr, Kommentar, In aCcC Pıckel (Hg.), 4 > 371-376;
Gabriel, Neue Nüchternheit. Wo Ste. die Religionssoziologıe in Deutschland?, in (2000)
581-5806, 585

Lehrplan Grundschule, Katholische Relıgion Klassen 1-4, Sonderausgabe des tsblattes des
Sächsıischen Staatsministeriıum für Kultus, 1996, Der zıtierte Passus findet sıch uch in den Lehr-
plänen des Freistaates Sachsen ZUMm katholischen Relıgionsunterricht der weıteren Schulstufen und
-typen.

„Der Relıgionsunterricht in der Schule” Eın Beschluss der Gemeinsamen Synode der Bıstümer iın
der Bundesrepublık Deutschland, in: Gemeinsame ynode der Bıstümer ın der BundesrnDeutschland, Beschlüsse der Vollversammlung, Offizıelle Gesamtausgabe I) Freiburg Br 1976,
1123289
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verstanden werden kann Gesellschaftlich hält INan den Relıgionsunterricht für notwen-
dıg, weıl OT verantwortliıchem Handeln In Kırche und Gesellschaft motiviert.
Kann Ial anthropologisch argumentieren, WE eın TOJNtE1L der Gesellschaft der Fra-
SC nach Gott indıfferent gegenübersteht? Kann kulturgeschichtlich argumentieren,
WC) 6S eıne erfolgreiche antırel1g1öse Polıtiık gegeben hat, dıe SahnzZ andere rägungen
nach sich SCZOSCH hat, als der Synodenbeschluss unterstellt? Kann I11anl gesellschaftlich
argumentieren,\eın nıcht unerheblıcher Anteıl der Bevölkerung 11UT eringes Ver-

In dıe polıtısche und sozlale Kompetenz der Kırchen seizt und eher dazu ne1igt,
dıe Kırchen, denen dıe inhaltlıche esta  g des Relıgionsunterrichts oblıegt, mıt polı-
tischer acC identifizıeren und darum abzulehnen
Die Religionspädagog1 wiıird sıch dem tellen mussen, denn der TOJN)LE1L der Öffent-
ıchkeıt steht dem Relıgionsunterricht In ablehnender Haltung, In abwartender Haltung,
mıt Desıinteresse gegenüber.
Nun Ssınd amtlıche JTexte nıcht der äußerste Hor1izont der Relıgionspädagogık. Sıe sınd
das Ergebnıiıs nıcht auch zuletzt relıgıonspädagogischer Auseinandersetzung selbst mıt
gesellschaftlıchen, erzıiehungswissenschaftlıchen und theologischen Fragen und Pro-
blemen S1ıe werden VON iıhr eben auch weıtergeführt SO geschehen ın welıteren e1ıt-
ıdeen und -konzepten ZUT Relıg1onspädagogik WwI1Ie Religionsunterricht und Subjekt, Re-
lıgionsunterricht als Dıakonie, Relıgionsunterricht und ÖOkumene. SIie sollen 1mM
folgenden der Fragestellung betrachtet werden, welche Art VON ezıehung S1e
Konfessionslosen allgemeın herstellen

Basıskonzepte der Religionspädagogik ZU Relıgionsunterricht und
Konfessionslosigkeit

ıne zentrale Leıtkategorıie Bestimmung VOIN relıg1öser rzıehung in der modernen
Gesellschaft ist die des Sub]ekts Von ıhr her egründe sıch Relıgionsunterricht als 7B
akonı1e und aruber dann dıe orderung nach einem ökumenischen Relıgionsunterricht.
Von er ist 6S innvoll, mıt diıeser Leıtkategorie beginnen.

Religionsunterricht als Beitrag ZUr Subjektwerdung
Das Anliegen ”® hat eine selbs  ıtısche, eıne gesellschaftskrıtische und eıne andlungs-
orıentierende Spıtze. Selbstkritisc Man möchte WCR VONN einem indoktrinıerenden
Religi0onsunterricht, hın einem dıe Emanzıpatıon des Eınzelnen fördernden Reli1-
gjonsunterricht Berücksichtigung indıyvıdueller WIeE gesellschaftlıcher Konstitu-
tiıonsbedingungen vVvon Subjektivıtät und hrer Gefä  ungen. Christlicher Glaube soll
vorgestellt werden als subjektbildend In affırmativer und In kritischer Hinsicht. abe1l
kommen auch Sub) ektgefährdende ırkungen relıg1öser Erzıiıehung selbst ZUT Sprache
Es versteht sıch, dass VOT diesem Hıntergrund Glaube sıch als LebenswIissen erwel-
SCI1 hat, das sub)ektkonstitutiv und entitätsbildend ist bzw. se1n soll ugleı1ic werden
Glaube und elıgıon als lebensrelevant und identıtätsfördernd vorausgesetzt. ‘
10 Eıne  6ff ausgezeichnete Darstellung findet sıch beı Mette, Relıgionspädagogiık, Düsseldorf 1994,
11 Vgl Werbick, Glaubenlernen AdUus Erfahrung. Grundbegriffe eıner Dıdaktık des Glaubens, Mün-
hen 1989, „Dıe Menschen machen immer schon VON den Wahrheıten des aubens ebrauch,

ihre Identität stabılısıeren und für sich dıe Grundalternati:ven des Menschseıns bestimmen.”
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Bezogen auf Konfessionslose und solche, dıe sich ausdrücklich als nıcht-relig1ös be-
zeichnen, stellt siıch dıe Frage, WI1IEe 111a S1e zusehen hat. Sınd S1eE doch unterschwellıg
Glaubende? Oder ermangelt CS ihnen einer wahrhaft menschlichen Identität? Sınd S1e
als defizıtäre Sub] ekte anzusehen? Diese Fragen SInd rhetorıisch, ich möchte miıt ihnen
9Aass eine solche Grundkonzeption INN macht, Wenn Ma  - sich auf eine WIe diffus
auch Immer vorhandene Kirchlichkeit oder Religiosität heziehen kann. Sle macht auch
Sıinn, WEeNnNn I1a sıch praktısch-theologisch In gewIlsser Weıise binnenkirchlich mıt16
nach außen vergew1ssern möchte, weichen Zielen relıg1öse Erzıehung und Unterrich-
tung 1eN11C se1n sollen und WI1Ie S1e erreichen S1nd. Wenn 11an das nıcht kann, hren
diıese Grundannahmen zwangsläufig eıner Entwertung des anderen oder dazu, iıhn in
selner dez1ıdierten Lebens- und Selbstauffassung nıcht ernstzunehmen. In der ONSE-

führt 6S dazu, eınen Dıalog mıt dem anderen, in diıesem Fall mıt Konfessionslo-
SCHL, im Vorfeld verhiındern.
DIie Identitätsthematık ist in bildungstheoretischer Perspektive weitergeführt worden

dem Etikett des diakonıschen Religionsunterrichts.
T Diakonischer Religionsunterricht
Dıie besondere Poinnte diıeses NSAatizes besteht darın, die Bıldungsnot UNSCICI Gegenwart
angesichts VOINl Pluralısıerung, Individualisıerung und Globalısıerung aufzunehmen
und dem Religionsunterricht dıe Aufgabe zuzuwelsen, dieser Not begegnen und der
nachwachsenden Generatıon ompetenzen vermitteln, dıe sS1e in dıe Lage verseizen,
mıt den zukünftigen ufgaben zukunftsfähıg umzugehen. 12 Leitperspektiven sind da-
bei Verständigung, Identität und Solidaritä In universaler Perspektive. Themen sind
Bewahrung der Schöpfung, Gerechtigkeit und Frieden
Ziele und Themen markıeren zweilfellos gegenwärtige Bıldungsaufgaben in Erzıehung
und Schule Zweiıftellos ist auch, dass der Relıgionsunterricht als ordentliches Schulfach
eiınen Bıldungsbeıitrag 1n diıesen Hınsıchten eısten hat und auch elısten In
diesem Zusammenhang ist Von besonderer edeutung, dass der andere als anderer, als
Fremder in den 10 SCHOMMLEN wird. Von ıhm her und aufıhn hın soll Relıgi0nsunter-
cht einen Bıldungsbeıitrag 1m Gesamt SCHNulıiıscher Bıldung eısten. Religionsunterricht
hat sich verstehen als Dıiakonie.
Dieses Konzept ist SA} eınen DEWILSS auf einen Dialog mıit dem anderen angelegt. 13 Zum
anderen nthält IM 16auf unseren Fragezusammenhang das Problem, Aass VO.

anderen als einem Bedürftigen ausgeht und INn der Gefahr steht, defizitär VonNn ihm
denken 14 Dieses Problem verschärtft sıch noch, W der Versuch unternommen wird,

12 Vgl Bıtter, Relıgionsunterricht zugunsten der Schüler. Umrisse eines diakonıschen Relıgions-
unterrich(ts, in PädR 43 (1989) 639-658; Religionsunterricht In der Schule. Eın ädoyer des eut-
schen Katecheten-Vereıns, in 117 (1992). 61 1-627; Nastainczyk, Für einen „zukunfts{fähi-
z  gen Religionsunterricht, 1n: 118 (1993), 40-43; Blasberg-Kuhnke, Lebensweltliche Kom-
munıkatıon aus Glauben Zur koiınonıiıschen Struktur des Relıgionsunterrichts der Zukunft, 1n elı-
gionsunterricht Jahre ach dem Synodenbeschluss (Arbeıtshılfen HE hg Sekretarıat der
Deutschen Bıschofskonferenz), Bonn 1993; LO)Se 2 ‚ 1€1Relıgionsunterricht als Lebenshıil-
fe Dıakonische rientierung des Religionsunterrichts in postmoderner Gesellschaft, Essen 1995
13 Vgl ©  © Relıgionspädagogık 101,
14 Vgl Luther, Relıgion und Alltag. Bausteine eıner Praktischen Theologie des Sub]ekts, Stutt-
gart 1992,
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relıg1öse Bıldung und Erziıehung als unerlässlıche rundlage Schulıscher Bıldungsauf-
gaben und -ziele SchliecC  ın begreifen. ‘”
Vom anderen nıcht defizıtär denken, iıhn als anderen in se1ner Freıiheit ernstzunehmen
ist das nlıegen des ökumenischen Relıgionsunterrichts Aufnahme der oben be-
reıts esCcC  ebenen Bıldungsaufgaben und -ziele des Religionsunterrichts.
3.3 Okumenischer Religionsunterricht
Der ökumenische Relıgionsunterricht ist se1it einıgen Jahren In der Dıskussion und e1in
Xaufdıe veränderten Bedingungen relıg1öser Sozlalısation, mıt denen ChAhulerin-
1iCcCH und chüler den Relıgionsunterricht besuchen. ugle1c nımmt die ildungs-
theoretischen Einsichten der Religionspädagog1 auf. 16
Der ökumenische Relıgionsunterricht möchte insbesondere der S1ıtuation Rechnung Ira-
SCIL, dass Schülerinnen und chüler keıne spezıliısch konfessionellen, S1e prägendea
dungen aufweıisen, und dass ıhnen dıe konfess1ionellen Unterschiede nıchtssagend Sind;

verstehen S1e auch nıcht die konfess1ionelle Irennung des Relıgionsunterrichts 1n der
Schule Darum sollte, eines der Argumente, der Relıgionsunterricht In gemeıinsamer
Verantwortung der Kırchen Öökumenisch durchgeführt werden. ußerdem, dus den HKr-
gebnissen der ökumenischen Bemühungen der etzten Jahre selbst lege sıch S11 olcher
Relıgionsunterricht nahe, weıl dıe inhaltlıchen Ergebnisse ebendieser Bemühungen In
eıner deutliıchen Nähe den allgemeinen Bıldungszielen und -aufgaben stünden. (Jjera-
de eın ökumenischer Relıgionsunterricht könne den oben skizzıerten dıakonıschen Auf-
gaben des Relıgionsunterrichts gerecht werden. Diıeser Behauptung 1e2 dıe Vorstel-
lung eines ffenen ökumenischen Lernens zugrunde, ın dessen Mittelpunkt „„anz
offensic  ıch der Gedanke der eziıehung, der Beziehung Zu anderen und Fremden,
der egegnung zwıschen verschiedenen Kulturen, Tradıtionen, Glaubensweisen, Relı-
g]1onen und Lebensformen [steht].””/ Aufder Basıs des Evangelısıerungsverständnisses
1im Abschlussdokument der Generalkonferenz des Lateinamerikanıschen Episkopats
in Puebla 979 16 das, „Inhalte des chrıstlichen aubens kontextue ZUT Sprache

bringen, dass bestehende sozlale und gesellschaftlıche Missstände erkannt und
Veränderungs-/Befreiungsprozesse In Gang gesetzt werden”, und abzıelen „aufeıne
lıdarısche Gemeinschaft aller, die sıch insbesondere für Frıeden, Gerechtigkeit und Be-
Wa  ng der chöpfung einsetzt.  »18 Ich möchte keineswegs das hler skizzıierte Lernver-
ständnıs und dıe anvısl]erten j1ele ökumenischen Lernens In rage tellen. S1ıe sınd
unterstutzenswert In vlelerle1 Hınsıcht. Bezogen auf das Phänomen der Konfessionslo-
sigkeit als gesellschaftlichen Normalfall scheint mMır dieses Konzeptjedoch noch sehr
eine kirchliche Bezogenheit als gesellschaftlichen Normalfall VOrauszuseltlzen
Damıt löst 6S das Problem, einen Relıgionsunterricht öffentliıch vertreten angesichts
massenhafter Konfessionslosigkeit HICHE we1l 65 dieses als olches nıcht wahrnımmt.
uberdem ist die Hauptperspektive, be1 er orderung ach Toleranz, Perspektiven-
übernahme 6tC.; eıne ekklesiologische. ÖOkumenisches ernen :Ast eın Vorgang, der In
15 Vgl Blasberg-Kuhnke, Kommunikatıon |Anm EZU 114
16 Grundlegend chlüter, Konfessioneller Relıgionsunterricht heute? Hıntergründe Kontrover-
SCI1 Perspektiven, Darmstadt 2000
1/ Schlüter, Religionsunterricht |Anm 16], 158
18 Ebd. 173
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besonderer Weıse eıne ezıiehung herstellt zwıischen den Grundaussagen des chrıstlı-
chen auDens und dem Eınswerden der Kırche, dem en In der eiınen Welt, der
erantwortung für dıe Schöpfung und dıe menschlıiıche Gesellschaft ”!? Legt INan die-
SCS Zıtat CN dUus, dann würde damıt wlieder eın Stück Kırche, dieses Mal in Öökumen1-
schem eWwan! In dıe Schule geiragen, das Gegenteıl VON dem, Was der ynodenbe-
chluss mühsam erarbeıtet hat, würde wıieder ıdaktıschen Prinzıp
Kirchenzugehörigkeıt INUSS Ende, darf aber m.E nıcht Anfang einer Dıdaktık

des Religionsunterrichts stehen, der sich plausıbel machen hat
Vor dem Hıntergrund der hıer holzschnittartıg vorgestellten Basıskonzepte Reli-
gionsunterricht und iıhrer Problematık, einen dıalogeröffnenden ‚ugang Kontes-
s1onslosen herzustellen, stellt sıch dıe rage nach einem grundlegenden Verständnis des
Religionsunterrichts, der angesichts der Tatsache, dass VON eiıner Miınderheıt eiragen
wird, öffentliıch vertreten werden kann. Dieses grundlegende Verständnıiıs lege ich kurz
auf vier Ebenen rel1ıg1onspädagogıischer Herausforderung

Desiderate
4:} ene der religionspädagogischen Forschung
Eın Religionsunterricht, der sich öffentlich verantworten will, braucht Anschlussmög-
lıchkeıten ZUT Kommunikatıon. Dasel benötigt mehr Kenntnisse über die]enıgen,
die keiner Konfession angehören. Hıer ist die Biographieforschung eın hilfreicher Weg.,
SIie könnte Erkenntnisse über Relıigijosıtät oder Arelig1i0sıität, ihre bıographischen und
kontextuellen Hıintergründe hefern und das relig10nssozil0logıisch noch weıter ıffe-
renzierende Bıld der Religionslosigkeit konturenreicher machen und
mıiıt auch das Phänomen selbst besser verstehen lassen.  20
Ferner ist wünschen, den Begriff der Religion SCENAUECF klären Hıer ware eine
Kooperatıon mıt der Systematıischen Theologıe und der Religionsphilosophie WUun-
schenswert. uch hıer waäare insbesondere auf das Phänomen der KonftTessionslosigkeıt
in der Fragestellung und In der Strategie abzuhneben
Exegetische könnte für dıe Religionspädagogıik kommen, indem der Minderhei-
fenstatus des frühen Christentums historisch und bıbeltheologısc SCHAUCI untersucht
würde.
42 Religionspädagogisches Handeln In der Schule
Die relıg1onspädagogische Herausforderung aufder ene des Unterrichts besteht da-
nn, Kooperationsmöglichkeiten miıt anderen Schulfächern eruleren und realısıe-

21 ohne Dominanz anzustreben. Auf dıeser ene würde der unmıiıttelbare Kontakt
19 Ebd 159
20 Eın erster Satz findet siıch in der qualıitativen empirischen tudıe Kırcheneintritt in ÖOst-
deutschland Von Hartmann, erden Strom Kırcheneintritte in Ostdeutschland. Über den ZBU-
sammenhang Vomn Relıgıion, Lebensgeschichte und Zeıtgeschichte VOT der ende und ‚anac: 1n
Pollack Pıckel (Hg.), |Anm 4], 276-293; vgl auch Storch, Kontingenzbewältigungen

ıne qualıitative Untersuchung ber den Zusammenhang Von Konfessijonalıtät DZW. Konfessionslo-
sıgkeıt und der Bewältigung des kritischen Lebensereignisses „ Wende’”, In ebd 259275

So S16 bspw der 99  e} Miıttelschule Katholısche elıgıon Klassen S 1 0”‚ In Kraft gelre-
ten 1.8.1996, hg VO' Sächsıschen Staats:  ınısterıum für Kultus, 9, fächerverbindenden, ‚XECIN-
plarıschen und Pro)ektorientierten Unterricht ausdrücklıc VOTL.
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konfessionslosen Kolleginnen und ollegen der Schule gesucht. Vertrauensbilden-

de Maßlnahmen waren gegebenenfalls ergreifen.““
Angesichts dessen, dass auch ungetaufte Schülerinnen und chüler den Relıgionsunter-
cht besuchen, olltengemeinsam Themen und Inhalte und J1ele vereinbart werden, dıe
auf der Basıs gegenseitiger Verpflichtungen zustandezukommen hätten “ Der Relıi1-
gionsunterricht würde dann der Basıs, VOT auch VonNn Konfessionslosen miıtgetra-
SCIl Reliıgionslehrerinnen und Relıgionslehrer waren ın erster Linıe fachkundig mode-
rierend tätıg. Das bedeutet weıter:
4.5 Ausbildung
Auf der ene der relıg1onspädagogıschen Ausbildung ware neben der Entwicklung (f-
daktischer und methodischer Kombpetenzen auch die Wahrnehmungs- und Kommunika-
tionskompetenz auszubıilden (Themenzentrierte Interaktıon, Gesprächsführung)““, dıe
dıie persönlıche Spirıtualität der ünftigen Relıgionslehrerinnen und Relıgionslehrer
fördert und kommuniıikabel macht Für dıe bereıts tätıgen Relıg1onslehrerinnen und Re-
lıg1onslehrer könnte eın entsprechendes UuIDau- bzw. Weıterstudium ınnvoll] und hılf-
reich se1n.

Religionspädagogik und Politik
DIie vlierte ene relıg1ıonspädagogiıscher Herausforderung sehe ich auf der polıtıschen
ene Kirchenpolitisch hätte Religionspädagogik kirchlichen Selbstverschließungs-
tendenzen und einer Überbewertung der icherung des Bestehenden  25 entgegenzultre-
fen und zugleich ach egen suchen, den Relıgionsunterricht In dıe OIfentliche
Wa  e  ung bringen. Dıskussionen über den Sınn und WeCund dıe Aufgabe des
Religionsunterrichts In der OIfIentliıchen Schule waren suchen, nıcht me1iden.

Perspektiven
Zum Abschluss der vorgetragenen Beobac  2C und Überlegungen möchte ich die
1mM 1te dieses Beıtrages gestellte rage och einmal aufgreıfen: Relıgionsunterricht
ohne gesellschaftlichen Auftrag?
Dıe Antwort ist, dass 6S im Unterschie: den alten Bundesländern angesichts der hO-
hen Zahl der Konfessionslosen In den Bundesländern keinen breiten gesellschaft-
lıchen Auftrag für den Relıgionsunterricht g1bt Sol] sıch der Relıgionsunterricht In der
öffentlıchen Schule nıcht selbst margınalısıeren und ın Selbstwıdersprüche verwickeln,

22 Zu den strukturellen und personellen Schwierigkeıiten vgl Sımon, Katholıischer Relıgionsun-
terricht als schulısches Unterrichtsfach ın den ostdeutschen Bundesländern Versuch eıner Zwischen-
bılanz, In RpB 38/1996, 831 IS vgl uch Svoboda Röhrkohl, tholıscher Relıgionsunter-richt 1Im Freistaat Sachsen. Eınschätzung durch katholische Relıgionslehrkräfte, RpB 9/1997,
107 140
23 Vgl Langmaack Braune-Krickau, Wıe dıe Tuppe laufen ernt egungen ZUMm anen
und Leıten Vonmn Gruppen. Eın praktısches Lehrbuch, Weınheim asel 1987
24 VglAI Zzagun, Relıgionspädagogik ın den Bundesländern, ın RpB 42/ 999, 85-1
Z Sıe ist im OKumen! der deutschen Bıschöfe, Diıe bıldende Kraft des Religionsunterrichts.Zur Konfessionalıtät des katholıischen Relıgionsunterrichts, September 19906, hg. Sekretarıat
der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn, 69{ff, spüren. Vgl hlıerzu uch dıe ausgezeichnete Analy-
SC dieses OKuments VonNn Cchlüter, Reliıgionsunterricht 16],
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MUSS Dialog mıl Konfessionslosen stehen und raucht auch Von ihnen her
Bildungsauftrag
DIie Aufgabe der Religi1onspädagogik besteht darın Konzeptualısierung des
Religionsunterrichts arbeıten dıe 6S iıhr ermöglıcht unbeschadet christlıchen
Identität und Konturierung dieses Faches der Olfentlıchen Schule und auch Tlu-
en Wiıssen ihren Reichtum und das Was SIC bleten hat?® Kontakt mıt
Konfessionslosen kommen Das wıederum kann dann gelingen WeNn dıe gefOr-
derte onzeptualısıerung des Religionsunterrichts Konfessionslose als mögliche (rTe-
sprächspartner ernstnehmen kann also nicht defizitär Von ihnen denken SI nicht
vereinnahmen wollen und SIE ihrer Freiheit respektieren Es I1USS iıhr darum DC-
hen Interesse und Neugıer aneınander wecken
Religionspädagog1 11USS darum bereıt SC111 siıch auf den Ebenen der orschung, der

ehre und der konkreten relig1onspädagogischen Praxıs VOT auf angen viel-
gestaltıgen und sıcher nıcht harmonischen und konflıktfreien Prozess der Ent-
wıicklung hres Bildungsauftrages einzulassen.
TIut S1C das, praktızıert S1C vorwegnehmend, ich, das, Wäas den nächsten Jah-
ICI auch 1 den alten Bundesländern gefordert SC1I1 wiıird

26 Vgl TIiıefensee elıg1ös unmusikalısch? Folgerungen aus weıthın krisenfesten Arelıgios1-
tat L7 (2000) 8 8 05 92ff
27 Vgl Simon, Religionsunterricht 1 Anm 22]1, T1
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rıMarschke
Islamıscher Religionsunterricht in europäischen Nachbarländern
Impulse für die Diskussion In Deutschland

Seı1it der Offnung der Bınnengenzen sınd dıie einzelnenerEuropas einander näher
gerückt. Dıiıe zunehmende weltweiıte Globalısıerung und dıe Heterogenıität führten e1-
1CcT Verflechtun der europäischen Staaten. Polıtische Entscheidungen können nıcht
mehr nach natıonalen Bedürfnissen entschıeden werden, sondern verlangen dıe erück-
sıchtigung europäıischer und teılweıse internationaler Interdependenzen. uch 1m Bıl-
dungsbereı1ic ist eine Annäherung notwendig, WE eın wirklıches Zusammenwachsen
gewünscht WITd. Das Europäische Parlament und die Europäische Kommıssion aben
längst erkannt, dass dıe natıonalen Bıldungssysteme eiıne europäische Dımension brau-
chen. Im ertrag VON Maastrıcht wurde auch eıne Rechtsgrundlage bıldungspoliti-
sche Aktıvıtäten verankert. In der Realıtät ist dıe Kooperatıon mıt den Nachbarstaaten
und der Informationsfluss eher pärlıch Dıeser soll dıe Praxıs islamıschen Reltı-
gionsunterrichts staatlıchen chulen exemplarısch den ern Österreich, Bel-
zien und England vorstellen, vergleichen und daraus LÖösungsansätze dıe Sıtuation
in Deutschlan ableıten.

Islamıscher Religionsunterricht deutschen Schulen
Der verfassungsmäßige Auftrag, fixiert ın Artikel Absatz des Grundgesetzes, Sarall-
tıert Religionsunterricht mıt Ausnahme der bekenntnisfreien chulen als nter-
richtsfach öffentlichen Schulen ! anaCcC ist elıgıon eın ordentliıches Lehrfach, und
chüler und ernen eiınen verfassungsrechtlıchen Anspruch auf Relıgionsunter-
richt
Zur eıt findet islamıscher Religionsunterricht in der Mehrzahl der deutschen undes-
länder lediglich NnNerna. des muttersprachlichen Ergänzungsunterrichts als eın fre1-
williges Unterrichtsangebot konsularıscher Verantwortung statt Der Unterricht
wiıird nachmıttags von ehrern Adus den Herkunftsländern mıt Materıalıen aus den Her-
kunftsländern angeboten. Dıiıe Inhalte entsprechen nıcht dem Lebensalltag der Schüler,
die besondere Diasporasıtuation als relıg1öse Miınderheit wıird nıcht thematıisıert.
Dıie Etablierung eines ordentlichen Lehrfaches „Islamıscher Relıgionsunterricht” VOI-

gleichbar dem chrıistlıchen Religionsunterrichtsangebot scheıterte bısher. Relig1iöse 15-
amıiısche Unterweisung ist bisher in keinem Bundesland ordentliches Lehrfach Dıe
Realısıerung eines Islamıschen Relıgionsunterrichts in Deutschlan: wırd seı1it Jahren
dıskutiert, in der etzten eıt verstärkt UrC. das el des Oberverwaltungsgerichts
Berlın Der umstrıttenen Islamischen Föderatıon WwIrd darın daseczugesprochen,
Berlıner chulen islamıschen Religionsunterricht anzubleten.
Die Bundesländer außer Berlın) weılisen Forderungen nach einem islamıschen elı-
g]onsunterricht teilweise organisatorischer Hındernisse, teilweıise der
Unvereimbarkeıt mıt denjeweılıgen Schulgesetzen dererzurück. Zusätzliche Pro-
eme be1 der Realısıerung eines islamischen Relıgionsunterrichts sınd das Curriculum

ach 141 gılt diese Regelung nıcht für Bremen und Berlın.

Religionspädagogische Beıträge 7/2001
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und dıe AntwortauFrage, WCI den Unterricht erte1ılen soll WEe1 Argumente
eiınen islamıschen Relıgionsunterricht stehen 1Im rennpunkt.

Be1l der1neines islamiıschen Relıgionsunterrichts wırd der fehlende legiti-
mierte Ansprechpartner der islamischen Relıgionsgemeıinschaft als Hındernis aAaNSC-

Im I Absatz 61 CS, dass der Relıgionsunterricht ‚IN Übereinstim-
MUNS mıit den Grundsätzen der Religionsgemeinschaften” erte1len ist Da 1mM IS-
lam keine dem Christentum vergleichbare Instanz eines bevollmächtigten Sprechers
vorhanden ist, dıe Argumentatıon eın muslımıscher Ansprechpartner
den deutschen Staat
em WwIrd aufden Verstoß koranischer nhalte das Grundgesetz hıngewle-
SCIL angelnde Gleichberechtigung besonders beım Geschlechterverhältnis, be1
Ehe, Scheidung und Erbschaft, dıe tellung der Frau, dıe olygamıe, das islamısche
Strafensystem mıt der Priorität islamischen Rechts VOT staatlıchem, und enlende
Religionsfreiheit und Toleranz, SOWIeEe dıie Eıinheit vVvon Staat und elıgıon werden
geführt Diese Argumentatıon geht Von einem einheıtlıchen und geschichtlich ho-
IMOSCNCNH siam Aaus 16 zwıschen islamıschenernmıt ihren speziıfischen
Rechtsschulen, auch innerhalb eines Landes Ssınd erhebliche Facetten in der el1g1Öö-
SCI] Ausprägung vorhanden, die eıne detailliertere Betrachtung erfordert. Der SIam
exIistiert jedoch SCHAUSO wen1g, WIe 65 auch das Christentum nıcht g1bt

Die ktuelle Sıtuation In den Bundesländern gestaltet sıch hinsıichtlich der (1slamı-
scher Relıgionsunterricht, islamısche Unterweisung, rel1ıgionskundlicher Unterricht)
und der Unterrichtssprache eutsch, türkısch eiC.) unterschiedlich * Dıie jetzıge Praxıs
ist auf dıe Thematıisiıerung nnerha des muttersprachliıchen Unterrichts begrenzt. Teıl-
welse obliegt die Verantwortung da  = den Unterrichtsverwaltungen der änder, teil-
welse den Herkunftsländern No  eın-Westfalen bletet se1t 986 1mendes mMut-
tersprachlıchen Ergänzungsunterrichts eıne relıg1öse Unterweisung basıerend auf
einem e1gens entwıckelten Curriculum In Berlın findet se1t dem chuha
2001/2002 Islamischer Relıgionsunterricht öffentlıchen chulen er der Verant-
wortung einer prıvaten islamıschen Urganısatıon, der Islamischen Föderation, STatt.
Im Folgenden werde ich darstellen, WI1Ie ın UunNscerien Nachbarländern Österreich, England
und Belgien die TODIeEemMEe gelöst wurden.

Islamıscher Relıgionsunterricht Österreichischen Schulen
Infolge der Okkupation VONN Bosnien und Herzegowina (1878) kamen immer mehr
Muslıme nach Österreich, dass bereıts 912 der siam offiziıell als Religionsgemein-
SC anerkannt wurde. Das Verhältnis des Staates der iıslamıschen Gemeimnschaft ist

] Eıige Stichworte sınd Dıebstahl, Unzucht und Blutrache.
Vgl Busch, O  £.), Integration und Relıgion. Islamischer Relıgionsunterricht Berliner Schu-

len, erln 2000; Kesiclk, Burhan, Islamischer Religionsunterricht Berliner Schulen Lernziele In-
— Dıdaktık, ın Relıgionen und wertebezogene Bıldung In der Schule agung der Freien UnıLver-

sıtät Berlın und der Friedrich-Ebert-Stiftung In Zusammenarbeıiıt mıt dem Landesıinstitut für Schule
und Medien, Berlıin926-33; Schreiner, Peter / Wulff, Karen (Hg.), Islamıscher Relıgions-terricht. Eın Lesebuch, Ünster 2001; Ozdil, Ali-Ozgür, tuelle Debatten Islamunterricht In
Deutschland. Relıgionsunterricht relıgıöse Unterweisung für Muslıme Islamkunde, Hamburg1999
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in dem ‘Islamgesetz’ VOIl 912 geregelt. Das ‘Islamgesetz’ nthält ZW al keıine umfang-
reiche egelung der Rechtsverhältnisse, die Muslıme ekamen jedoch damıt das ec
der gemeInsamen öffentliıchen Relıgionsausübung, das( auf Besıtz und erwal-
tung Von Anstalten, Stiftungen und Fonds und das Recht auf Gewährung VONN Staats-
schutz.
Verstärkter Z/Zuzug VOIl Muslımen, besonders nach Wıen, führte Miıtte der 1960er Jahre
ZUT Gründung des ”Moslemischen Sozilaldıenstes” und der Forderung ach Aktualı-
sierung des ‘Islamgesetzes’. Seıit 979 ist der siam als Körperschaft öffentlıchen
Rechts anerkannt. Die eT‘ Islamiısche Religionsgemeinde wurde 98() konstitulert.
Dıie Leıtung der Islamıschen Glaubensgemeinscha sıch Aus Muslımen verschie-
dener Natıonalıtäten ıne ihrer wichtigsten ufigaben ist dıe Erteilung des
Islamıschen Relıgionsunterrichts dıe chüler muslımıschen Glaubens.?
082 wurde eın geregelter islamıscher Relıg1onsunterricht ıingeführt, dessen Besuch
oblıgat ist emaa| E Absatz des Religionsunterrichtsgesetzes ist für alle chüler, dıe
eıner gesetzlıch anerkannten Kırche oder Religionsgemeinschaft angehören, der Relıt1-
gionsunterricht ıhres Bekenntnisses Pflichtfach den öffentlıchen chulen. Im Rah-
ICN der VO  3 Bundesminister für Unterricht und Kulturelle Angelegenheıten festge-
efzten Stundentafe ist der Religionsunterricht 1m Regelfall mıt Zz7Wel Wochenstunden
DTO chulja festgelegt. 9972 nahmen 12000-14000 chüler islamıschen Relı-
g1onsunterricht teil Allerdings findet der Unterricht 1Ur chulen mıt einem en
Anteıl muslımıscher chüler (mindestens 10 chüler eıner Klassenstufe) vormittags

In anderen Bezırken wıird nachmıiıttags In Sammelstellen erteılt. Auf SC  1ftlı-
chen ntrag der ern kann das ınd NnNerhna eıner zweıwöchıgen Frıist nach chul-
jahresbeginn VO Unterricht befreıt werden. Besonders chüler der schiutischen Rıch-
t(ung machen VOIN diesemeeDrauc
Dıe Kiırche oder Religionsgemeinschaft S dıe e1  g, den Lehrplan und dıie
OnNn{fTfrolle des Religi0onsunterrichts. Die Festsetzung der Inhalte WIeE auch dıe Wahl der

erfolgt in gemeinsamer Abstimmung iıslamıscher und mıniısterieller tellen
MNnnerna. der Zwel Wochenstunden wıird die arabısche mıiıttels ”Arabisc für An-
fänger” unterrichtet. Sonst wırd der islamısche Relıgionsunterricht in deutscher Spra-
che abgehalten. Unterrichtsinhalte SInd bıs Klasse Basıswissen, W1e Quellen, nhalt,
Geschichte und edeutung des aubens, reliz1öses Leben und undOra Leıder
wıird erst In der Sekundarstufe inhaltlıch explizıt aufdıe besondere Dıasporasıtuation
der Muslıme ın Europa und andere Relıgionen eingegangen Für eınen TOBTE1L der
muslımıschen chüler dıe wen1gsten erwerben das findet damıt keıiıne The-
matısıerung STA}
Dıie ehrbücher werden in Zusammenarbeıt mı1t dem zuständıgen Ministerium erstellt,
benötigen Jedoch keıine staatlıche Approbation. Einziıge Auflage lst, dass dıe Lernmiuttel
nıcht 1m Wiıderspruch ZUT staatsbürgerlichen Erzıehung stehen dürfen Als Lehrmaterıial
dienen spezlıe Grundschulen konzıpilerte Koranausgaben auf Deutsch und Ara-
SC Hadithsammlungen“ und Prophetengeschichten. Alternatıv dazu wırd auch das
TCU erarbeıtete zweıbändıige Lehrbuch ”Islam in meınem en  99 VONN Uysal” für islamı-

Urc Arbeıtsmigration stıeg die Zahl der Muslıme und damıt uch der muslımıschen Schüler stark
In Wıen hegt der Anteıl der muslıimıschen Schüler mıt 10% ber dem der evangelıschen Schüler.
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schen Relıgionsunterricht in der Dıaspora eingesetzt. Dieses Werk ist für dıie ersten vlier
Klassenstufen konzıpiert. Türkısche ehrbücher dıenen als Grundlage 1m anschlıeßen-
den Unterrichtswerk VOIN Bilgin® der Klassenstufen 5/6 und 7/8
Die Relıgionslehrer können entweder staatlıch (1im Einvernehmen mıt der Jeweılıgen
Relıgionsgemeinschaft) oder kırchlich/relig1onsgesellschaftlic bestimmt werden. Die
Beau{fsichtigung wırd VON Fachıinspektoren der jeweılıgen Konfession urchgeführt.
Der islamısche Relıgionsunterricht wiıird derzeıt VO Präsıdenten der Islamıschen Gilau-
bensgemeinschaft inspizlert. Die Orientierungsgrundlage 1efert der "Lehrplan für den
islamıschen Relıgionsunterricht Pfliıchtschulen, mıttleren und höheren chule:  29 mıt
dem Ziel. den Kındern und Jugendlichen iıslamısche Werte näher bringen Dıe 1slamı-
sche Gemeimnnschafteste dıe E ehrer, dıe ihre Vergütung VO Österreichischen Staat
erhalten. Nur In egründeten Ausnahmefällen können ehrer ohne Österreichische
Staatsbürgerschaft eingestellt werden. Weınbliche dürfen mıt Kopftuch
terrichten.
In der Anfangszeıt tammten dıe muslımischen größtenteils dus der Türkeı
Von dieser Regelung wurde, nıcht ohne Kritik se1ıtens des türkıschen Staates, abgew1-
chen, we1l dıie unzureichend aufdie besondere Sıtuation der Muslıme In
Österreich vorbereıitet waren. Bıs 998 wurden dıe der staatlıchen Päd-
agogischen ademıie ausgebilde und geprüft Im Herbst 998 wurde In Wıen dıe sla-
mische Relıgi1onspädagogische ademıle gegründet und staatlıch anerkannt. Das dre1-
Jährıge Studium glıedert sıch ın pädagogische und iıslamwıssenschaftliche Studien
ährend dıe pädagogischen Fächer der Staatlıchen Pädagogischen ademılie erteiılt
werden, erte1len Islamwissenschaftler und Theologen beispielsweise der renommıer-
ten Kairoer Universı1ıtät Al-Azhar dıe islamıschen Fächer der Islamıschen Relı1-
gionspädagogischen ademıe
Krıtik Vvon oMzıeller Seıite wırd an der mangelnden Miıtsprache be1 der Gestaltung des
islamıschen Unterrichts geü uberdem ist dıe Möglıchkeıt der eılna. dem
Unterricht vielen ern nıcht bekannt, dass deren Kınder nıcht teilnehmen. chulen
und Islamische Glaubensgemeinschaft In Österreich SInd gefordert, verstärkt Of-
fentlichkeitsarbeit islamıschen Relıgionsunterricht betreıben.

Islamischer Relıgionsunterricht belgischen Schulen
In Belgien ist der siam w1e In Österreich als Örperscha öffentlichen Rechts aneT-
kannt Muslımischer nsprechpartner für belgısche Behörden, erbande und Urganısa-
tiıonen ist das uslim Council. In Brüssel beträgt der muslımısche Bevölkerungsanteil
10% Dıe zweıte und drıtte Generatıon der In Belgien ebenden Muslıme forderten,
ers' Uurc dıe Regierung, eine offizıelle, gewählte Vertretung iıhrer Interessen.

Hadıth (arab Mitteilung, Rede, Bericht) sınd Aussprüche uhammads verschıiedenen relıg1ıösenund gesellschaftliıchen Fragen. Sıe gelten als Quelle für Auskünfte Z.U111 Verhalten Im Alltag der Mus-
lıme.

Uysal, Nebi, Islam in meınem Leben 12 Bände]l, Wien 1993
Bilgin, Baki, Meın en für den Islam 12 Bände], Wıen 1995
Der türkısche Botschafter ın Wıen Barutcu fordert ausschheßlich türkısches Lehrpersonal. Im

der Missachtung empfiehlt dıe Abmeldung VO' Relıgionsunterricht.
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ach einer Regıstrierung der Kandıdaten und Wahlberechtigten stimmten Mus-
ıme über D Kandıdaten ab
Dıie belgische egjıerung chreıbt der relıg1ıösen Soz1lalısatıon in der Famlılıe mıt der Ver-
mıttlung islamıscher Konzepte, Prinzıpien, Werte, Verhaltensweisen und Moralvorstel-
ungen dıe 270 Relevanz Dennoch sıieht s1e auch die chulen ın der Pflicht Seıt
dem chuhal 975/76 wırd be1 aCcC  age den staatlıchen belgıschen chulen sla-
miıscher Relıgionsunterricht erteılt. Den freiıen und konfessionellen chulen bleıibt CS

freigestellt, ob S1E islamıschen Relıgionsunterricht offerleren. ach einem (Gesetz aus

dem Jahr 9059 ist der Staat verpflichtet, den chülern eiınen rsatzunterricht Relı-
g1onsunterricht anzubieten. Dıiıe chulen des OlIfentlichen Bıldungswesen erteijlen wahl-
welse eınen 1k- oder Moralunterricht.
Der Religionsunterricht findet In Belgıen Zwel Stunden wöchentlich Es o1bt ro-
misch-katholısche, evangelısche, jJüdısche und islamısche Relıgi1onserziehung. Die Re-
lıgi1onslehrer werden VOIN den zuständigen tellen der]eweılnlgen Konfessionen benannt.
08 besuchten rund muslımiısche chüler der rımar- und Sekundarstufe den 15-
lamıschen Relıgionsunterricht. Der Religionsunterricht ist eın rel1ıg10nskundlıcher
Unterricht, sondern hat dıe Beheimatung 1m Glauben Ziel Koranstudien mıt der
Rezıtation des Korantextes In eutfschlan lediglıch In den außerschulischen Koran-
kursen angeboten SInd Bestandteıl des Curriculums. Daneben wırd islamısches eC
und dıe Lebensgeschichte des Propheten und der ersten Kalıfen (SIrd) gele

Religionsunterricht englıschen Schulen
Dıe britische eglerung entwickelt und fördert besondere Programme die DıiıskrI1-
minıerung ethnıscher Mınderheıten anderem 1m Bıldungswesen. Miıt mehreren
Rassendiskriminierungsgesetzen se1ıt 965 wurden aßnahmen ZUT Bekämpfung VON

Dıskrimmierung festgelegt und der Kontakt zwıschen unterschiedlichen Kulturen
w1e die Chancengleichheıit gefördert. 985 wurden bereıts Maßna  en ZUT verstärkten
Örderung ethnıscher Mınderheıten In der Schule erarbeıtet und dıe Intensivierung der
Beziehungen der unterschiedlichen gesellschaftlıchen Te1ilkulturen durch eiıne VOI-

mehrte Berücksichtigung ethnischer Minderheıten 1m Bıldungswesen ınıtnert,
Schule antırassıstisch gestalten.  8 9089 wurde VOoN der Kommıissıon für Rassengleıich-
heıt eın Rassenbeziehungsgesetz veröffentlicht, welches gesetzeswıdrıge Verhaltens-
welsen auflıstet.
9088 wurde das Schulwesen in England und damıt auch der Relıgionsunterricht durch
den Education Reform Act mıt dem Zıel der Restaurierung kultureller Werte wesentlıch
verändert. en zehn verschıiedenen oblıgatorıschen Fächern wurden vier zentrale
landesweite Prüfungen für alle chüler festgelegt. Obwohl der Relıgionsunterricht
nıcht den Basısfächern gehört, ist Pflichtfach Im Zuge der Neuformulierung des
Gesetzes wurde versucht, dıe multikulturelle Bewegung in der Erzıehung einzugrenzen
und den überkonfessionellen Religionsunterricht zugunsten konfess1ionellen edan-

Trotz a]] dieser Bemühungen konnten die Intentionen der Polıtik nN1IcC verwirklıcht werden. Ras-
sendiskrımıinıerung ist 1ın Großbritannien immer ochvirulent. Vgl John Rex, Chancengleıichheıt und
multikulturelle Gesellschaft In Großbrıitannıien, 1n Informationsdienst Ausländerarbeıiıt
1/95, 38-44
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kenguts autfzuhebe Das nationale Curriculum fokussıert das ‘Englısc  m und chrıst-
1C Werte Die Formulıerungen des Gesetzestextes lassen jedoch unterschıiedliche In-
terpretatiıonen ZU, dass S1e VON den okalen Erziehungsbehörden entsprechend
eigenen Vorstellungen ausgelegt werden können. Seı1t dem Jahr 2001 sollen en Schü-
ler der Oberschulen bindend vermittelt werden the diversity of national, religious and

‚9ethnic Identities In the and the need for mutual respect and understanding
Der chultag beginnt In Großbrıtannien äglıch mıt einer überkonfessionellen Morgen-
versammlung (Collective Worship orningAssembly). €1 162 CS 1mM Ermessens-
spielraum des Schulleiters, VoNn dieser Vorschrift abzuweichen,W 65 für einen Teıl
der chüler unzumutbar hält ernkönnen ihre Kınder sowohl VOIN der Morgenver-
sammlung als auch VO Relıgionsunterricht befreien lassen. DiIie Konzeptionierung des
Lehrplans für das Fach elıgzıon wurde der kommunalen Erziehungsbehörde (Local
Education uthori LEA) übertragen. In Absprache mıiıt den kontess1ionellen Gruppen
und Vertretern der Lehrerorganısationen legt dıe LEA das Curriculum den örtlıchen (Ge-
gebenheıten entsprechend dezentral fest aruber hınaus SInd auch dıe einzelnen Schu-
len und er ogrößtenteıls autonom.
Der Unterricht findet chüler er Relıgionsgemeinschaften gemeIınsam Die
relıg1öse Identität der chüler wIırd als Teıl der kulturellen Identität angesehen. Der
Unterricht ist konfessionell nıcht gebunden und für alle Weltreligionen en Unter-
richtsziel ist, das Interesse und dıe Akzeptanz anderen Relıgionen gegenüber
cken. Lıteratur über verschliedene Relıgionen ist für die chüler zugänglıch. Relıg1iöse
este erKonftessionen werden wahrgenommen, dıe ehrer nehmen Rücksicht auf dıe
Fastenzeıt der chüler. Die Unterrichtsmaterialien!® für den gemeınnschaftliıchen Relı-
o10nsunterricht SIınd e1gens für den englischsprachigen KaumerMiıtarbeıt VON John
ull entwickelt worden.

Hındernisse in Deutschlan: und europälische Impulse
Der Vergleich hat geze1gt, dass in en dre1ı Ländern muslımısche chüler eine schult1-
sche Ausbıildung In iıhrer elıgı1on erhalten. In Österreich und Belgien wırd explizıt eın
islamıscher Religionsunterricht angeboten. In Belgien wiırd islamischer Relıgionsun-
terricht bereıts se1it 25 ahren, In Österreich immerhın se1t tast 20 ahren erteılt. Die ın
Deutschlan:nSchwierigkeiten eines ftehlenden leg1ıtimierten Ansprechpart-
NCIS, des inhaltlıchen Verstoßes das Grundgesetz und dıe organısatorıschen Pro-
eme hinsıichtlich der und Lehrmaterialien sınd In anderen europäıischen
ern bereıts se1it ”Zze  en gelöst.
Dıiıe orderung ach einem legıtimierten Ansprechpartner wurde VON den beıden Lan-
dern unterschiedlich geregelt. Österreich hat den siam bereıts 9012 als Relıgionsge-
meıinschaft und 979 als Körperscha Olfentlıchen Rechts anerkannt und ın diesem AN-
sammenhang Ansprechpartner gefunden. Das belgısche Modell, eıne VON en
muslımıschen Einwohnern des Landes gewählte Vertretung das, muslim Council, ent-
spricht den Anforderungen eines demokratıischen Rechtsstaates. Verschiedene chtun-

C  Y  Q Department for Educatıon and Employment Press Release 208/99,
Dıiıe Schulbuchserie heißt „The Westhill Pro) ect  97 und „A Gıiıft the Child” für dıe Primarstufe. In-

formationen ber www.bham.ac



Islamischer Religionsunterricht IN europäischen Nachbarländern

SCH des Islams Siınd in ihm vertreien und spiegeln dıe gesellschaftlıche i1schung WI1E-
der. Auch ın Deutschland ist die Entstehung einer gewählten Vertretung der Muslıme
nach belgıschem Vorbild enkbar
Der Eınsatz des Koran als Unterrichtswerk WwIrd VON deutschen eNorden abgelehnt.
edenken der Unverträglichkeit der nhalte mıt den freiheıitliıch-rechtliıchen
Grundprinzıpien sınd be1 unseren Nachbarn ebentalls überwunden worden. Österreich
legt den STIOgemeInsam mıiıt der Islamıschen Relıg1onsgemennschaft fest Dıe Ver-
einbarkeıt der nhalte mıt denen der staatsbürgerlichen Erzıehung hält die Öösterreichi-
sche egjıerung für ausreichend. Der oran wırd neben e1gens konzıpıierten Unter-
richtsmaterıalıen auch 1m Unterricht benutzt. In Belgıen ist der oran ebenfalls
Lehrwerk für die chüler. In beiıden Ländern findet der Unterricht der Prämisse
der Beheimatung 1m Glauben
Dıie organisatorıschen Hürden der Bereıitstellung VON qualifizierten Lehrkräfiten für das
Fach und eines gee1gneten Curriculums SInd Zzuerst are kompromıissbereıte UÜbernah-

VON landesfremden Materıalıen, dann durch den TYsatz eigener onzepte überwun-
den worden. In Österreich wurde nıcht 1Ur eın Unterrichtswerk entwickelt, auch dıe
Ausbıildung Von ehrkräften Öösterreichiıschen Hochschulen wurde realısıert. Damlıt
entspricht dıie Ausbildung der ehrer den sprüchen 1mM Lande geltender ıldungs-
standards.
In Großbritannien wiırd (018/ gesetzlıcher inschr:  ngen und der Restaurierung
no.  Treliler Ideale se1t 088 der Anspruch auf islamısche Unterweisung Tr einen
interkonfessionellen Religionsunterricht erfüllt Das Problem des legıtimıerten A
sprechpartners wurde UuUurc die dezentrale Ausrichtung des Schulwesens aufder ene
der Okalen Erzıiehungsbehörden gelöst. eglona relevante relıg1öse Gruppen können
einbezogen werden. DIie inhaltlıche Ausgestaltung ist Üre dıe ınterkonfessionelle
Ausrichtung vielfältiger, einzelne Quellen (z.B der oran werden adurch relatıviert.
em entsteht re dıesen Austausch der Informatıionen, dıe Interaktionen und dıe
egegnung eine interkulturelle Lernsıtuation, dıe en chülern unabhängıg VOINl iıhrer
Konfession und Weltanschauung VON Nutzen ist das Zusammenleben in einer plura-
lıstischen Gesellschaft der Industrieländer. Vorurteile und Stereotypen können abge-
baut oder vermıindert werden, und Toleranz und Akzeptanz entstehen. uch dıe rage
nach gee1gneten ehrern ist nıcht aufeıne elıgıon begrenzt. Das ernen voneınander,
die persönlıche Betroffenheıit wırd Teıl der Lehrmaterialıen.
Dıe Beispiele uNnseTIer Nachbarn zeıgen, dass der unsch und dasCmuslımıscher
Bürger auf islamische Unterweıisung verwirklıchen ist Belgıien und Österreich ha-
ben dıie TOoObleme des legıtiımıerten Ansprechpartners und der Konformität der Lehrin-

mıit einem demokratıischen Rechtsstaat schon VOT ahrzehnten gelöst, obwohl der
Ante:ıl der muslımıschen Bevölkerung wesentliıch eringer als in eutschlan: ist TOß-
britannien hat HTre dıe Eınführung eines oblıgatorischen interkonfessionellen Relıi-
g1onsunterrichts daseder Muslıme aufdıe relig1öse Unterweıisung iıhrer Kınder e..

Ilt und darüber hınaus eiıne Unterrichtsform gefunden, die dem Zusammenleben er
Konfessionen in der Gesellschaft dıient
In Deutschlan: sınd Staat und Gesellschaft gefordert, Lösungen finden und praktı-
sche Konzepte entwickeln. e1bleıbt dıskutieren, ob e1in islamıscher Religions-



Britta Marschke

unterricht Ww1e In Österreich und Belgien oder ein interkonfess1ioneller Relıgionsunter-
cht ähnlıch dem britischen Modell bevorzugen ist Sollte weıterhıin dıe Dıskussion

die TODIemMe dıe Umsetzung in dıe PraxIıs blockıieren, werden verschlıedene islamı-
sche Vereıine den Bıldungsauftrag des Staates übernehmen und Uurc e1igene Konzepte
das akuum füllen versuchen.
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Andreas Kampmann-Grünewald
öÖrderung des Ehrenamtes in der kiırchlichen Jugendarbeıt.
Problemlagen Un Perspektiven zwischen Sozialmanagement und
solidarischer Praxis‘

Das Engagement VoNn Jugendlichen als ema kırchlicher Jugendarbeıt
Es erscheınt nahelıegend, dass das (ehrenamtlıche) Engagement VOoN Jugendlichen  2 1im
Internationalen Jahr der Freiwilligen auch eın Thema der kırchlichen Jugendarbeıt ist.
Der sogenannte des Ehrenamts, also dıe Veränderungen In der Motı1-
vatıon ZU Engagement, in seinen Ormen und seiıner Ausgestaltung tellen auch die
kırchliche Jugendarbeıt VOT grundlegende konzeptionelle Entscheidungen. Dass In dıe-
SCT Hınsıcht in den VETSANSCNCNH ahren e1in Problembewusstsein gewachsen Ist, zeigen
nıcht zuletzt dıe verschıedenen rojekte und Inıtiatiıven Förderung und Qualifizie-
runeg ehrenamtlıchen Engagements in Dıözesan- und Miıtglıiedsverbänden des Bundes
der Deutschen atholischen Jugend
aruber hınaus wirft der gesellschaftliche Modernisierungsprozess auch grundsätzlıch
dıe rage nach der von Kırche be1 der Entwicklung eiıner pluralen Zıvilgesell-
schaft auf (vgl Gabriel Nnsofern ‘(bürgerschaftlıches) Engagement’ 1vilge-
sellschaftlıchen Dıskurs eiıne Chiffre Gememwohl und innergeselischaftliche Sol1-
darıtät Ist, 1eg die rage nach der Bedeutung 1C motivierten und kırchlich
organısıerten Engagements dıe esta.  g der Zıvilgesellschaft ahe
JIrotz dieser offensichtliıchen Unausweichlichkeit des Themas stellt sıch aber dıe rage,
WäaTrTum ehrenamtlıches Engagement VOI Jugendlichen überhaupt e1in ema der kırchli-
chen Jugendarbeıt ist, Was 6S für S1E bedeutet und unter welchen Bedingungen CS att-
findet

ur doppelten Begründung VoN Engagement In der kirchlichen Jugendarbeit
ıne ntwort erg1bt siıch zunächst Aaus dem formulıerten Selbstverständnıis kırchlicher
Jugendarbeıt, w1e 6c5S sıch se1ıt dem Il Vatıkanıschen ONz1 und se1ıt der Gemelhnsamen
ynode der Bıstümer in der Bundesrepublık Deutschland entwiıickelt hat Im Synoden-
beschluss ‚Zıele ufgaben kirchlicher Jugendarbeıit” wurde eiınen eın Ver-
ständnıs grundgelegt, das kırchliche Jugendarbeıit aufdie Gesellscha: hın (als „gesell-
SCHa  IC Dıakonie” begründet und e1 dem Handeln der Jugendlichen selbst einen
en Stellenwert g1bt „Es ware zuwen1g, WE dıe Kırche der Jugend handelte In
der kiırchlichen Jugendarbeıt handeln die Jungen Menschen selber. Sıe sınd nıicht
Adressaten des kırchliıchen Dıienstes, sondern ebenso seıne JTräger. Jugendarbeıt soll
Mündigkeit In Kırche und Gesellschaft einüben, das kann sS1e besser, Je entschıe-

Überarbeitete assung eines Vortrags aufeiner Fachtagung der Jugendkommissıon der Deutschen
Bıschofskonferenz ZUTIN ema„Bürgerschaftlıches Engagement der Jugend Katholische Jräger als
Akteure ın der Zıvilgesellschaft”, veranstaltet VOIN und der Deutschen Katholıschen Jugend
und der Arbeıtsstelle für Jugendseelsorge der Deutschen Bıschofskonferenz 1m September 2001

Ich spreche ler vorrang1ıg VO' ehrenamtlıchen Engagement’, weıl das weıtgehend der Selbstdefi-
nıtıon in der kırchlichen Jugendarbeıt entspricht. Zunehmend wiırd allerdings zwıschen ehrenamtlı-
chem als (verbandlıche andate gebundenem und ‘freiwillıgem’ Engagement unterschieden,
das sıch herpro)Jektbezogen und weniger ıIn klassıschen erantwortungsrollen und Amtern arste.

Religionspädagogische Beıträge 7/2001
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dener S1€ en jJungen Menschen1n dasenIn Kırche und Gesellschaft selber
miıtzugestalten” (Synodenbeschlüsse Ö, 16)
Neben diıesem Ansatz eiıner praktisch-theologischen Theorie kırchlicher Jugendarbeit,
der VOT em AaUus der Auseinandersetzung mıiıt den gesellschaftlıchen Bedingungen der
Sozlalısatıon VOINl Jugendlichen entwickelt wurde, hefert der Synodenbeschluss auch
eıne explızıt bıblısch-theologische Herleıtung und normatıve egründung für gesell-
schaftlıches Engagement: ‚ JESuUS hat dıe eIrscha Gottes als °der Mensch für
andere’ verkündet; denn dıe Herrschaft Gottes zielt auf das eıl er Menschen.
Dadurch hat sozlale Verantwortung eıne NEeEUEC Begründung und CUu«cC Motive rfahren
Nur WeT das eıl er will, kann se1in eıgenes Heıl finden.” (Ebd., 23) SO wıird das u
sellschaftlıche Engagement auch Ziel kırchlicher Jugendarbeıt: „Kırchliche 41-
gendarbeıt geht davon dus, daß CS eın christliches enabseılts VoNn der Gemeıinschaft
g1bt In Arbeıt und Freızeıt, In Kunst und Wiıssenschaft, In Polıtik und Technık hat der
hrıs selinen Mıtmenschen dıenen. Kırchliche Jugendarbeıit muß SUu wıllen

sozlalen und polıtiıschen Engagement führen, aber auch das Scheıitern In hrıstli-
cher Hoffnung durchstehen Verkündigung des Wortes Gottes, persönlıches Heil,
Verherrlichung Gottes und sozlales Engagement sınd In der kırchlichen Jugendarbeit
untrennbar, we1l diese sıch gebunden we1ß den Schöpfungsauftrag und der Ver-
heißung VOoNn dem .  neuen Hımmel und der (Offb 2E1) steht.” (Ebd., 23{)
Ich möchte hiler nıcht auf dıe Dıskrepanzen zwıschen beıden egründungssträngen
kırchlicher Jugendarbeit eingehen. Es reicht dusS, WC) sıeht, dass dem Engage-
ment Von Jugendlichen In der kiırchlichen Jugendarbeıt eın er programmatıscher
Stellenwert zukommt. Ahnliche Begründungen und Formuliıerungen w1e 1mM Synoden-
beschluss finden sıch In den melsten dıözesanen Leıtlinien der Jugendarbeıt und Ju-
gendpastoral und auch in den Programmen des BD und seiıner Miıtgliıedsverbände.
Das Engagement Von Jugendlichen hat allerdings für dıe kirchliche Jugendarbeıit eiıne
edeutung, dıe über das Programmatische hinausgeht. Dass sıch Jugendliche nämlıch
In der kırchliıchen Jugendarbeit engagıleren, lıefert SCNAIIC den Nachwelıs, dass diese
überhaupt noch Akzeptanz findet und für ihre lelgruppe attraktıv ist.
‚War hat sich auch ın der kırchlichen Jugendarbeıt 1n den letzten ahren dıie (So:
zlal)pädagogische Professionalisierung der Jugendhilfe MAaSssıv ausgewirkt (vgl Rau-
schenbach/Schilling 995 und Düx 2000, 118) Darüber hinaus g1bt 6S Unterschiede
EIW. zwıschen den verbandlıch oder verbandsähnlich organısiıerten Formen kırchlicher
Jugendarbeıit und ffenen Angeboten. Wenn INan sıch aber nıcht auf das Ehrenamt im
CNSCICH Sınn (als Ubernahme mandatıerter ufgaben nnerha eiıner UOrganısatıon) be-
SC sondern Von einem Verständnis freiwillıgen Engagements nnerha institu-
tioneller und UrcC. eıne geWISSeE Organıisationsstruktur geprägter Kontexte ausgeht
(vgl Beher/Liebig/Rauschenbach 2000, 101), kann INan ohl unw1dersprochen VOTITaus-
schicken: Ohne freiwillig oder ehrenamtlich engagıerte Jugendliche are kirchliche
Jugendarbeit weder programmaltisch noch personell haltbar, würde SIE SCAILIC. nicht
ehr geben
Ehrenamtliches FEngagement hat also für dıe kirchliche Jugendarbeıt Zwel edeutungs-
aspekte: eınen programmaltischen (theologisch, polıtısch und pädagogisc begründe-
ten) Aspekt und eınen organisationsbezogenen:



Förderung des Ehrenamtes In der kirchlichen Jugendarbeit
R Zum einen ist ehrenamtlıches Engagement 1mM Selbstverstän:  1S kırchlicher Jugend-

arbeıt eın andlung2styp, In dem sich den gegebenen gesellschaftlichen edin-
die Reich-Gottes-Botschaft esu In hbesonderer Weise realisieren kann. De-

TI Optionen werden mıiıttels dieses Handlungstyps uber In polıtisch-pädagog1-
sche Kategorien. Dazu gehören die Vertretung der eigenen Interessen, Partızıpatıon,
Ubernahme VOIl Verantwortung, Eıinsatz für das Geme1inwohl undere: insbeson-
dere für Benachteiligte. .
Zum anderen ist ehrenamtlıches Engagement dıe kırchliche Jugendarbeıt dıe
Voraussetzung AaJur, Aass IC überhaupt Bestand hat, AassS SIEe als gesellschaftliches
un kirchliches Handeln organıster: werden kann. Kırchliche Jugendarbeit agiert
eben nıcht alleın 1m Sinne des Nachfolge-Paradıgmas, auf das S1e sıch PTOSTammMa-
tisch eru

Wenn kırchliche Jugendarbeıt nıcht zuletzt 1m eigenen Interesse das freiwillige oder eh-
renamtlıche Engagement fördert, 01g S1e offensıichtlich och anderen aßgaben als
denen eıner Glaubensgemeinschaft. Für diese würde in der Tat eıne Überzeugung AdUus-

reichen, mıt der oman Bleıiste1in, der inzwıschen verstorbene Miıtverfasser des Syn-
odentextes, einmal auf dıe Krıitik Rekrutierungsinteresse der Kırche geantwortet hat,
nämlıch Wahrheıt rekrutiert immer! Denn kıiırchliche Jugendarbeıit überführt ‘Wahr-
heı1t’ In den us bestimmter., veränderbarer und In ihrer Relevanz überprüfbarer DG-
sellschaftlıcher Handlungstypen und Handlungsfelder und s1e tut das als organısierte
gesellschaftlıche Praxıs, s1e aglert als Organisation und mıt den Mitteln einer Organisa-
fion (Leitbildentwicklung, Zielformulıerung, Organıisat1ions- und Personalentwicklung,
Managemententscheidungen, Einsatz VOoNnNn Ressourcen Personal, Geld, Öffentlichkeits-
arbeıt, Der Organıisationscharakter kırchlicher Jugendarbeıt lässt sıch ei AaUus-

TUCKI1C nıcht auf dıe Jugendverbände als den bekanntesten Organıisationstypus be-
schränken. Veranstaltungen WwWI1Ie dıe Weltjugendtage eiwa, be1 denen programmatısch
gerade nıcht Organıisatıionsziele, sondern der Glaubensvollzug 1m ordergrun steht,
Sınd eben nıcht Unternehmungen VOIN Gläubigen, sondern in ıhrer Wırkung 1n-
erhalb eıner Organıisationsgesellschaft kalkulierte Events, Von denen Identifika-
tionseffekte nach innen und eine nicht zuletzt über Zahlen wirksame Darstellung der
Kırche nach außen ausgehen sollen
SO unterschiedlich der spezıfische ar  er verbandlıcher oder kırchenamtlıcher Ju-
gendarbeıt also jeweıls ist (GGemeinsam ist ihnen, dass S1E organısıert sınd und als Orga-
niısation eine ausreichende Zahl freiwiıllıg Engagıierten, VON ehrenamtlıchen Miıtar-
beitern und Miıtarbeıterinnen benötigen.

Organisation und Nachfolgegemeinschaft: ZzwWEel notwendige Perspektiven
Warum ist ‚ wichtig, diese Aspekte sehen? Sıe welsen über dıe kıiırchliche Jugendar-
beıt hiınaus auf zentrale Fragen und TOoObleme kırchlichen Selbstverständnisses und

— —  — — SO formuheert beispielsweise der BDKIJ se1ın Selbstverständnis folgerndermaßen: .„„Das gemeinsame
Ziel 1mM BD besteht darın, Mädchen und Junge Frauen, Jungen und jJunge Männer In ihrer PErSONA-
len und soz1lalen Entwicklung und e1m Entdecken, Formulıeren und Vertreten ihrer spezıfischen und
gemeinsamen Interessen fördern. Dieses Zıel verwirklıcht sıch in der Erfahrung VoNn Glaube und
Freıiheıit, Autonomıie und Solıdarıtät, In der ernahme VOINl erantwortung, der Miıtgestaltung der
Kırche und 1Im FEınsatz für ıne menschenwürdıge Gesellschaft.” (BDKJ-Bundesvorstand 1999,
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kırchlicher trukturen ın der modernen Gesellscha arl Gabrıiel 29) bezeıich-
net 6S m.E zutreitfen! als trukturelles „Dılemma” kırchlich organısierter elıgı0n,
dass S1e wesentlich Ausbildung der modernen Organisationsgesellschaft beigetra-
SCI hat, damıt aber zugleıch eiıner Ösung der für elıgıon wiıichtigen interpersonalen,
‘ganzheitlichen’ ezıehungen Urc organısatiıonsbezogene, ausschniıtthafte Interak-
tionsformen und ezüge OrSChHhu eılstet ich eNNe In dıesem usammenhang das
Stichwort ‘Dıenstleistungskirche’, das Ja durchaus nıcht L11UT negatıv konnotiert ist (vgl

Gabriel beschreıbt eın kırchliches Handeln, dass zırkelartig dieses Dılem-
verschärft: „Die Schwächung des auDens und seliner gemeınschaftsstiftenden

Kraft kann erhöhten organısatorischen strengungen nla geben und diese WIEe-
derum einer latenten Verschärfung der Krise und weıter.” (Gabrıel 1999, 29)
Um das mıt einem eiıspie‘ verdeutlichen: Die arbeıtsvertraglıch festgelegte und
dienstrec  ıch sanktiıonierte Festlegung Von hauptamtlıchen Miıtarbeıitern und Miıtar-
beıterinnen aufeine Lebensführung in Übereinstimmung mıt den Regeln und Überzeu-

der Kırche ist eın typısches Instrument einer Organısatıon, dıe durchaus leg1-
tım Loyalıtät VOoN ihren Miıtarbeitern kann Diese orderung wırd allerdings
dann prekär, W S1e nıcht mehr eingebettet ist in die Vollzüge eiıner Glaubensgemein-
schaft, In denen dıe freiwillige Zustimmung diesen Regeln und Überzeugungen
elbstverständlich ist Es entsteht eiıne Sıtuatlon, In der das Organısationsinstrument
‘Diıenstrecht’ letzten Miıttel werden droht, den Anspruch eıner Glaubensge-
meıinschaft mıit geteilten Werten und Überzeugungen ufrecht erhalten. Dass daraus
eiıne oppelte Wahrheit werden kann, eiıne bestimmte Varljante VonNn Alltagszynısmus, dıe
letztlich SORar den Bezugspunkt des gemeıinschaftsstiftenden aubens zerstören kann,
soll hıer 11UT angedeutet werden.
Man kann dieses Dılemma 1Un fundamentalistisch aufzuheben versuchen,
indem INan dıie Realıtät der modernen Organısationsgesellschaft für die Kırche negıert
und eın dualıstisches Welt-Kırche-Verhältnis behauptet. Damıt würden, weıl Kırche der
Realıtät als UOrganısatıon nıcht entgehen kann, aber wıiıederum NUur bestimmte Organısa-
tionsformen sakralısıert und der Kriitik enthoben. eTiIzZlic g1bt 6S 11UT den Weg, sıch
ZUSagcCh dıe Realıtät mıt ZWel ‘Brilien Zwel Perspektiven anzuschauen: mıt der
Brıille’ der Urganısatıon we1l Kırche und kırchliche Jugendarbeıt anders denn als Or-
ganısatıon in der modernen Gesellschaft Sal nıcht existieren könnten, und mıt der °Rrıl-
le der auDbens- oder besser Nachfolgegemeinschaft weıl ohne diesen ezug der
Sınn diıeser Organısation gar nıcht erkennbar würde

Örderung des Ehrenamtes als gesellschaftliche rage
7T Die Neue Konjunktur der Freiwilligkeit
Allerdings können die Fragen, dıe mıt dem fireiwilliıgen Engagement VoN Jugendlichen
zusammenhängen, ohnehin nıcht mehr als vorrang12 interne, innerorganısatorische
TODIeme behandelt werden. Dıie als “Strukturwandel des Ehrenamts’ bezeıchneten Ver-
änderungen und Verlagerungen freiwillıgen gesellschaftlıchen Engagements en
einer intens1ven gesellschaftswissenschaftlichen und -polıtischen Auselnandersetzung

den öffentlichen und indıvıduellen Nutzen des Ehrenamtes geführt. Die rage nach
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dem Engagement des oder der Einzelnen wird nicht mehr HUr gestellt In eZuZ auf die
onkrete Organisation, auf das Oonkrete Handlungsfeld oderProjekt, In dem dieses En-
gagemen stattfindet, sondern 1St ZUur gesellschaftlichen Zukunftsfrage avancıert.
Im intergrun' dieser Entwiıcklung steht nıcht dıe sıch 1Im Zuge der Modernisıe-
run  - und Indıvidualisıerungsprozesse NeUu stellende rageach dem Verhältnis des In-
dividuums ZUr Gesellschaft und ZU: Staat, W1e sS1e beıispielsweıse im kommunlitarıst1-
schen oder zıviılgesellschaftlıchen Dıskurs diskutiert wiırd. ugle1c geht 6S

gesellschaftspolitische Konzepte angesiıchts der Legitimationsprobleme politischer In-
S{1lutlionen und Verfahren, derenVeränderungen der Erwerbsarbeitsgesell-
schaft, und nıcht zuletzt der damıt CN zusammenhängenden Finanzierung2sS- undLegilti-
mationsprobleme des modernen Sozialstaats.
Es geht also nıcht mehr dıe kırchliche Jugendarbeıt, nıcht einmal mehr dıe
Jugendarbeıt 1mM Allgemeinen, dıe rchen, Wohlfahrtsverbände oder einzelne
dere Felder des Engagements, sondern sozlologisch ftormulhıert das generelle
Problem der Integration eıner modernen, indıyvıdualısıerten Gesellschaft.
In einem vieldiskutierten Autsatz des amtiıerenden Bundeskanzlers WITrd dıe für dıe polı-
tische Rezeption des bürger- bzw. zıvilgesellschaftlıchen Dıskurses derzeıt maßgeblı-
che 1C der ınge formuhreert: „In der sozlalen Marktwiırtschaft, wIe WIT S1€e kennen,
basıeren die gesellschaftlıche e1lhnhabe WI1Ie auch dıe umlagefinanzıerten Systeme der
soz1lalen iıcherung auf der Annahme, dass eine große Mehrheıit nıcht sozlalversı1-
cherungspflichtig, sondern In Vollerwerbsarbeitsverhältnissen beschäftigt ist. Diese
nNnna! wıird schon durch die demografische Entwicklung In rage gestellt. Dıig1-
talısıerung der Produktion, immer kürzere Innovatiıonszyklen und dıe Flexibilısıerung
der Arbeıtsmärkte machen das Vollerwerbsarbeitsverhältnis als reh- und Angelpunkt
der gesellschaftliıchen Teilhabe kaum och zukunftsfähıgen Modell nter die-
SCI1 Bedingungen wird dıe Zıivilgesellschaft ZU wichtigsten der sozlalen eılhabe
In ıhr I1NUSS dıe Identifikatıon geschaffen werden, dıe den Eınzelnen dıe Werte und
j1ele der Gesellschaft biındet.” chröder 2000, 2031)
Dem freiwıllıgen ‘bürgerschaftlıchen Engagement wird VOT diesem Hıntergrund
gesellschaftspolıtisch eiıne zentrale Funktion zuerkannt. Perspektive ist dıe 1m ürger-
schaftlıchen Engagement vereıinte Gesellschaft, deren Voraussetzung der ‘“aktıve Bür-
9  ger auf der einen und eın ‘aktıvierender Staat’ aufder anderen Seıte ınd. Wer aber ist
das, der ‘aktıve Bürger”? Es deutet esara  1n, dass sıch nach WwI1e VOT in erster Linıie
dıejenıgen freiwiıllıg engaglıeren können), dıie über die nötigen zeıtlıchen, materıellen
und soz1alen Ressourcen verfügen Insbesondere scheınt 6S nıcht möglıch, eiıne gesell-
sSschaitlıche Integration durch freiwillıges Engagement sStaftt Urc Erwerbsarbe1i CI-

reichen CS sınd gerade dıe Erwerbstätigen, dıe sich treiwiıllıg engagleren (vgl Erlıng-
agen
Darüber hiınaus o1Dt c empirische Hınweiıise, dass dıe LICU entstehenden Organısa-
tionsformen freiwillıgen Engagements eher Menschen mıt höherem Bıldungsniveau
und höherem soz1alem Status erreichen, während der Organisationsgrad wen1ger DI1VI-
legierter Bevölkerungsgruppen eutlic. nachlässt. Zwar welsen die absoluten ahlen
auf eine gleichbleibende oder zunehmende gesellschaftlıche Beteiligung hın, der
Grad der Beteijligung ist aber bezogen aufeinzelne Bevölkerungsschichten offensıcht-
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ıch unterschiedlich, dass dıe e1ia| eıner ‘gespaltenen Bürgergesellschaft’ nıcht
VOIl der and welsen ist (vgl Brömme/Strasser
Es scheıint mır ahner zumındest eın achdenken wer(t, ob sıch dıe z1ivıl- bzw. ürgerge-
ellschaftlıche Dıskussion nıcht sehr aufdas Bıld des gesellschaftlich handlungsfähi-
SCH Indıyıduums einerseıits und aufeIn aftırmatıves Verständnis gesellschaftlıchen En-
gagements andererseits konzentriert. Man kann dıe C6 Konzentratiıon auf das
bürgerschaftlıche Engagement, auf dıe Handlungspotentiale der Bürger und Bürgerıin-
DneN durchaus als Kehrseıte eıner polıtıschen ntwıicklung sehen, dıe mıt den Worten des
Sozlologen Zygmunt auman einem „nNeue|n| Konsens” geführt hat, der „Nıcht darın
[besteht], das en der Armen erleichtern, sondern darın, sıch dıe Armen VO Hals

schaffen; S1e Von der Themenliste des öffentlichen Interesses streichen oder VeOI-
schwinden lassen” (Bauman 2000, 263) Die ragze, welche Bedeutung für die Be-
gründung VON Engagement eIwW. gesellschaftliche Ungerechtigkeit hat oder welche

In diesem Konzept Arme und Marginalisierte ;pielen (Dzw. überhaupt ;pielen kön-
nen), wäre für die kirchliche Jugendarbeit AUS ihrem Verständnis gesellschaftspoliti-
scher Parteinahme und Anwaltschaft heraus durchaus tellen Sınd S1e Be1-
spıe Kunden Ooder Klıenten der bürgerschaftlichen Engagementbereitschaft? (Oder
ebentfalls Handelnde? elche pıelen S1e polıtısch und soz1al in der Bürger-
und Zivilgesellschaft? S1ind S1e deren ubjekte oder deren TODIem
Damıt ist nıchts den generellen Sınn eıner örderung des freiwilligen, ehrenamt-
lıchen Engagements gesagt Und ebenfalls nıchts dagegen, dass eın olches Engage-
ment auch Chancen eıner partızıpatıven und demokratischen Erneuerung der Gesell-
schaft bletet. ber ich CS für unbedingt notwendıg, eine tische Ause1ınanderset-
ZUNg mıt olchen gesellschaftspolitischen Konzeptionalısıerungen des freiwilliıgen
Engagements führen, dıe den “aktıven Bürger‘ und dıe ‘aktıve Bürgerıin’ als ZU-
kunftsmode "moderner’ Polıtik propagıeren unde1 insbesondere Problemlagen
zialer Ungleıchheıt bewusst oder unbewusst unterschlagen. Diese Problemlagen aber
Ssiınd In der ege nıcht LUT nıcht bürgerschaftliches Engagement welcher Form auch
immer delegierbar, S1IE bestimmen auch maßgeblıch die Zugangsmöglıchkeiten die-
SC  3 Engagement selbst.

Der Strukturwandel des Ehrenamts
Das Theorem VO “Strukturwandel des Ehrenamts’ hat sıch miıttlerweıle als sSOz1alwıs-
senscha  ıche Kurzformel rklärung der Veränderungen des freiwilliıgen gesell-
schaftlıchen Engagements weıtgehend durchgesetzt.
Es Stutz sıch einmal auf LCUETEC empirıische Untersuchungen, dıe dem ange eıt VCI-
breıiteten Eindruck eines Rückgangs des Engagements, eıner ‘Krıse des Ehrenamts’ e1N-
deutig wıdersprechen, ohl aber VOoN Verlagerungen und Formen des Engage-

sprechen lassen (vgl BMESEJ 2000, Heinze/Strünck
Es bezieht sıch allerdings nıcht 1Ur aufdie subjektive Seıte der Veränderungen, die VOT
em VON der Wertewandelforschung untersucht werden und In dıe Rıchtung eiıner NCU-

ynthese ichbezogener undgemeinschaftsorientierter Werte als Motivation ZU|: FEn-
welsen (vgl Klages/Gensicke Es werden ebenfalls dıe Institutio-

nellen Bedingungen des Engagements einbezogen, die maßgeblich die ahmenbedin-
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SUNSCH des ehrenamtlıchen Engagements als organısıerten andelns bestimmen und
ebenfalls Veränderungen unterworfen SInd (vgl Beher/Liebig/Rauschenbach
Jenseıts unterschiedlicher Akzentulerungen der motivationalen oder der institutionel-
len Aspekte welist das Theorem des trukturwandels auf gesellschaftlıche TOZESSE hın,
die die Landschaft des trei wiıllıgen gesellschaftlıchen Engagements verändert en
und die das m1  ©  stig ohl och stärker werden. Wiıe sıch diese Veränderungen
allerdings aufonkrete sozlale Handlungsfelder und auf verschliedene ormen des En-
gagements auswiırken, lässt sıch nıcht pauscha: Gerade Neuere Studien lassen
nicht ehrden einfachen SchlussZ Man könne die Phänomene des Strukturwandels
einem NnNeuen individualisierten [YDus des Engagements verdichten, der traditionelle
Verständnisse und Formen genere INn rage stellt Diese Interpretation Wäal in der Eh-
renamtsforschung lange domin1erend; 6S wurde SOZUSASCH eine gerade Linie SCZOCI
VoN den modernen Indıyidualisıerungsschüben den Motivationen und 1SPO-
sıtıonen für eın ireiwiıllıges Engagement.“
Heute kann demgegenüber dıe Erkenntnis gelten, dass 65 einer SCHAUCICN und 1Iieren-
zierteren Betrachtung der indıvıiduellen und strukturellen Bedingungen für ein eiwiılli-
SCS Engagement bedarf: „Zwischen eıner Debatte Indıvidualısierung, be1 der 6S
eınen epochalen andel Von Indıyıdualıtät geht, und eiıner Debatte ber Dısposıtionen
für und Reichweıite VOI Engagement in seinen verschıedenen Formen sollte keıine kurz-
schlüssıge Verbindung hergestellt werden. Eın olcher wIırd sıch in verschlede-
NCN Mılıeus und Bereichen mıt ihren Je unterschiedlichen Engagementformen verschlie-
den ausprägen. (Evers/Wohlfahrt/Rıedel 2000, 18) Insbesondere dıe tradıtıonellen
Urganıisationen besıitzen offensichtlich nach w1ıe VOT eine nıcht unterschätzende Be-
deutung tfür dıe Örderung und Entwicklung treiwillıgen gesellschaftlıchen Engage-

gerade Jugendlicher, WI1Ie dıie bereıits genannte J© des Bundesministeriums für
Famılıe, Senloren, Frauen und Jugend nachweist BMESFJ 2000, Bd.1, 147 Bd z

Dıiese und andere Studien WIeE das Sozio-Okonomische ane (SOEP) wıderle-
SCch 1m übriıgen auch dıe lange eıt verbreıtete nnahme, dass Engagement und Engage-
mentbereıtschaft genere abnähmen und dass sıch eıne hedonistische und egolstische
Spaßgesellschaft abzeıichne.
Es o1bt allerdings ein1ıge ntwıcklungen, dıe genere als Aspekte des Strukturwan-
dels ezeıchnen kann ohne S1€e im Verhältnis zue1ınander gewichten und ohne den
Anspruch, dıe Veränderungen damıt ausreichend präzıse beschreıiben
r d  r Bıographisierung: Engagement begründet siıch nıcht mehr In erster Linıe AUS der

Eınbettung in eın vorgelagertes und wertebildendes Sozlalmilieu, sondern dus indı-
viduellen und lebenslaufabhängıgen Entscheidungen; damıt einher geht eıne Befr1-

und jederzeıtige Revidierbarkeıit des Engagements, WenNnn sıch die Sıtuation DC-
ändert hat
Öriıentierung eigenen Nutzen und Erfolg des Engagements: Engagement
wird nıcht mehr in erster Linıe Uurc altruistische Wertorientierungen begründet,

Etw. im iınne der populären Formulıerung Ulrich ecks, der als eiıne olge der VOIN ıhm analysıer-
ten Indıyıdualısıerungsprozesse prognostizlerte, die „gesellschaftlıchen Institutionen würden

Konservatoren einer sozialen Wirklichkeit, die Immer wentger gibt. Wır geraten mehr und
mehr In eine Sıtuatıon, in der dıe Regierungen sıch SCZWUNSCH sehen können, das Volk abzuwählen,
und dıe erbande vielleicht nıcht mbhın kommen, ihre Mitglıeder entlassen.” CC 1986, 158)
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sondern mıindestens ebenso stark urc den erho{iften Zugewınn sozlaler Aner-
ennung, sozlalen Kontakten und persönlichep_wie fachlıchen ompetenzen MoO-
t1vatiıon ist immer wenı1ger abhängıg VOoN der UÜberzeugung, Gutes tu - sondern
VOoNn den mıt dem Engagement verbundenen Partızıpations- und Gestaltungsmög-
lıchkeiten und dem Erfolg.
Pluralısıerung und Verlagerung: Trend überschaubaren Handlungskontexten sStatt
des klassıschen Miıtglıedschaftsengagements; Herausbildung nhalte und For-
Inen des Engagements.
Professionalisierung und Qualifizierung: Anforderungen dıe Fachlichkei des
Engagements steigen sowohl auf Seıliten der Ehrenamtlıchen als auch auf Seıiten der
jeweılıgen Organısationen.
Selbstbestimmtes Engagement und eigene Gestaltungsmöglıchkeiten werden wıich-
tıger als der °‘Dienst eiıner Sache’

Ich möchte eıne rtrundtendenz dıeser Entwicklung hervorheben, dıie auf den ersten
Cparadox erscheinen INa Freiwillıges Engagement wırd subjektorientierter, StTAr-
ker indıyıduellen Interessen, Bedürfnissen und Möglıchkeıten ausgerıichtet und 6S
wırd In gleichem aße organısationsorientierter, nämlıch professioneller, qualifiziıerter
und output-orlentierter zumındest VO  3 Anspruch her. Das bedeutet, dass 6S hınsıcht-
ıch der öÖrderung des Engagements In erster Linıe darum geht, dıe indıvıduellen An-
forderungen mıt den Organisationsinteressen vermitteln, dass S1e VoNnN beiden Se1-
ten als stımm1g2 und sınnvoll beurteıilt werden. Förderung ehrenamtlıchen Engagements
ist In diıeser Hınsıcht tatsächlıc eine Form des Personalmanagements mıt durchaus
vergleichbaren Miıtteln
Das1aber auch: Solange sıch freiwillıges oder ehrenamtlıches Engagement VOT A
lem durch weltanschaulich Organısationen rekrutierte und solange CS nahezu
selbstverständlich und plausıbel 1mM Wertekosmos des jeweıligen soz10moralıschen MI1-
heus begründet WAädl, olange brauchte sıch n1ıemand Gedanken darüber machen, W1e
denn ein olches EFngagement legıtimıeren oder S fördern sel1. In dem Moment,

dıie Interessen und dıe Perspektive der einzelnen Jugendlichen bewussten Aus-
gangspunkt VON Entscheidungen für oder e1in Engagement werden, geraten
nächst die aufdieses Engagement angewlesenen Organısationen in einen zunehmenden
egründungszwang DIie entscheidende rage ist Wıe bringt I11an dıe Interessen und
Erwartungen Von Menschen mıiıt denen Von Organısationen SaILTNEN und WIeE nng

S1e überhaupt erst einmal In Kontakt? 1ele der Ansätze ZUT Örderung Von

freiwillıgem Engagement Ww1Ie 7B dıie Gründung VOoNnN Freiwilligenagenturen oder Eh-
renamtsbörsen, aber auch Konzepte VoNn Jugend- und Wohlfahrtsverb.  en en DC-
Nau auf dieser Ausgangsfrage.

Die Erosion des katholischen Sozialmilieus als Aspekt des Strukturwandels
Damıt ist eın Aspekt gesellschaftlichen Wandels angesprochen, der ZWaT eher 1mM Hın-
ergrun der Engagementdebatte steht, für dıe kiırchliche Jugendarbeit aber mindestens
ebenso folgenreich ist. Gemeint ist die Veränderung der wertebildenden und Eıinstellun-
SCNH prägenden Ssoz10moralıschen und SOZ10.  rellen ‘Grundschicht”, auf der Ind1ıv1-
duelle Engagementbereitschaft und kontexte des Engagements WI1IeE z.B sozlale Orga-
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nısatıonen überhaupt erst entstehen und für egıtım gelten können. nsofern gerade be1l
Jugendlichen die edeutung der ‘Sozıialısation’ in eın Engagement und der mıt dem En-
ga verbundenen soz1lalen Integration nıcht unterschätzt werden kann (vgl
BMESFJ 2000, Bd E Bd 3: hat diese Veränderung tiefgreifende Folgen.
Im Fall der kırchlichen Jugendarbeıt ist diese Grundschic das katholische oz1almı-
lıeu, das Zugehörigkeıt auf der rundlage unbefragt geteilter Glaubensüberzeugung
vermiıttelte und das eın Engagement In den aus diıesem Mıheu erwachsenen Organısa-
t1ionen weıtgehend selbstverständlich machte. Dıieses Mılıeu ist 11UN WIEe vergleichbare
tradıtionale Sozialmıheus der Industriemoderne auch 1m Zuge der gesellschaftlıchen
Indıyidualısıerungsprozesse tıefgreiıfenden Veränderungen ausgesetzt, dıe INan üblı-
cherweıise als ‘Auflösung‘ oder °‘Eros1i10n’ beschreıbt Es ist ZWAaT richtig, dass damıt ZU-

nächst eiıne Tendenz eschrieben wırd und dass 6S sıch einen sehr vielschichtigen
Prozess handelt ber dıie Tendenz scheınt mMIr eindeutig se1n w1e CS auch Hınweilse
91Dt, dass S1e eiıner zunehmenden Dıstanz nıcht 1Ur VoNn Irchlıc organısıerter, SONMN-
dern von elıgıon genere (vgl Pollack/Pıicke
Vor diesem intergrund Sınd Z W: Strategjıen Förderung und Modernisierung des
Ehrenamtes In kırchlicher Jugendarbeıt, die sıch auf dıe Arbeıtsbedingungen, dıe ualı-
fzıerung und fachliche Begleitung und dıe gesellschaftlıche Anerkennung rıchten, im
Sınne der Organisationslogi stiımmı1g2g und auch unumgänglıch. Sıie tellen auf dieser
ene eiıne sinnvolle erknüpfung der veränderten Organısatiıonsinteressen und der DC-
wandelten Bedürfnisse und Erwartungen VoNn Jugendliıchen und Jungen Erwachsenen
eın ireiwiıllıges Engagement dar.
Im Siınne der beıden VoNn mI1r unterschiedenen Perspektiven allerdings bleıibt dıe Orılen-
tierung der kirchlichen Jugendarbeit der Praxıs Jesu auch eın krıtisches Korrektiv SC-
genüber den Plausıbiliıtäten der Engagementförderung. Die für kiırchliche Jugendarbeıit
(und für Kırche insgesamt) entscheidende Herausforderung ist me1ıniner Ansıcht nach,
dass CArFrISTiLiche Praxis INn einer individualisierten Gesellschaft Immer weniger Ine IM
weıtesten Sinne kulturelle se1n kann, die Von den Selbstverständlichkeiten und Formen
eınes estimmten sozlalen Kontextes ausgeht. Modernisıerte Aktıvierungsstrategıen
laufen eshalb efahr, die sich ın chärte stellende rage nach der individuellen
und gesellschaftlichen Relevanz christlichen andelns letztlich verfehlen.

Bedrohung der Perspektive für eın erstandadnıs Von Pastoral?
Aber vielleicht verdeckt die age über den Verlust der tradıtıonalen soziokulturellen
Voraussetzungen ı1stilıches Engagement auch Perspektiven, dıe siıch dus der
Situation ergeben könnten.
Der Strukturwandel des Ehrenamtes bringt auch die Defizite einer (Jugend-)Pastoral

Iage, die sich nach WIe Vor UU der Reproduktion eines bestimmten Sozialmilieus he-
gründet. Entsprechende Konzepte konnten solange durchgehalten werden, Ww1e sich DC-
nügend Menschen fanden, für dıe eiıne eilna. geboten und eın weıtergehendes
Engagement ınfach deshalb selbstverständlıch Wäl, weıl S1e einer bestimmten arreı
oder einer bestimmten kırchlichen Organısatıon angehörten.
ass eın olches Engagement immer weniger ETW werden kann, dass dıe Mitglıed-
schaft In kırchlıchen UOrganıisationen nıcht mehr selbstverständlıic im Wortsinn Ist,



Andreas ampmann-Grünewald
zwingt kırchliche Jugendarbeıt und Kırche insgesamt In eıne Cu«c Auseınandersetzung
damıt, welche Relevanz, welchen Sıinn der christlıche Glaube als gesellschaftlıche Pra-
X1S In der indivıidualisierten Moderne hat Die Chancen dieser Auseinandersetzung hıe-
DSCH vielleicht gerade darın, dass S1e nıcht mehr ..  NUur eiıne theologische se1in kann, SOIMN-
dern dass S1Ee für Kırche und kırchliche Jugendarbeıit auch als Organisation ex1istenzıielle
edeutung hat
Dıie praktısch-theologische Krıtik der gesellschaftspolıtischen Indıfferenz und ten-
denzıiellen Marktiförmigkeıt einer mıiıtglıedschafts- und aktıyıtätsorientierten Pastoral
(vgl Steinkamp 19895, 5S5SI1) wırd also auf eine geEWISSE Weıse durch eiıne Realıtät einge-
holt und radıkalısıert, die keıine andere Möglıchkeıt lässt, als sıch mıt den Subjekten
der indıyvıdualısıerten Gesellschaft NEeUu auselinanderzusetzen.
Der bereıts zıti1erte Synodenbeschluss sah In der glaubwürdiıgen Ausrichtung der ırch-
lıchen Jugendarbeıit als „gesellschaftlıche Dıakonie”, als „Dienst sowohl der Jugend
als auch Dıenst der Gesellschaft dıe Voraussetzung dafür, „daß 6S immer auch junge
Menschen geben wird, dıeEWIn die Nachfolge Jesu eintreten” (Synodenbeschlüsse
S, 16)
SO gesehen kann 111a vielleicht VOIN einer prophetischen Bedeutung des vorrangig
als Bedrohung empJunaenen Milieuverlustes und der Individualisierung sprechen, 1N-
sofern daraus auch eine LCUC Standortbestimmung kırchlicher Jugendarbeıt 1mM Hın-
16 auf die gesellschaftlıche Realıtät Jugendlıcher erwachsen kann

Konsequenzen
Was olg aus diesen Überlegungen für dıie rage nach der Örderung des Engagements
In der kırchlichen Jugendarbeıt”

Neubegründung und Neuprofilierung freiwilligen Engagements
Zum einen edari es In enBereichen der kiırchlichen Jugendarbeıt einer (selbst-)kriti-
schen Vergewisserung über die Voraussetzungen und Bedingungen freiwillıgen gesell-
schaftlichen Engagements. Als organıistierte Praxıs INUuSs sıch kırchliche Jugendarbeıt
diesen Veränderungen stellen, WENN S1e weıterhın ihren Anspruch einlösen will, °‘Dıienst

der Jugend und Diıenst der Gesellschaft’ sSe1N.
ESs geht insbesondere darum, dıie gewandelten indıvıduellen WI1Ie organısationsseitigen
Anforderungen freiwiıllıges bzw. ehrenamtlıches Engagement in den verschiedenen
Handlungsfeldern kıiırchlicher Jugendarbeıit möglıchst konkret sichten und S1E urch-
dUus 1Im Sınne einer Organısationsentwicklung profilieren. Engagement ist nıcht
gleich Engagement, 1elmehr geht CS dıfferenzierte Tätıgkeıten, dıe unterschiedli-
che Interessen und Fähigkeıten erfordern und auch nnerha der jJeweıligen OUrganısa-
tionsstruktur unterschiedliche edeutung aben
Vor dem Hintergrund der tradıtıone en normatıven ufladung des Engagements
1Im Kontext kırchlicher Jugendarbeıt möchte ich olgende Anforderungen die zukünf-
tige Ausgestaltung ehrenamtlicher und freiwilliger Aufgzaben In der kirchlichen Jugend-
arbeit besonders hervorheben
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K dass S1e eınOC Gestaltungsfreiheit und Eigenverantwortlichkeıit biıeten:
Wo namtlıche und Freiwillıge sıch engagıeren, wollen und mMussen S1e auch ent-
scheı1den dürfen!
dass S1e dıe Unterstützung, Begleıitung und Fortbiıldung bıeten, dıe Ehrenamtlıche
und Freiwillige für ıhr Engagement benötigen (und ZWaTr sowohl 1im Siıinne hauptamt-
ıch gewährleısteter Unterstützung als auch 1m Sınne selbstorganısıerender Lernpro-
Z für dıe CS trukturen und Ressourcen Schaiten g1.
dass ehrenamtlıches und ireiwilliges Engagement auch als erfolgreich, wertvoll und
befriedigen! rfahren werden kann Damıt SInd einen verschıiedene ormen der
erkennung VONN Engagement gemeınt, die Von symbolıschen enbıs bewer-
bungsrelevanten Referenzen und Bescheiniugungen reichen. )Das Fehlen dieser Aner-
kennung wIrd VONN Freiwilliıgen und Ehrenamtlıchen immer wıeder beklagt Aner-
kennung bedeutet aber auch, dass dem ehrenamtlıchen Engagement eiıne erlebbare
Relevanz, eın tatsächlıcher FEinfluss auch 1ın der Auseinandersetzung mıt profess10-
neller Arbeit zukommt, dass nıcht dort die Girenze SCZOSCH wird, 65 WITKI1IC ei-
Was entsche1ıden gıilt
Das ist dıe eigentlıch noch ausstehende ‘gesellschaftlıche Anerkennung’ (und 1m
übrıgen auch dıe kırchliche!), dıie weıtreichendere Veränderungen erfordert, als S1E
VoNn einzelnen Organisationen überhaupt elısten S1Ind.

f Rüc  indun2 des Engagements Neue Modelle und Bezüge sozialer Praxis
UÜber diese Anforderungen hınaus ist aber eıne Erweıterung des Fragehorizontes nötıg.
Je stärker dıe Krise einer kırchlich organıslierten elıgıon WIrd, desto deutlicher wırd
insbesondere, dass der „geglaubte Gl ohann Baptıst Metz) mehr oder wen1ger
ımplodiert, WC sıich nıcht mehr aufdie Voraussetzungen eINes sozlokulturellen B1o0-
LODS stutzen kann, In dem selbstverständlich und unbefragt aber auch in der ege
affırmatıv und cd1ıe Verhältnisse nıcht gefährdend tradıert werden konnte. esSTIO deutlıi-
cher stellt sıch dann auch dıe Frage, 1n welcher Praxıs, welchen soz1lalen Bezügen chrıst-
lıcher Glaube zukünftig Gestalt annehmen kann Dıieser rage 111USS siıch auch ırchlı-
che Jugendarbeıit stellen, WE S1e nıcht SOZUSagCIl betriebsblind In der 021 VON

Organisationsentwicklung steckenbleıiben 111 und die Förderung des Ehrenamtes nıcht
L1UT als effiziente Anpassung eine veränderte Marktsıtuation betreiben ll
Daraus entstehen noch nıcht unmittelbar NeCUC Konzepte und schon 22 keine and-
lungsrezepte. Es geht 1elmehr die sehr grundlegende Frage, und WwW1e kirchliche
Jugendarbeıit als ‘Reıich-Gottes-Arbeıit’ eria.  ar wıird und 1n welcher Weıse sıch das in
den konkreten Zielen und Bedingungen der Arbeıt und des Engagements wıliederfindet.
Aus meılner IC scheınt da:  e auch e1in Perspektivenwechse nötig se1n, der VON der
gerade jetztenFıxierung auf das Engagement und seine Aktıvierung in eine
dere Rıchtung welst. Ich möchte alr ZWwel Kategorien In den ordergrun stellen, dıe
In gewlsser Weise immer schon 1im Hintergrund des programmatıschen Rahmens ırch-
lıcher Jugendarbeıt standen: dıe der Selbstverantwortung und dıe der Solidaritä

Selbstverantwortung steht theologisc für die praktısche KOonsequenz AQus der Bot-
schaft des befreienden Gottes, sozlologisch für dıe subjektseltigen Anforderungen
aus dem modernen Individualısierungsprozess und politisch-pädagogisch für die
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Orientierung (1 Autonomie und Nıcht-Entiremdung. Förderung und Unterstützung
VoNn Selbstverantwortung kann Örderung VON Engagement SEeIN, MUSS aber nicht.
Örderung VOIN Selbstverantworung rückt auch dıe Marktförmigkeıt des gesell-
schaftlıchen Indıvidualısıerungsprozesses In den Blıckpunkt. S1e erfordert eıne
selbstkritische Vergewisserung, die notwendıgen Veränderungen lediglich affır-
matıve Wiederholungen marktkompatıbler Leıtbilder sınd und S1e tatsächlıc
Individualisıerun. 1mM Siınne VON Subjektwerdung unterstutzen
Von Hauptamtlıchen In der kirchlichen Jugendarbeıt fordert diese Zielsetzung KOom:-

ın der Beratung und Begle1itung, dass s1e ın der Lage SINd, indıvıduelle
und gemeinsame Selbstorganısationsprozesse mot1ivieren und unters  7Zen
Solidaritä. steht theologisc die zentrale Optıon der Reıch-Gottes-Botschaft, dıie
sıch als Zusage VoN e1l und Gerechtigkeit zuallererst dıe Armen richtet. Sıie steht
zugleich dıe gesellschaftlıche Notwendigkeıt, sOz1lale Bezüge konstituleren,
dıie das indıviduelle Handeln rückbetten In dıe Erfahrung VONNN Zugehörigkeıt und (Je-
genseıltigkeıt. Solidarıitä meın also gleichermaßen die SOZUSASCH Innere Oualität
des sozialen Kontextes (und ZWUdaFr auf der BaSsıSs freier Entscheidung und nicht auf-
grun idealisierter Zwangszugehörigkeit) WIEe auch die gesellschaftliche Positionie-
FUNS IM Sinne eines parteilichen Einsatzes für Gerechtigkeit.
Beı1ides SInd allerdings Fragen, die welılt über den organısatorischen Rahmen kırchlı-
cher Jugendarbeıt hınausgehen und die kırchliche Sozlalgestalt insgesamt und den
gesellschaftliıchen tandort VoNn Kırche etreffen
Für dıe Hauptamtlıchen In der kırchliıchen Jugendarbeıt bedeutet das über dıe P

fachlichen Kompetenzen und eıne Rollenklarheit hınaus, dass S1e wen1ger
als Funktionäre denn als Selbst-Betroffene, Involvierte gefiragt Sind, dass S1e ıhrer-
se1ts tellung beziehen und christliıche Praxıs als Chrıisten und Chrıistinnen efinıe-
ICN

e1 Kategorıien, Selbstverantwortung und Solıdarıtät, mMussen allerdings konkreti-
sı1ert werden VOT dem intergrund der gesellschaftlichen Realität VonN Jugendlichen.
Denn auch WETNN dıe SOZ1als  turell stabılısıerte sozlale Ungleıichhe1i keıin ema des
aktuellen z1ıvıl- und bürgergesellschaftlıchen Dıskurses ist, entsche1det s1e maßgeblıich
über dıe Lebenschancen Jugendlıicher, w1e zuletzt der Armuts- und Reıc  msbericht
der Bundesregjerung noch einmal VOT ugen geführt hat Hıinsıchtlich der Lebenssıtua-
t1on Jugendlicher kann 19002101 sıcherliıch VON eıner zunehmenden sozialen Segmentierung
sprechen, dıe nıcht 11UT dıe Chancen eines gelıngenden, selbstverantworteten Lebens
unter Jugendlichen sehr ungle1c. verteılt, Ssondern auch dıe Möglıchkeıiten praktıscher
Solıdarıtät erschwerrt. Es besteht durchaus dıe efahr, dass dıe Jugendlıchen (Gewinner
dieser Entwicklung Von der Kehrseıte in Gestalt der ausgeschlossenen Jugendlichen gal
nıchts mehr mıtbekommen. Solidaritä als Erfahrung des eiıgenen Mit-Betroffenseins
wird diesen Voraussetzungen INnNe iIMmer schwierigere Aufgabe.
Vor dıesem Hıntergrund wIrd auch dıe Frage nach den Optionen kırchlicher ugendar-
beıt komplizıert. iıne ‘Optıon für dıie Jugend’ treiffen hat ohl viel Plausıbilıtät
und Treffsıcherheit WI1Ie die pauschale Rede VONN der JjJungen (Gjeneration als eiıner TrDen-
generatıon. Wo und —_- C6SSCII Seıte kiırchliche Jugendarbeıt (bzw. Kırche) In der NOT-
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wendıgen Diıiskussion darum stehen wıll, wIie eiıne ökonomische und sozlale Integration
und eine polıtısche e1lNnabe erJler ebenden Menschen1gmöglıch ist diese
rage wird sıch verstärkt tellen Und s1e sprengt die enzen des bısher1gen Interessen-
vertretungsanspruchs für Jugendlıiche, der unter den genannten Bedingungen schnell
ZUTr Ideologıe oder Klıentelpolıitik werden kann
Es genügt nıcht, Jugendliche AaUus der Zielgruppenperspektive oder als potentiell En-
gagıerte betrachten SCHNAUSO w1e 6S falsch wäre, dıe Lebensrealıtät der bereıts Enga-
gjerten ZU Maßstab gesellschaftspolıtıscher Aktıvıtäten machen. Stattdessen
scheıint mMI1r eın Selbstverständnis kirchlicher Jugendarbeit als politischer und sozialer
Alphabetisierung ıngend erforderliıch se1n, das immer wıeder ZUT Ausemmanderset-
ZUNS mıt der eigenen Lebensrealıtät und der Anderer Eın olches Selbstverständ-
N1ıS I6 sıch allerdings sicherlich 1Ur in deutliıcher und gewollter Überschreitung der
bisherigen Handlungsfelder kıiırchlicher Jugendarbeıt realisıeren.
Von dem amerıkanıschen Soziologen chard Sennett stammt der auf dıe Verfasstheit
moderner Gesellschaften gemünzte Satz „Eın Regıiıme, dass Menschen keiınen tiefen
rund 21Dt, sıch ume1linander kümmern, kann seıne Legıitimität nıcht lange ufrecht-
erhalten” (Sennett 1998, 203) Ich enke, dass CI analog auch für dıe Perspektiven fre1-
willıgen gesellschaftlıchen Engagements In der kirchlichen Jugendarbeıt gelten kann
Diesen ‚tiefen Grund”, me1ıne ich, gılt 6S sowohl in der indıviduellen, motivationalen
Seıte freiwillıgen gesellschaftlıchen Engagements entdecken und fördern als auch
1m Sınne erfahrbarer solıdarıscher CZu in der gemeiınsamen Praxıs entwickeln.
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Kursus ZUT Verbesserung des Lehrverhaltens angehender
Relıgionslehrer und -lehrerinnen

In der unıversıtären Relıgionslehrerbildung und -ausbildung bleıibt nıcht selten das
Theorie-Praxıs-Problem ungelöst. Leere Staatskassen verringern In den theologıschen
Fachbereichen den Stellenbestand vorrang1ı2 Lehrbeauftragte Schulpraktischer
Studien Und das, obwohl zumındest 1n Sonntagsreden der Bildungspolitiker' and-
auf eıne Not wendende eortie-Praxis-Brücke geforde: wiırd.

Vorlesung
Studierende emängeln In der ege der ersten Ausbildungsphase, dass ıhnen VOI-

rang1g theoretische Kenntnisse, nıcht aber Unterrichtsfähigkeıiten vermiıttelt werden.
Der Religionsunterricht Anton Bucher wiırd VOINl den chülern dann geschätzt
und als iıldend empfunden, WE „einer handlungsorientierten und eıner

dıe dıe lebensweltliıch relevanten Themen der SchülerInnen aufgreift””“, VCI-

pflichte ist
SO INUSS in jedem Kolleg über ‘Methodı des Relıgionsunterrichts’ unabdıngbar auch
das hohe L1ed TO]ektwoche‘) ertönen, weiıl ın dieser Arbeıtstorm das nıcht 11UT pädago-
gisch, sondern auch theologısc egründete Prinzıp ‘Handlungsorientierung’ 1im Reli-
gionsunterricht sıch anspruchsvollsten und nachhaltigsten konkretisıert. e1m PTIo-
jektorientierten Lernen sehen dıe chüler 1m Gegensatz ZU herkömmlıchen
Lehrgangs-Unterricht selbständıg die bearbeıtenden TODIEMEeE Miıt eigenen Kräf-
ten erproben dıe Pro) ektteilnehmer Lösungswege. „Demokratisches OS und sozlale

53Kooperatıon SInd entscheidende Eckwerte der Projektorientierung.
Diıie Orer werden in der Vorlesung theoretisch darüber informıert, dass in einer Pro]ekt-
woche, 1n der das <  st? der chüler iıhr Selbstdenken und Selbsttun, iıhre e1lDsStDbe-
stımmung und Selbstverantwortung für das Endprodukt — zentral ist, Schritte gehen
SInd:

Die Projektgruppe hat en konsensfäh1iges ema finden, das in der ege wen1-
SCI VOe als vielmehr VON den Schülerinteressen bestimmt ist e1
kommt CS VOT em aufden personalen Bezug eliche Bedeutungen die In-

des Themas das en der jungen Menschen?
Die Pro) ektteilnehmer verständıgen sıch dialogisch-argumentatıv über das Ziel ih-

LCS Fächer verbindenden Lernens Auf dem Weg 1n sollen dıe Fähigkeıten und
| Im Interesse eıner flüssıgen Lesbarkeıit des folgenden Textes verwende ich durchgehend die männ-
lıchen Formen und bıtte Frauen, siıch immer mıtgemeınt en.
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Fertigkeiten der Jungen Leute exemplarısc. denkend und andeln! einem kon-
kreten, den chülern gegenwärtigen ‘Projekt des Lebens erweıtert werden.

3) Handlungsanweısende Arbeıitsziele SINd VON der Lehr- und Lerngruppe nıcht VO

Relıgi0onslehrer ftormulıeren.
In der Planungsphase handeln die chüler miıteinander aus und sprechen verbindlıch
ab, WCI, WAäS, mıt welchen Sschulıschen und außerschulischen Hılfsmitteln und bıs
welchem Termın Jleın, In arbeıtsgleicher oder arbeıtsteiliger Partner- oder Grup-
penarbeıt hat

5) Für dıe Arbeıtsphase SInd (täglıche) Arbeıtsbesprechungen der Projektteilnehmer
vereinbaren, denn immer wleder auftretende Kurskorrekturen des Arbeıtsprozes-

SCS SInd miıteinander abzustimmen.
ach eendigung der Arbeıten ist eıne ängere Phase gegenseıtiger Informatıon FC-
boten, In der die Arbeıtsergebnisse zusammengeführt werden.
In der Reflexionsphase wırd und °Ist’ der Pro]ektarbeıit bılanzıert. Dıe chüler
spiegeln sıch ıhr sozlales Verhalten, iıhre Bereıitschaft, Eıgenverantwortung für das
Projekt übernehmen, ihre Kommunikatıions- und Kooperationsfähigkeit, und S1e
beurte1jlen die inhaltlıche Effektivitä: des rojekts.

8) Dıie chüler präsentieren audıo0-visuell iıhre Arbeıtsergebnisse der (Schul-)Öffent-
ıchkeıt
ach der Präsentationsphase reflektiert dıe Projektgruppe Uurc die
Rückmeldungen der Ausstellungsbesucher eın zweıtes Mal kriıterienorilentiert die
Arbeıtsergebnisse und deren Präsentatıon.

Keın Studierender wırd mıt dieser Information einen fächervernetzenden Pro) ektunter-
richt planen, urchführen und reflektieren können. Die vorgelesenen Sätze sınd ab-
strakt Dıie Vorgänge, dıe sıch dahınter verbergen, tellen sıch komplex dar. iıne Vorle-
SUNg hat In der ege eıne eringe handlungsanweisende Gestalt Dıie Hörer waren
darauf hınzuweisen, dass der Religionslehrer z.B In chrı auf olgende Verhal-
tensindikatoren achten hat

die chüler In das espräc über das Projektzie einführen;
Gesprächsregeln vereinbaren und gegebenenfalls wıederholt darauf hınweilsen;
eıne Rednerliste ühren;
dıe chüler ausreden lassen;
wichtige Beıträge nonverbal hervorheben;
Te1lergebnisse der aie festhalten;

auf dıe Zielsetzung des Gesprächs hinweisen:
dıe Pro) ektteilnehmer einem Meınungsbild auffordern;
das Gesprächsergebnis zusammen(tTfassen (lassen).

Kunsthistoriker entlasten ihre Vorlesungen VOIN beschreibend-informierender Lehrer-
sprache, indem S1e den lerenden visualısıerende Bılder VON Kunstobjekten zeigen
und dıe Hörer anstoßen, selbst Entdeckungen machen. Warum sollte nıcht e1n Reli1-
gi1onspädagoge einen Vıdeomuitschnitt einer Religionsstunde vorführen, der DSpW. eiıne
gelungene Eınführung der chüler In das espräc über das Projektzie oder eıne Pl
sammenfassung des Gesprächsergebnisses ze1gt. ber Dıie Erforschung rel1g10nS-
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pädagogischer Tatsachen 1im Klasssenzımmer des Alltags 1e9 In der Bundesrepublık
Deutschland 'oftz optımaler technischer Möglıchkeıiten nıcht 1m Horıiızont des Ntier-

DiIie alınzer „Dokumentatıon VonNn Religionsunterricht”, die unter Stachel“
973 inıtunerte, War eın zukunftsweisender nsatz Doch wurde möglıcherweıse AdUus

personellen, motivatıonalen, finanzıellen und nıcht zuletzt aus Juristischen en
nıcht weıter verfolgt. Um in der relıg1onspädagogischen Ausbıldung den Theo-
rie-Praxıis-Graben em eın wen1g2 VETICNSCHL, ist eiıne Kooperatıon vieler Leh-
RET chulen und Hochschulen postulıeren, dıe sıch nıcht scheuen, auch wen1ger
gelungene Unterrichtsmitschnitte den Hausgebrauch auszutauschen.
Da Religionspädagogen gewohnt SINd, Tatsachen respektieren müssen, werden auch
zukünftıg Studierende VOT em in Hospitationsveranstaltungen erfahren, welche Teıl-
elemente be1 den Verhaltensindikatoren beachten SInNd.

88 Hospıitation
Bıs einem gewissen rad ist ehren erlernbar.
In Hospitationsveranstaltungen werden Kommiuilıitonen, dıe Theologıie eın Lehramt
studieren, mıt konkretem Unterricht konfirontiert. Sie lernen be1 verschliedenen selbst-
bewussten Lehrer-Persönliıchkeıiten, be1 strıttıgen Modell-Religionspädagogen, dıe
auch Aaus jugendlıcher Krıtik lernen bereıt Ssind,

Handlungen unterscheidend wahrzunehmen 7 5 ZWEe1 gegensätzliche Konzepti0-
nen des Erzählens bıblıscher Perikopens;
Lehraktionen In einem Verlaufsprotokoll wertungsfre1 beschreıiben z.B wiırd
1im Kirchengeschichtsunterricht sachlich-objektiv VON einem Geschehen berichtet
oder mıt Sub] ektiver Beteijligung des Religionslehrers eın räumlıches Nebeneıhnan-
der geschildert S1e dann
nach vorab In der Hospitationsgruppe festgelegten Krıterien beurte1len 7B dıe
Gestik des Relıgionslehrers Wäalr ruhıg nervÖös’.

Be!ll diesem unterscheıdenden, vergleichenden und begründet beurteilenden ernen
Modell wırd dıe Handlungsfähigkeıt angehender Religionslehrer erweıtert. S1e können
gesehene posıtıve Elemente in ıhr religionspädagogısches Handlungsrepertoire aufneh-
inmen nıcht des Meısters Lehre übernehmend, sondern dıe zugrundelıegenden eologı1-
schen und fachdıdaktıischen Prinzıpien durchschauend und iıhnen eın persönlıches,
verwechselbares Gesicht gebend. Für die Religionslehrerausbildung 1m Jahrhundert
ist entschıeden das rückwärtsgewandte Prinzıp ‘Vormachen und dann 1Ur och ach-
machen)’ abzulehnen Denn CS Na VOT em auf das, Was 6S bereıts schon einmal gab
Heute aber ist (Girenzen überschreitende Kreatıvıtät des ‘Relıgion’ Unterrichtenden SC-

Vgl Stachel Heg.) Dıiıe Religionsstunde beobachtet und analysıert. Eine Untersuchung Pra-
X1S des Relıgionsunterrichts, Zürich 1976; ers (Hg.), Bıbelunterricht dokumentiert und analy-
sıert. Eıne ntersuchung ZUT Praxıs des Bibelunterrichts, Zürich 1976; ers. Hg.). Sozılalethi-
scher nNterT1C. dokumentiert und analysıert. Eıne ntersuchung Praxıs des problemorientier-
ten Relıgionsunterrichts, Zürich 1977

Vgl einerseıts die Konzeption Von Neıdhart, 1n ers. Eggenberger (Hg.). Erzählbuch ZUT
Bıbel Theorıe und Beispiele, Zürich 19/9, 13-1 E3 andererseıts die Von eınwede, Zu erzäh-
len deine Herrlichkeıit. Bıblısche Geschichten für Schule, Haus und Kindergottesdienst, Göttingen
1970



102 ernnariı Jendorff
fordert, den in ıhre Selbständigkeit auIigebrochenen kındlıchen und Jugendlichen
°‘Sondertfällen nnähernd gerecht werden können.

111 Lehrverhaltenstraming
Kleıine Buben selbstverständlıch heute auch Mädchen lernen Taktık des Fußball-
spielens nıcht in der Kabıne der Kreıdetafel ihres Tramers, sondern L11UT ure eigenes
Spielen auf dem Platz
Zurecht welst der Erzıiehungswissenschaftler S1egfried TE arau:  1n, dass angehende
erUnterricht VOT em Uurc Unterrichten 1m Klassenraum, wen1ger Uurc Unter-
cht über Unterricht 1mM Hörsaal lernen. Den angehenden Relıgionslehrern sollte des-
halb ‘Handlungsorientierung’ nıcht als TINZID des Relıgionsunterrichts In uzıden
Kollegs vorgetragen werden, sondern ‘handlungsorientiertes Lernen’ ist auch se1ltens
der akademıschen ehrer inıtıleren vorrangıg in deren Schulpraktischen Studıen.
Das hlıer vorgestellte Tramıng Verbesserung des Lehrverhaltens VON Reliıgi1onspäd-
ApOSCI wurde 1im tholıschen nstıtut der Gileßener Universıität Adus dessen Microtea-
ching-Seminaren  / entwickelt, dıe einzelne Unterrichtsfähigkeıiten (teachıng skılls)
traınıerten z.B das verbale Oder/un! nonverbale Verstärken eines richtigen chüler-
beıtrags oder dıe Fragetec:  1K der Lehrperson.
In einem Lehrverhaltenstraining, ın dem relıg10nsdidaktische Theorie mıt Praxıs effek-
1V verzahnt ist und das eiıne verhaltensändernde Funktion hat, sınd dıe fachwissen-
schaftlıchen und -dıiıdaktıischen Unterrichtsvariablen reduzıltert. Dıe Semimnarteilnehmer
praktızıeren eigenständıg unter erleichterten Bedingungen: Eın traınıerender tudent
unterrichtet 11UT chüler 5  lerende ın einer relıg1onsdıdaktısc vorbereıteten
ernphase einer Unterrichtsstunde, dıe maxımal 10 1ınuten dauert.
An dem Tramıng können 1Ur I5 höchstens 20 Studierende teılnehmen, deren Lern-
erfolg nıcht gefä  en. Dieser esteht darın,
Ü relıg10nsdidaktische Grundfertigkeiten wı1iıederholen z.B das Formuliıeren kOon-

kreter Lehrintentionen oder aufdıe Interdependenz der binnencurricularen Elemen-
achten;

eın Von der Praxıs gefordertes e  erhalten, das Erfahrungen, indıviduellen FÄä-
higkeiten und Idealvorstellungen VonNn Religionsunterricht der Studierenden all-

upITt, experıimentieren;
eigenes Le  ernhalten selbstkritisch wahrzunehmen und
Vvon Kommilıtonen gespiegelt bekommen:
das Le  erhalten Urc konstruktive, Alternativen aufzeıgende Krıitik verändern
und
Uurc wliederholtes Übene Handlungskompetenz erwerben.

Dıie Hauptarbeıt des Semimnarleıiters 1eg zunächst In der ‘Klımaverbesserung’ der Ar-
beitsgruppe, damıt deren Miıtglıeder Mut fassen, en über Methodenprobleme 1im Re-

Vgl TE Zehn Jahre Lehrverhaltenstraming. Konzeption, Durchführung und Evaluatıon eınes
Ausbildungskonzepts der Justus-Liebig-Universität Gießen, 1n Bunk Lassahn

Hg.). Pädagogische Varıla, Steinbach beı Gießen 1995, 1er 104
Vgl endorff, Microteaching Eın Element In der Relıgionslehrerausbildung, ıIn RpDB 7/1 9

33
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lig1onsunterricht sprechen, sodann In der Planung, technıschen Organısatıon und In-
ıt1atıon des Tramımngs. Immer wılieder macht der Semimnarleiter den eilnehmern
bewusst: Das Tramıing, in dem Fehler emacht werden ürfen, hat einen posıtıven An-
Satz. Es 111 das Lehrverhalten der Studierenden bekräftigen, 6S ezlielt erweıtern und
erganzen, 65 gegebenenfalls dann auch urc verstehendes Einsehen korrigle-
renmn. Es geht dem TIraıner auf keinen Fall eın destabilısıerendes, kontraproduktives

Herausarbeıten des Nıchtkönnens der Übungsteilnehmer.
Während der Übung 1ıtt der Trammnegsleıiter In den intergrund. Als diskreter® Mentor,
der sıch dem Person-, Subs1idıiarıtäts- und Solıdarıtätsprinzıp verpflichtet weıß, begleıtet
GE den Weg der selbst handelnden Semiinarteilnehmer Ziel
I)as berufsbezogene Interesse der “Sache:; Tramıng des Lehrverhaltens, VCI-

strickt dıe Studierenden miıteinander. Eın1r-Ge stellt sich e1in DiIie Truppe bemüht
sıch eıne wohltuende Arbeitsatmosphäre, dıe geprägt ist VON Akzeptanz und Re-
spe indıvıdueller Fähigkeıiten.
Im folgenden wiıird dıe Trammegsemheıit “Erzählen” einer bıblıschen Perıkope In der
Jahrgangsstufe vorgestellt. Trzanlien ist eıne unabdıngbare Form der Kommunitkatıon
1m Relıgionsunterricht, „dıe Gemeinschaft stiftet; 6S röffnet den Verständiıgungspro-
zel3 über TTa  gen, dıe uns bewegen und denken geben.  »10 eım bıblıschen Er-
zählen ist zwıschen der Bezıiehungsebene und der Inhaltsebene unterscheıiden, die
Rudı tt wegweisende Krıiterien angibt. “ Diese ollten die 1erenden be1 der KErar-
beıtung der Auswertungskategorien beachten.

Rahmenbedingungen
Das Semiminar findet e1in 1ertel) lang wöchentlich vierstündiıg STAl Am besten eıgnen
sıch dafür dıe Nachmittagsstunden, dıe Zeiıtüberschreıtungen oder -verkürzungen eıch-
ter zulassen.
Der Seminarleıiter achtet arauf, dass die „Globe-Fakten”!*, das dıe Arbeıt nıcht un WE=-

sentlich beeintflussende Umfeld z.B dıe S1tz- und Schreibmöglichkeiten der
dıerenden dıe Kommunikatıon und Interaktıon nıcht ehNnındern
Dıe Trainingsgruppe benötigt eınen großen Übungsraum. Er INUSS gegebenereıt für
Kleingruppenarbeıiten genügen atz bleten und teilweıse ohne orößere Umstände In
eın ‘Klassenzimmer‘) umgebaut werden können, dessen Siıtzordnung dıe Kommunikati-

1im Religionsunterricht fördert
Eın zweıter, kleinerer Raum dient als Besprechungszıimmer, das HFc se1n Ambiente
dıe Selbstreflexion des Übenden nıcht ockıe
An technıschen Geräten ist eın Kassettenrekorder, besser aber eine Vıdeoanlage 1N-
stalheren.

Vgl Regula Sanctı Patrıs Benedicti, E SC
Vgl aldermann, Erzählen, in Rıckers (Hg.), Lex1iıkon der Relıgionspädagogık.

Band L Neukirchen-Vluyn 2001, 435-441
10 Ött, Bıblısches Erzählen eıne unverzıchtbare Form relıg1öser Bıldung, ıIn H.- Angel He-
me! Hg.) Basıskurse im Christseim Ehren VO Wolfgang Nastaıinczyk, Frankfurt/M. 1992,
333-350, j1er 335

Vgl OÖtt, Bıblısches Erzählen 10]1, 337-345
12 Cohn, Es geht Un Anteılnehmen... Perspektiven der Persönlichkeitsentfaltung In der Ge-
sellschaft der Jahrtausendwende, Freiburg/Br. 1989, 26
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Die Übung wIırd mıiıt einem Kassettenrekorder ICSD. einer Vıdeokamera aufgezeichnet.
ıne JTonkassetten-Aufzeichnung erfasst 1Ur das verbale Verhalten (den Sachiımhalt der
Kommunıikatıon) und die vokalen Verhaltenskomponenten: dıie Stimmqualıtät z B
dıie Lautstärke oder die Sprechweise z B das Sprechtempo. Miıt eiıner Vıdeoanlage
kann zusätzlich das nonverbale Verhalten (grobmotorische Tätigkeıiten) SOWIE das 110O11-
verbale-nonvokale Verhalten (Blıckkontakt, Gestik, Mımıik) dokumentiert werden. Dıiıe
technıschen Hılfsmuittel erleichtern eıne objektivere Rückmeldung den UÜbenden:
Das Replay belegt 7B eiıne Lehrersprache, dıe der konkreten Lerngruppe dieser Alters-
phase entspricht, oder en Verstummen des ‘Lehrers’, der dadurch eiınen alschen Schü-
lerbeıtrag zurückweıst. Nur schwer annn der Lehrer’ DSpWw. seınen geringen 1ck-
kontakt mıt den lern abstreiten, se1n Lehrerecho wegdiskutieren oder selne
Inversive Fragestellung bagatellısıeren versuchen. achmöglıcher anfänglıcher Ab-
wehrhaltung und nach verständlıchem Rechtfertigungsbemühen erhöht sıch dıe Chan-
C!  9 durch Eiın-sehen und -hören einen Veränderungsprozess des Lehrverhaltens be-
ginnen.
Der Übungsleiter legt oroßen Wert auf rasches, vorrang1g beschreibendes eeabac
den Tramıierenden In der Eıinzel- und ın der Gruppenbesprechung. €e1 ernt der UÜben-
de viel über se1n Le  ernalten — bspw. über se1ine Fähigkeıt, mıt den ugen sprechen
oder gestisch-mimisch eıne Dıskussion leıten. Er erta! auch über dıe Wır-
kung se1INeEs personalen ngebots se1ıne chüler und dıe systematısch beobachten-
den Miıttraınierenden z.B Den Beobachtern wurde der Eindruck vermittelt, der
Übende habe seıne ‘Erzählung’ unbeteılıgt ‘herunter geredet’. Das kann ıhn AaNTCSCH,
se1n geplantes deales Le  erhalten UrCc Vergleich dem gezeigten realen Tal-
nıngsverhalten verändern.

Irainingsschritte
Die Tuppe Wa eınen veröffentlichten Unterrichtsentwurf einem nıcht g-
rade abseıts lıegenden ema des verbindlichen, aber auf dıe unterrich-
tende Lerngruppe hın bearbeitenden Lehrplans, der vier bIs sechs Unter-
riıchtsstunden umfasst.

E Sodann prüft S1e in arbeıtsteiliger Herangehensweise den ntwur auf se1ıne
KOngruenz: Womıuit kann begründet werden, dass dıe Lehrıintention der Un-
terrichtseinheit und deren Stundenintentionen, dıe nhalte SOWIe dıie Un-
terrichtsorganısation er Voraussıcht nach Von den chülern erkannt werden;
dass S1e beobachtet werden können?
Konsıstenz: Womit ist egründbar, dass die curricularen interdependenten Ele-
ente nıcht unverbunden nebeneinander stehen, Ssondern eıner inneren
0g1 folgen, stringent sınd?
Kontingenz: Woran kann sıch zeigen, dass der geplante Unterricht, der dann In
Szene setzen 1st, sıch auch als lernwirksam erwelst?

2.3 Gegebenenfalls ist 6S notwendig, dass dıie Tuppe aufgrund realer Erfahrungen
und/oder dealer Vorstellungen den Stundenen  Tf krıtisch-konstruktiv
zubauen hat
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A Die ruppe wa AUSs eiıner zentralen Stunde einen Lehrschritt Tramımmng
aus, der als exemplarısc. für den Relıgionsunterricht angesehen werden kann
z.B die Grundform relıg1ösen und biblischen Lernens in der rundschule, das
Tzanlen einer bıblıschen Perıkope chüler einer Klasse.

Z Eın Referent informiert anhand der Kommentarlıteratur möglıcherweıise dıe
Angaben des publızıerten Unterrichtsentwurtfs vertiefend ber dıe hısto-
risch-kritische Auslegung der gewählten Perıkope

26 Eın welılterer Referent g1bt gezielt MetiNOodische Hınweilse ZU Erzählen . Der
ehrer darf auf keinen Fall eine auswendıg gelernte Reproduktion des 1blı-
schen JTextes vortragen. Hr erzählt dann für diese konkreten chüler richtig,
WEn den ext ‚mıt praktisch-kritischem Effekt, mıt gefährlıch-befreiender
Intention  »14 lebendig werden lässt.

TE Dıie Tramıngsgruppe beschrei1bt möglıcherweıse auf rundlage des in dem
Stundenentwurfabgedruckten ‘Bıldes der heterogenen Klasse 15 eiıne fıktıve
Schülerschaft der Jahrgangsstufe, dıe dıe Geschichte Trzählt werden soll
Erfahrungen aQus Hospitationsveranstaltungen Ssınd €e1 cIe mÖg-
lıchst realıtätsnah dıe Lernvoraussetzungen der unterschiedlichen Schülerty-
P darzustellen. Erinnerungen AQUus der e1genen (Priımarstufen-)Schulzeit sınd
in der ege aufgrund des zeıtliıchen Sstandes wen1g aktuell

2.8 Aufdıe rage ° Warum 111 Ich; dass diese Perıkope den Grundschülern rzählt
wird?’ en dıe Semimnarteilnehmer eiıne personbezogene Antwort finden
Für den gewähltenSC‘Erzählen ist eiıne Lehrıintention formultieren.
S1e hat einen spezıfischen Beitrag ZUT rreichung des Stundenzıiels eısten.
Der dann konstrulerende Erzä  ogen wırd VOoNn der tormuherten Zielset-
ZuNng her bestimmt. SIie weıst arau hın, welche exegetisch verantwortbaren
Akzente für diese chüler In iıhrer spezıfischen Lebenssituation seizen S1ind.
araus olg sowohl die gezielt eingesetzte Körpersprache16 des Erzählers,
Uurc dıie den Hörern vorrang1g eine Beziehungsbotschaft vermuttelt wird, als
auch dıie gestaltende Verbalsprache des Relıgionslehrers, mıt deren Inhalts-
botschaft VOT em das „Sach- (F Schulz VoNn Thun) der chüler all-

spricht. In welcher Passage erzählt DE z B zerdehnend-langsam oder Schneliler
1m Zeıtraffertempo”?

29 In häuslıcher Alleiınarbeıt komponıiert jeder eiılnehmer seinen Erzählvor-
schlag. Der Studierende arbeıtet in se1ner Erzählpartıtur persönlıchkeıitsspeziıfi-
sche arıablen heraus. SIie zeıgen, welchen indıyvıduellen Erzähltyp der dıe-
rende verwirklıchen sucht.

2.10 In Kleingruppen werden Auswertungskategorien der kommenden TZ:  ung
schrıftlich fixiert, dann, ach eiıner Dıskussionsrunde, in einen BG  e-

13 Vgl z.B Steinwede, Werkstatt Erzählen Anleıtung ZUTH Erzählen bıblıscher Geschichten,
Münster (Comenius-Instıtut) 1974
14 Metz, Kleıne Apologıe des Erzählens, 1n: Concılıum (1973) 334-341, ler 337
15 Vgl Jendorff, Relıgion unterrichten ber wıe? Vorschläge dıe Praxıs, ünchen 1997,
16 Vgl endortf, Relıgion unterrichten mıit Kopf,enund üßen, in i1bw Journal 39 '9
S
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ogen aufgenommen werden. er Indıkator wIird mıt eiıner Ratıngskala
versehen, den subjektiven Eiındruck darzustellen, z B
Dıie Erzählung entsprach voll entsprach nıcht dem Lehrzıel
Der Inhalt exegetisch korrekt nıcht vertretbar.
Die Erzählung wurde der Textstruktur erecht wurde modernıIisıiert.
Diıe Erzählung für diese chüler Oonkret-anschaulıich bstrakt
Dıe Gestik des Erzählers Wääal stark chwach ausgeprägt.
Dıe 1mM1 War dıstanzıert an Diıedern!
Die Sprache des TZ  ers schnell angsam
Dıe Betonung WarTr lebendig mMonoton

u den Ankreuzungen ist eweıls eıne Begründung ZUu formulıeren.
J1 In diesem Schriutt werden organısatorische Weichen gestellt:

Wer hat Mut erzählen und se1ne Trammegsleistung der Krıtik auszusetzen?
elche Z7We1 Kommıilıtonen WA| der T7ANier als 1utoren selnes Vertrauens
Iutor für dıe indıvıiduell vorzubereıtende Erzählung 2 und IU
{OTr für dıe kommende indıvıduelle Feedbackphase 2
eliche sechs Studierenden fungleren als chüler??
Wer übernıimmt als “Techniker’ dıe Verantwortung für Aufnahme und 1eder-
gabe der Erzählung und nach dem Trammngsversuch mıt den chülern
e1ın Auswertungsgespräc (2
Die übrıgen Tramımngsteilnehmer beobachten den Erzählvorgang undenden
Rückmeldebogen AUuSs

JD e1l1c parallel Sınd olgende Arbeıten elisten:
24 DA Tzanler und Jutor gehen dıe geplante rzählung noch einmal Urc und

achten darauf, ob dıe In 10 formuhıerten Indıkatoren berücksichtigt S1nd.
DD Die chülergruppe legt fest, WeTI welchen Schülertyp z B den ‘ Alleswisser’

oder den °StÖörer’ darstellt. Dıe Studierenden nehmen eınen Perspektiven-
wechsel VOIL. Sıe lernen, In die Schülerrolle VON Achtjährigen hineinzuschlüp-
fen Wiıe sıtzt eın Grundschüler dieses Alters? Wiıe spricht er Wıe reagiert
gestisch-mimisch auf eiıne Lehrererzählung?

21423 Die Beobachter überarbeıten dıe Indıkatoren des Rückmeldebogens und klä-
TCN, ob dıe verwendeten Begriffe Von en gleich interpretiert werden: Wıe
zeigt sıch z B eine Gestik, die dıe Erzählung unterstreicht oder verwirrt? Die
Studierenden egen fest, WCT auf welche Zzwel bIıs dre1ı Verhaltensindikatoren
achtet.

217a Der “Techniker’ überprüft das Aufzeichnungsgerät, Pannen während des
Erzählens auszuschlıeßen.

213 Der Erzählversuc
Z da Der Lehrer’ rzählt den sechs chülern
TT Die Beobachter sehen einen alternatıven Erzählvorschlag iıhrem eigenen und

bearbeıten den Rückmeldebogen.
TI Der “Techniker’ zeichnet die rzählung auf.
244 Die Auswertungsphase
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2:34-1 Die Beobachter egen endgültig iıhre Einschätzungen fest und formulıeren ihre
Begründungen aus Ist noch genügen! Zeıt, denken s1e Erzählvarıationen

242 Der Tzaniler hört und sıeht In dem separıerten Besprechungszimmer mıt Se1-
1IC utor den Erzählversuc odann fixiert schriftlıch seine Selbst-
wahrnehmung aufsomatıscher, emotionalerund kognitıver ene während sSe1-
NEes Erzählens Diıese inadrucke flıeßen in das auswertende Plenumgespräch
2 ein. In der ege nımmt der Übende eıne Dıssonanz zwıschen seinem DC-
planten und seinem realen Tzahlen wahr. Erreichte dıie rzählung dıie vorab
formulıerte Lehrintention? elche Verhaltensindikatoren wurden gul verwirk-
lıcht? Der utOor verdeutlıicht dem Kommilıtonen, Was GE kann Wvielleicht
auch 11UT ansatzwelse. UÜbender und JIutor antızıpıeren Kritik der Beobachter.
elche Fähigkeıiten hat der rzahnler erwelıtern oder 1TICUH aufzubauen? Hr-
zählvarıatiıonen werden entwickelt.

2143 Der “Techniker‘’ espricht mıt den chülern’, ob iıhr Handeln schüleradäquat
WaTlT und diskutiert dıe erfahrenen Erzähl-Stärken und -Schwächen des ‘Leh-
rers’. Sie ein1gen sıch auf eiıne gemeinsame UurzkrıtL dQus Schülersicht, die
dann ın die olgende Auswertung des Plenums einfließt.

IS Z/u egınn der Auswertungsphase 1im Plenum erinnert der Übungsleiter dıe
Regeln des Feedback-Gebens, das sıch als Dienstleistung für den UÜbenden
erwelisen hat, und des Feedback-Annehmens, be1 dem dıe hren des Kuntisier-
ten sıch nıcht verschließen, sondern sıch den Vorschlägenen1/ Der Trzäh-
ler hat dıe Anregungen seiner Krıtiker, dıe seinem Weıterkommen interes-
s1ert sind, edenken und modifizieren.  18 Die „Feedback-Phase ist das
Verstär  gslernen gut ee1gnet. Hıer erhalten dıe Traimnierenden Lob, posıtıve
Hınweıise, aber auch In der aCcC gerechtfertigte tische Anmerkungen. Es

!wIırd VOIN den Beobachter(innen betont, Was gut gelaufen ist.
215721 Zunächst sehen und hören dıie Seminarteilnehmer dıe Erzählphase Das

aybac hat nıcht 11UT den des Vertiefens, sondern auch des Lernens
Modell Es verhindert, dıe UÜbung NUr nach den Evaluations-Indıkatoren SCH-
mentiert beurteılen.

Z ET Den Beobachtern INUSS möglıcherweıise eıt Korrektur ihrer Einschätzun-
SCH egeben werden.

2153 Der UÜbende begınnt dıie Selbstanalyse mıit der Beschreibung se1nes emotlona-
len und somatischen Befindens während des Erzählens VOT der ‘Klasse’. Kr 1C6-

konstrulert seinen Unterricht und artıkulıert, welche didaktische Intention
verfolgte und worauf be1 se1ner Erzählung besonderen Wert egte Mıt
der Indıkatoren übt Detailkritik, Pro undonabwägend.el sekundıiert
dem UÜbenden se1ın uUfOTr. Dıe ruppe darf 11UTr Verständnisfragen stellen, auf
keinen Fall besserwisserische Kritik äaußern.

17 Vgl aspar, Gruppenpädagogische Unterrichtsverfahren für den Religionsunterricht. Eıne
schulpraktısche Arbeıitshiılfe für Informatıon, Kommunikatıion, Kooperation, Stuttgart ünchen
B7T
18 Vgl Jendor{f£, Verbesserung des Lehrverhaltens durch Traimning methodischer Schritte (Micro-
teachıng), In 103 (1978) 794-801, 1er 797%.
19 Preil; Zehn Jahre Lehrverhaltenstraining |Anm 6| 105
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54 In der Nachbesprechung bewelisen dıe Beobachter durch den ortrag ıhrer be-

oründeten Eınschätzungen den Indıkatoren dıdaktısches en und naly-
sefähigkeıt. Diıe e chüler erganzen möglıcherweıse AUus ihrer Kurzkritik WÄäh-
rend dieser Phase hat der Erzähler jederzeıt das Recht nachzufragen und ist be-
strebt, eiıne Auseinandersetzung über die vorgetragenen Krıtikpunkte eröff-
NCN

216 Das Tramıng schlıe mıt einem VOoNnN en Studierenden Hause In e1Inar-
beıt erstellten Gutachten ab, In dem dıe Vorzüge und Nachteınle auf der Bez1e-
hungs- und auf der Inhaltsebene der erlebten rzählung klar herausgearbeıtet
S1nd.

Z ach der Dıskussion VON Z7Wel bıs dre1 Gutachten 1m Plenum kann das Tramıng
mıt demselben Tzanliler oder mıiıt eiıner anderen Lehrerpersönlıichkeıit ab TA1-
nıngsschrıtt 11 fortgesetzt werden.

Falsch ware CS, das Lehrverhaltenstraining AdUus welchenenauch immer
eın achpraktıkum elıg10n’ auszuspielen.6Iunterrichtspraktiıschen Veranstaltun-
CIl en iıhr Je e1genes O11 Das Lehrverhaltenstramning ist eın bıllıg abendes
Spar- oder Schnellprogramm für eın aufwendıiges Arbeıten 1mM Fachpraktıkum.

Fachpraktikum in Katholıscher elıgıon
Hospitation und Lehrverhaltenstraining egen darauf Wert, dass dıe Relıgı1onspädago-
g1ık Studierenden Anfang iıhres eges, er werden,

be1 profilıerten, enund Tiefen zeigenden Lehrerpersönlichkeiten Unterricht SC

hen und
Uurc problematıische Lehrer-Modelle Unterrichten lernen:
dıvergentes Unterrichtsverhalten unterschei1den WI1SSeN;
UrCc Konfrontation mıt dem eigenen Unterrichts-Bıil und Urc Selbstanalyse auf
die Spannung zwıischen eal- undenaufmerksam werden, ıhr gelungenes
Le  ernhalten aus- und misslungenes bbauen können;:
sıch In eiıne dıalogisch-argumentatıve Auseinandersetzung mıt iıhren kriterlenorien-
1ert Feedback gebenden Kommilıtonen verstricken lassen, TUn DOSI1tLV
empfundenes Lehrverhalten durchschauen und negatıv Gesehenes kritisch-kon-
strukt1ıv edenken und, daraus folgend, alternatıves Lehrverhalten angsam auf-
zubauen.

Im Fachpraktikum““ geht relıg1ıonspädagogische Theorıie ZUT Schule Was kann dieser
“Pflicht-Schulbesuch?*! den lerenden vermiıtteln?
e& Der kommenden Lehrergeneration werden dıe dringend notwendigen Verbindungs-

lIınıen zwıschen den theologıischen Fachwıissenschaften und der Relıg1onspädagogik
20 Vgl endortif, Fachpraktıkum elıgıon. Eın Leıtfaden den Praxısschock, München
Stuttgart 1994

Vgl endorff, Schulpraktıka In Katholıscher Relıgion der Justus-Liebig-Universıität in
Cneßen. Eın Erfahrungsbericht, In RpB 26/1 990, 12/-134; Irautmann, Das relıgionspädagogische
Tagespraktiıkum In Baden-Württemberg: abgelesen der Sıtuation der Pädagogischen Hochschule
Schwäbisch-Gmünd. Rahmen der schulpraktıschen Ausbildung Möglıchkeıten Anfragen, ın RpB
0/1992, 176-184



Kursus ZUF Verbesserung des Lehrverhaltens angehender Religionslehrer und -lehrerinnen 109

euttlic. Das verändert dıe Eıinstellung der Studierenden iıhrem Studium und
den ıhnen abgeforderten Leıistungen.
DasTa11l be1 Jungen Frauen und Männern mıiıt eiıner indıyıduellen relıg1-
ös-kırchlichen und relız1onspädagogischen 10grafie rel1ıg10nsdidaktıische Denkbe-
WESUNSCH uf Zukunft hın auslösen. Denn Relıgionsunterricht bleıibt dann 1iden-
tisch, WC sich urc seine Umestände dıe Jungen Menschen äandert
Dıe Praktıkanten verifizıeren oder falsıfizıeren be1 ıhren Unterrichtsversuchen VOT

heutigen chülern ihnen vorgelesene relıgz1onspädagogische TheorIle. AaDel werden
S1e oft SC  erzliche Alltagserfahrungen auf dem Praxısfeld °SC  le machen. Diese
aber lassen die 1erenden auf demeder Realıtät stehen kommen.
Das posıtıve, ernen Ordernde Le  erhalten, das während der VOTAaUSSCHANSCHCH
Schulpraktischen Studien 1m TINZIp kapıert wurde, ist aufden TUIStan! stellen,
ob 6S sıch ın alltäglıche omplexe Unterrichtssituationen übertragen lässt BeIll die-
SCI1 Versuchen darf cSs nıcht einem stereotypen Kopieren einmal erworbener Teıl-
fertigkeıiten des Unterrichtens kommen.
Im Fachpraktikum ‘Relıgion’ oeht CS aufkeinen Fall Imıiıtatıon des etreuenden
Mentors, der dıe relıg1onspädagogische Leistung des Praktıkanten testieren hat
Es geht Kreativıtät eiınes angehenden Jjungen ollegen, der seiınen Adressaten
hıer und Jetzt einen an  1} Unterricht anbıeten ll

Der Weg 1mM Fachpraktiıkum atholische elıgıon’ kostet dıe Lern- und Lehrgemein-
schaft ‘Student-Mentor’ vIiel eıt e1ım Mentor wırd VOT em eıne Diskurs- und e1IN-
uhlsame Fragefähigkeıt und beım Praktikanten eine nıcht übersehende Verände-
rungsbereıtschaft vorausgesetzt.

Vorbereitung des Fachpraktikums
Die Studierenden bereıten iıhr Fachpraktiıkum der UnLhversıtät unte Leıtung eines Do-
zenten schrıftlich VOL.

VO ersten, vorläufigen der Klasse’ über
dıe Reflexion ihres persönlıchen eZUgSs dem Thema  22 das mıt dem Mentor ab-
gesprochen wurde,
eine ogründlıche fachwıssenschaftlıche Auseinandersetzung mıiıt dem unterrich-
tenden ema,
dıie rhebung der Ausgangslage der chüler kommenden Unterrichtsthema,
dıe fac  1daktısche Konzeption der leinen Unterrichtsreihe bıs hın den
ausgearbeıteten Stundenentwürfen, dıe aber In der ege in jeder unmıttelbaren
Stundenvorbereıtung umzubauen S1INd. Auf dem Schreibtisch des Pr:  ı1kanten he-
SCH dann vorbereıtete Bausteıne, dıe noch NEeU zusammengefügt, erganz oder
ehauen werden müssen

JD Vgl Jendorff, Die Studentin das ema die SchülerInnen Schritte ın dıie erste relıg10ns-
unterrichtliche Praxıs, in CPB 112 (1999) 209-215 Hıer wiırd nachdrücklich auf dıe notwendıgen
Herz- und Kopf-Relationen der Studentin dem emahingewlesen, das s1e ın aherZukunft unter-
riıchten wırd.
23 7u den Schrıiıtten a) bıs e) vgl Jendorff, Fachpraktikum |Anm 201, RA
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Durchführung des Fachpraktikums

ährend des Praktıkums hat der angehende Relıgionslehrer vorrang1g dre1 ufgabenerfüllen“*:
selbstverantwortlich Unterricht erteıjlen. e1 ist eın wesentliıcher Qualitätsver-
ust den VOTauSSCBANSCHNCN Lehr- und Lernprozessen vermeıden:
krıterienorientiert und kritisch den gehaltenen Unterricht reflektieren. Dem Prak-
t1kanten ist . eın relıg1onspädagogisches agebuc schreıben. In diıesem
SINd eıne wertungslose Beschreibung der Unterrichtsversuche, deren Interpre-
tatıonen, möglıche Alternatıven eigenen Unterrichten SOWIE verstär-
kendes posıtıves und veränderndes negatıves Lehrverhalten aufzuzeichnen;
Veränderungen bedenken aufgrund der Anfragen des Mentors, der mıt dem Prak-
tikanten gemeınsam eınen Weg einem verbesserten Relıgionsunterricht geht

Für einen erfahrenen °Schulmann ist dıe UÜbernahme des Mentorenamtes eıne Chance
der Weıterbildung:
S Der ernende Mentor vollzıeht einen Perspektivenwechsel. Im Rücken der Klasse

hört und sıeht CT selne chüler anders als VO gewohnten ehrerpult dus Das sıch
i1hm eingeprägte der Klasse eria) eiıne Korrektur.
Der VOIN der Universıtät kommende Berufsanfänger frischt dıe theologischen Sach-
kenntnisse se1nes entors auf oder welıtet S1e aus

Es ist nıcht auszuschließen, dass der Beobachter eine ungewohnte, dieser erngrup-
DC aNSCMESSCHNC Schwerpunktsetzung oder eine von ıhm bıslang übersehene fach-
wı1issenschaftlıche oder -dıdaktıische Facette der unterrichteten emalı wahr-
nımmt.
Oder der Mentor Ört Cuc Sprachspiele und entdeckt Wege Überwindung VOIl

Lehrerdominanz, dıe selıne chüler nıcht Subjekten iıhres Lernweges werden
lässt
Möglıcherweise nımmt der erfahrene atgeber eın Rollenverständnis des Re-
lıgıonslehrers wahr Der Praktıkant, dem e1in speziıfisches Charısma eigen 1st,
stellt sıch nıcht als Be-Lehrer, sondern als Mentor dieser Lerngruppe und Moderator
Jugendlıcher Auseinandersetzungsprozesse dar.
urch das Handeln des Jungen ollegen, das VON Experimentierfreude geprägt ist,
kann dıe Methodenmpalette des alten “Schulmannes’ HNCUC Farben bekommen.

Das Fachpraktikum ‘Relıgion" ist keıine Antızıpatıon, ohl aber eın realıtätsnaher Vor-
geschmac der ufgaben In der zweıten Ausbiıldungsphase, In der eın Referendar VOT-

rangıg selbst relıgionsdidaktische TODIeEmMEe lösen hat
Relıgionspädagogische Vorlesungen, Hospitationen, Lehrverhaltenstraining und das
Fachpraktikum sınd gleich bedeutsame Wegebausteine, nach der unıversıtären Aus-
bıldung den tatsächlıchen oder vermeıntlıchen °“Prax1isschock)’ ZUuU mınımtleren. Dıiıe vier
aufeinander bezogenen Lehrveranstaltungen dürfen VONN eiıner verantwortungsvollen
Universitätsverwaltung, dıe Wert aufPraxisorientierung der (Relıgıions-)Lehrerausbil-
dung legt, weder inhaltlıch noch finanziell gegeneinander ausgespielt werden.

24 7u den folgenden Schritten a) C) vgl Jendorff, Fachpraktikum 2014; 1A3}



Richard Schlüter
Zur Pünktlıchke1 der Religionspädagogık.
Die Religionspädagogischen Beiträge ”seit 1988

Dıe RpB’, das Publiıkationsorgan der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdo-
zenten und -dozentinnen (AKK), SINd erstmals 978 erschıenen. Im OTrWO ZU] ersten
Heft hat Stachel, damals AKK-Vorsıtzender und dıe treibende Kraft für dıe Grün-
dung dieser wissenschaftlıchen Zeıtschrift, deren Aufgabe und 1else‘  g folgender-
maßen umschrıieben: Sıe So „den Stand der katholıschen Religionspädagog1ik/Kate-

352chetik repräsentieren und dıe Oorschung ın dieser Dıszıplın AaNTCSCH Sie ist 1im au{lie
der eıt zweıfellos einem wichtigen „Publiıkationsort der (nıcht 1Ur katholischen)
Religionspädagogik’ geworden, w1e Zirker, der SC  e1ter VOoN 78-19 schon
ZU Ende se1ner Tätıigkeıt feststellte Er gab den RpDB qals ptıon dıe nächsten Jahre
mıt aufden Weg „Dıie Religi1onspädagogik möge sıch in den RpB als eıne Wissenschaft
vorstellen, der wen1ger globalen Entwürfen und Verteidigungen grundsätzlıcher Po-
sıt1onen als sorgfältigen Untersuchungen begrenzter Gegenstände 1eg e1IDSTIver-
ständlıch ist S1€e auche1unumgänglıch genötigt, immer wıeder iıhre hermeneutischen
Voraussetzungen, ıhre bıldungstheoretischen Absıchten und iıhre praktischen Folgen
reflektieren. Dıe wıissenschaftlıche Leistungskraft der Religionspädagogık, gerade In
hrer ähe den iszıplınen der Systematischen Theologıe, wird jedoch Uurc detaıl-
herte nalysen nıcht geschwächt, sondern bekräftigt.” Nachfolger Von Firker WUT-

de Zwergel, der dıe 1/1988 bıs 5/2000 rediglert hat Wıe aben sıch die
RDB in diesem Ze1itraum präsentiert? Inwieweit Sınd S1e der Optıon VON Firker DC-
recht geworden, sındCL Akzentsetzungen und innovatıve Anstöße auszumachen?

Formale Aspekte
Dienst hat dıe ‘Ara Zirker’ in seinem Beıtrag „ Tendenzen der NECUCTEN katholischen

‚, recht DOSIEVReligionspädagogık 1im Spiege] der ‘Religionspädagogischen Beıträge
gewürdigt. Für ihn bedenkenswerte und weıterführende Anstöße insbesondere
auszumachen in den Themenfeldern Bibeldidaktıik, orrelationsdidaktık, rel1g1öser
Pluralısmus, elıg10n und Bıographie, Gesellschaft und elıgıon, SOWI1E Spirıtualität.
Daneben verwles auf kırchenpolitische Optionen 1n den RpDB, dıe immer wıeder In
kritischer Solıdarıtä: thematisıert worden selen in der ege Aaus konkretem Anlass
Vergleicht INan diese VON Dienst besonders hervorgehobenen Themenfelder der
1-20 mıt denen der -45, zeigen sıch (sıgnıfıkante Unterschıiede. on be1
den thematısch gebundenen Heften, dıe dıe Hälfte der Gesamtzahl ausmachen und teıls
dıe AKK-Kongresse dokumentieren, teıls eigenständıg konzıpiert Ssınd, auf, dass
neben Themen, dıe WwI1Ie me  eitlıch In den Themenheften 07/78- 08”7 vornehmlıc
genume religionspädagogische und diszıplinınterne Fragestellungen ehandeln, VOI-

Zıtiert miıt Heft-Nr., Jahres- und Seitenzahl
Stachel, 1/1978,
Zırker, 20/1987,

In (1988) Neukirchen-Vluyn 1989, 169-179

Religionspädagogische Beıträge 7/2001
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stärkt auch solche stehen, dıe einer gesamtgesellschaftlıchen/-politischen Problemstel-
lung verpflichtet SInd, dıe also dıe relıg1ıonspädagogische Pünktliıchkeit) dokumentie-
ICN und aDel In besonderer Weıse auch die polıtische/praktische Dımension VON lau-
be, Theologıe und Religionspädagogik betonen. 1e dıe mıt ffener The-
matık heran, werden einıge der In Diensts uflıstungnThemenfelder kaum
mehr aus  JC NET. behandelt (z.B Bıbeldidaktik. Spirıtualıität), andere eutlic DC-
weiıtet (u.a relıg1öser Pluralısmus, elıgıon und Gesellschaft) und CUu«cC Fragestellun-
SCH aufgenommen.
Versucht Man, einen thematıschen Kategorienkatalog für die Beıträge aufzustellen,
ze1igt sıch abgesehen VON eiıner Reihe sıngulärer Themen, dıe das Forschungsinteresse
Eiınzelner dokumentieren und bedenkenswerte iInnovatıve Anstöße enthalten eiıne DC-
WI1ISSe Konstanz In der Kontinultät Von Fragestellungen. Es werden nıcht 11UT die
Schwerpunkte der thematıisch gebundenen Hefte immer einmal wıieder aufgegriffen, CS
kristallisıeren sıch auch quası durchlaufende Problemftfelder heraus. Ohne Anspruch auf
Vollständigkeıt lassen sıch olgende benennen:

Zur Pluralıtät der Relıgionen: In Verbindung mıiıt den Themen interkulturelles
und interrel1g1öses Lernen, Identitätsfindung ın relıg1öser Pluralıtät, Islam und
Christentum
Zum Relıgionsunterricht ın den Bundesländern, in den osteuropäischen Staa-
ten und 1m übrıgen uropa
Zur des Relıgionsunterrichts: mıt den Themen empirische Basıs, KOr-
relatiıonsdidaktik, Konfessionalıtät, Kıirchengeschichte, LER dıdaktische
Erschlıießung Von Unterrichtsthemen.
Zum Selbstverständnis der Relıgionspädagogık als Fachwissenschaft und ZUT rel-
gionspädagogischen Ausbildung: mıiıt den Themen Grundlagenforschung, Reli1-
g1onspädagogik und Bıographie, Hochschuldidaktik, Praxisorientierung 1m Studi1-

Vermittlung VoNn Kompetenz(en).
FEıgens erwähnt werden sollen da S1e ın diese Kategorien 1Ur schwer einordbar sınd
die Antrıtts- und Abschiedsvorlesungen VOoN Kolleginnen und ollegen, dıie Eıinblicke
in persönliche Forschungsinteressen geben, deren lebensgeschichtliche Wurzeln aufde-
cken und oftmals das Je eıigene ngen die notwendıie gewordene rel1ıg1onspädago-
gische ende nachvollziehen lassen.
Diese formale uflıstung alleın ze1igt schon, dass die Themen in den RDpB diıeser Jahre
fundamental bestimmt worden sınd auch VONN den die Religionspädagogik heraustfor-
dernden Vorgängen 1im kultur-, bıldungs- und gesellschaftspolıtischen Sektor. (Gjenannt
selen 11UT die deutsche Wiedervereinigung, das verstärkte Heraufzıehen einer multıikul-
turellen und multirelig1ösen Gesellschaft, das Erstarken der ökologischen, femmnisti-
schen und friedenspolitischen ewegungen, dıe veränderte Verhältnisbestimmung ZUT

SO Drıtten Welt, das Voranschreiten der Kommunikatıonstechnologien, dıe Aufwer-
tung VONN empirischer Forschung innerhalb der Geıistes-, ultur- und Humanwıssen-

Blasberg-Kuhnke, 90/1997, 3-18; Meıer, 39/1997, 19-42; Scharer, 39/1997,; 43-63;
Sauer, 40/1997, 93-107; Lange, 41/1999, 3-29; Nastaınczyk, 41/1999, 31-52; en!
45/2000, 3-26; H.- Ziebertz, 45/2000, DL AD
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schaften, der VOIl Schule und der TrTeN! Entkonfessionalısierung VON Reli-
g10N und Glaube In der Gesellschaft.

Inhaltlıche Aspekte
Die Pluralität der Religionen als Herausforderung die Religionspädagogik

Die Religionspädagog1 darf und kann sıch den Herausforderungen der immer stärker
werdenden 1grantenbewegungen nıcht verschließen. SIie hat sıch nıcht 11UT den möglı-
chen Identitätskrisen und den Ängsten stellen, sondern hat insbesondere dıe Bereit-
cschaft wecken und dıe Fähigkeıt grundzulegen, sehen lernen, Menschen und S1-
tuatiıonen In ihrer Fremdheit wahrzunehmenund Anerkennung des anderen und
Dıalog mıt ıhm beızutragen. ichtige Schriutte dazu hat Firker getan“, indem Ver-
ständnıs für den siam anzubahnen, Barrıeren überwınden sucht und Akzente
eın interku  elles und interrelig1öses Lernen setzt. Au{fschlussreich, weiıl dıe pädago-
gische und theologische Problematik tiefgründıg erschlıeßend, sınd se1ine Überlegun-
SCIH ‚dıdaktıschen Asymetrie” zwıischen Islam und Chrıstentum, die das dıdaktische
Dılemma offenkundıg machen und realıstischen Zielumschreibungen hren nter-
rel1ız1öses und interkulturelles ernen e1spie des siam kann nıcht „heıßen, °‘den IS-
lam verstehen als eine Summe relig1öser ‘Vorstellungen‘’ und -Eehren ; S In SYyS-
tematıscher Homogenıität sondern die Menschen, die SiCH ihm hekennen oder We-

nıgstens In ihrererkun VoN iıhm geprägt Sind, In ihren Jeweıligen Lebensorientierun-
SCch und Zielsetzungen, Gemeiminschaftsformen und Abgrenzungen, ubensäußerun-
SCH und Zurückhaltungen, Empfindsamkeıiten und Befürchtungen.” Dieses ernen hat
immer „die Konsequenzen daraus edenKen, ass sich die gegensätzlichen dogmati-
sch Positionen der hbeiden Religionen nicht argumentatıv überwinden lassen”. Für dıe
Religionspädagogik olg daraus: Würde S1e 1mM inter'  lturellen und interrel1g1ösen Ler-
NI ‚„11UT einen harmonischen Zuwachs Eıinsıcht und einen versöhnlıchenauVOIN

Vorurteilen sehen, nıcht aber auch mögliche Anstöße weıterreichenden, manchmal
vielleicht beunruh1genden Revisionen des eigenen rel1ig1ösen Selbstverständnisses,
blıebe dıe Wal  e  ung iremder Religionen in eiıner VoNn Aufklärung und Säkuları-
sierung geprägten Welt harmlos.”
Diese fundamentalen Grundsätze interkulturellen/interrel1g1ösen Lernens werden VonNn

Leimgruber auf den Religionsunterricht in den verschıedenen Schulstufen hın be-
aCcC und konkretisiert * Er plädıiert für eın 9 9-  ernen angesichts der Fremdheıt und der
Fremden”, für eın „prozeßhaftes ernen auf dem Weg der egegnun  27 und für eın
handlungsorientiertes Lernen. Th Schreijäck sıeht ın der „Wachsamkeıt” eıne Grund-
voraussetzung inter.  rellen und interrel1g1ösen Lernens und stellt diese In einen bıl-
dungstheoretischen Zusammenhang. Diese pädagogıische Kategorie implizıert „Offen-
heıt und Demut als NCUEC pädagogische Leitbegriffe”, mpathıe, Solidarıtät, Toleranz
und Konfliıktfähigkeit als zentrale jele dieses Lernens und den Einbezug „propheti-
scher Konkretionen” für dıie relıg1öse Erziehung.“

Zırker, 28/1991, 17-40; Ziıtate 35; 38,
Leimgruber, 28/1991, 41-55; Zıtate 50f
Schreijäck, 28/1991, 56-/5; Zıtate 6 9 75
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Sınd damıt in den RpB wichtige Grundlagen und Zielsetzungen für das interkulturelle
und interrel1g1öse ernen thematıisıert worden hinzuweılsen ist hlıer ausdrücklıc auch
aufden relıg1onstheoretisch orı1entierten und das Verhältnıis der Weltrelıg1onen zuelnan-
der thematısıerenden Beıtrag von Hagemann  9 und den ber den gegenwärtigen
anı der Dıskussıion In großer Breıte informıerenden tikel VOIN Kohler-Spiegel®
wenden sıch andere Beıträge diesem Themenkomplex Eınzelfragen So informıie-
IC VUa|n der Ven und H- Ziebertz über Modelle interrel1göser Kommunikatiıon
und unterscheıden eı zwıschen dem monorelıg1ösen, dem multirel1g1ösen und dem
interrel1ıg1ösen Modell_/ Letzterem geben S1e den orzug Es beinhaltet mehr als dıe All-
deren eiınen Wechsel der Perspektiven. Der egr1 ‘Perspektivenwechsel’ „enthält e1-
nerse1lts die Beschreibung einer Tätıgkeıt und andererseıts eine Zielbestimmung. Sıie
autet, daß Teılne  ende Uurc praktıschen Vollzug dıie Fähigkeıt erwerben, die e1gene
elıgı1on nıcht N der e1igenen Perspektive, sondern auch aus der Perspektive der
anderen elıgıon, mıt der INnan Kontakt hat, verstehen. Das bedeutet, daß 1M-
stande ist, dıe eigene elıgıon adus eigener und AdUus iremderH interpretieren” und
„außerdem, daß In der Lage ISt, dıe andere elıgıon nıcht 1Ur mıt den eigenen Au-
SCN, sondern auch mıt den ugen der anderen sehen’”. Involviıert ist hler das Problem
des Aufbaus und der a  ng von Identität auch In und Uurc interrel1g1öse Lernpro-

Dıe postmoderne ese VO radıkalen Pluralısmus Welsch) aufnehmen
spricht sıch H- /iebertz eın Verständnis Von Identität In Form „eInNeS ynamı-
schen Gewebes’” dUuS, das dQus einem fortlaufenden interpretativen Bezug auf den plura-
len Kontext entsteht:;: Identıtät wiırd verstanden als ‘dıalogisches Selbst).” Eınem sol-
chen Identitätsverständnis entsprechen methodisch Dıalog und Kommuntikatıon als das
Handlungsmedium über Relıgions- und Konfessionsgrenzen hinweg. „Dıalog und
Kommunikatıon SInd Prozeßbegrıffe, S1e verweıisen arauf, dass Überzeugungen urc
Interaktıon entwıckelt werden. em Lernen mehrfach dıe ewegung vollzıeht, een
vorzutragen, S1e VoN anderen beiragen und durch Kenntnisse bereichern lassen,
S1e schheblıc NEeUu überdenken, nımmt das Lernen dıe Fıgur einer Spirale S1ıe be-
steht wen1ger Aus der nhäufung Von Wıssen, als aus fortschreitender Eıinsıcht INn die
Botschaften der Relıgi1onen IN ihrer BeziehUNS Selbst und Zusammenleben. In
olchem Suchen und Fragen entsteht Identität. 16 dıe nhäufung VON Wıssen steht

5581m Vordergrund, sondern Denken und Urte1ilen lernen. Hıer wiırd die Perspektive
umgekehrt, erst christlıche/konfessionelle Identıität In einem möglıchst homogenen
Umffeld fördern, anschlıeßend mıt anderen relıg1ösen Tradıtionen In Kontakt und
Dıalog Dıe Brısanz dieser Auffassung, dıe Urc eiıne Analyse VOIN Pluralıtäts-
theorien im Kontext der rage ach relıg1öser Bıldung och weıter fundiert wird?, sple-
gelt sıch in Bezug auf dıe Begründung elınes (mono-)konfessionellen Relıgionsunter-
richts In den Beıträgen wı1der, dıe sıch intens1v und kontrovers mıt der rage der Kontfes-
s1ionalıtät des Relıgionsunterrichts beschäftigen.

Hagemann, 6/1995, 59-82
Kohler-Spiegel, 8/1996, 19-472

der Ven/ H.-G Zıebertz, 5/1995, 151-167; Zıtate 157f
H.- Ziebertz, 36/1995, Zıtate 0&
H.- Ziebertz, 41/1999, 143-162
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DE Religionsunterricht INn den eu: Bundesländern, In osteuropäischen Staaten und
ImM übrigen Europa eın 1C. über die nationalen und religionspädagogischen
Grenzen

a) DiIie Beıträge, dıe dıe S1ıtuation in olen thematisıeren, richten ihr ugenmer! auf Pro-
eme der Jugend, der Kırche und Von Katechese/Religionsunterricht angesichts des
polıtıschen und gesellschaftlıchen andels, wobe1l dıie eıt der ‘“Solıdarnosc als Kr1-
SCI- und Bezugspunkt gilt Informationsreich ist der Beıtrag VOINl Charytanski E der
dıe Erfahrungen jener eıt thematısıert, die eın besonderes 1C auf den Standort der
Jugendlichen werien, und dıe derTaufwelst SOWIE dıe anstehenden ufga-
ben der Katechese sk1izzlert. Hr entwickelt eın Bıld VON der polnıschen Kırche, „dıe in
der konkreten Natıonalkultur verwurzelt und zugleich en dıe tuelle Lage ist
das Bıld eıner Kıtche: die dıe geschichtlichen Wurzeln verteidigt und sıch zugleıich für
dıe gefährdeten Menschenrechte einsetzt.” Um gegenselt1iges Verständnıis der er-
schliedlichen Lage und Zielsetzung VON Katechese/Religionsunterricht in Polen und in
Deutschlan: bemüht sich Kubik‘', ındem 1ın seinen Aus  gen nıcht sehr
WIe Charytanski auf Eınzelheiten der Katechese iıhre Organıisationsstruktur, Lehr-
pläne und Arbeıiıtsmethoden eingeht, sondern einen 1INDIIC. in die Hintergründe der
Katechese In olen vermuittelt: In dıie polnische Relıg10s1tät. Hıer thematisıert lan-
desspezifische Sorgen, die siıch Aaus der Ara des Kommun1ısmus ergeben aben, zeigt
Chancen für dıe Katechese und Religionspädagog1 auf, die eınen in der Anerken-
NUuNg der persönlıchen Autorıität und der personalıstischen Ausprägung des polnischen
aubens lıegen, anderen In der Wertschätzung VonNn Gemeinde und Kırche im kul-
turellen und soz1lalen Leben der Polen DIie Aufgabe der Katechese sıeht wiß VOT em In
der Öörderung gesellschaftsorientierter und —krtitischer Verhaltensweıisen, in der Erzie-
hung ZUT erantwortung In enBereichen und in der vertieften Erzıehung in anthropo-
ogisch und gesellschaftlıch bedeutsamen bıblıschen Tradıtionen. iıne besondere
Herausforderung sieht in der Entscheidung der Polnischen Bischofskonfe-
ICNZ, den Schulıschen Religionsunterricht wıieder einzuführen. Über dessen Wiıederein-
ng 1.9.1990, die Motive, den rec  iıchen atus und dıe ktuelle Dıskussion

seine Funktion informiert ausführlich Rogowski und weılst auf, dass ähnlıch w1e
ın Deutschlan angesichts des gesellschaftliıchen 'andels iın olen „dıe polnısche
Kırche VOT der ernsten und herausfordernden Aufgabe steht], der Gesellschaft

zeıgen, daß die Wiedereinführung der Katechese 1n dıe Schule posıtıve, VOT em C1I-

zieherische und moralısche Werte mıt sıch bringt”, und die polnısche Reliıg1onspädago-
g1ik angefragt 1St, e1in dıdaktıisches Konzept für den Relıgionsunterricht entwickeln,
das der sozlalpolıtıischen Situation gerecht wiırd und sıch CHtEHG unterschlie-
den hat VOIl dem der Gemeindekatechese.

Den IC über dıe nationalen Grenzen hınaus en auch dıe Beıträge, die sıch mıt
Fragen der Katechese und des Religionsunterrichts 1mM europäischen Vergleich, beson-
ders des Religionsunterrichts n Italıen, beschäftigen. ‘” Sie geben nıcht 1Ur INDLIC In
die S1ıtuation verschıedener Länder, sondern auch Denkanstöße für die deutsche elı-
10 Charytanskı, 22/1988, 32-43; Zıtat

28/1 991,8
12 RogowskI1, 7/1996, 119-136; 8/1996, 139-144:; Ziıtate 7/1996, 136
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g10nspädagogik und Katechetik trotz unterschiedlicher geschichtlicher TIradıtiıonen und
Voraussetzungen.

Durch dıie Wiedervereinigung Deutschlands ist das Thema “schulıscher Relıgionsun-
terricht‘’ ın den Bundesländern aktuell geworden. ıne besondere Brisanz Thielt
CS Urc dıe Eınführung des Unterrichtsfaches LER ın Brandenburg. Über diese auch
für die alten Bundesländer bedeutsame Entwicklung wird In den KDB ausführlich infor-
miert. Friemel‘* g1bt In der eıt der en! einen Überblick über die vielfältigen
Oormen der relıg1ösen Unterweısung In der DDR mıt ihren Stärken als (GJemenindekate-
chese, aber auch mıt ıhren nıcht 11UT organısatorischen, sondern auch ex1istentiell heraus-
fordernden Problemen In einem atheistischen Umteld BeIl der rage der (möglıchen
Eınführung des Schulıschen Relıgionsunterrichts wırd dıie konkrete Sıtuation VOIl Schu-
le und Gesellscha: sehr analysıert mıt dem rgebnı1s, dass dieses Umfteld einen
Schulıschen Relıgionsunterricht ohl kaum akzeptieren würde und eshalb dıe 1NTUN=
IunNng (noch) nıcht einfachhın befürwortet werden könne. ber „„die rage ist 2 TC-
stellt” undFriemelhletet Überlegungend W1Ie dieser dıdaktıiısch 1im Unterschie
ZUT Gemeinndekatechese eprägt se1n musste und welche Anforderungen dıe Lehr-

sıch In einem dem Relıgionsunterricht außerst dıstanzıert gegenüberstehen-
den Kollegiıum ergeben würden.

Simon rekonstrulert csehr dıfferenziıe 1mM Rückblick auf dıe Entwicklungen se1t dem
Herbst 9R9 dıe wichtigsten Stationen der Olientlıiıchen Dıskussion und der polıtıschen
Entscheidungen ezüglıc der Fınführung des SCHhullıschen Relıgionsunterrichts In den

Bundesländern, dıe CN verbunden ist mıt der eIiorm der Schulıschen Bıldung,
und dıiskutiert die damıt verbundenen noch nıcht gelösten Probleme.  15 €e1 ist das
Rıngen die Gestalt eines gebotes relıg1öser Bıldung 1mM Kaum der OlIfentlıchen
Schule nnerha der Kırchen und 1mM Austausch mıt staatlıchen tellen höchst auf-
schlussreich: VON der Zurückhaltung gegenüber einer Optıon für den SCAUullschen Reli1-
gionsunterricht bıs hın Eınführung des Unterrichtsfaches auf der Basıs der
Schulreformgesetze der Bundesländer. Dıiıe TODIeme be1 der Umsetzung In die
Praxıs Uurc dıe Parallelhtät mıiıt der Gemeindekatechese und dıie rage ach der 1N-
haltlıchen und didaktischen Profilierung des SCHNulıschen Relıg10onsunterrichts werden
erörtert und die intens1iv gefü Diskussion über den Modellversuch LER des es
Brandenburg wırd nachgezeichnet. Simon kommt folgendem Fazıt „ES wiıird noch
Jahre dauern, bIiıs der schulische Religionsunterricht 1Im Bereich der ehemalıgen DDR
se1ine endgültige Gestalt finden WwIrd. Er wird auch als ordentliches Lehrfach Unter-
richtsfach für eine Minderheit der Schülerinnen und chüler se1n, aber in dem anzustre-
benden pluralen Angebot einer Profilierung 1mM weltanschaulıchen Pluralismus einer
säkularen Gesellschaft beıtragen können. Der Beıtrag der 1stTlıchen Konfessionen
sollte In diesem Zusammenhang mehr als bısher ökumeniıischeiund In For-
TNEN der interkonfessionellen Kooperatıon erarbeıtet und verwirklıcht werden.” ıne C1I-

nüchternde aber auch Perspektiven eröffnende Zwiıschenbilanz Z411 Sıtuation des ka-
13 Sımon, 33/1994, 28-39; Fızzotti, 37/1 996, Prenna, 7/1996, 103-1 85 Nannı,
40/1997, 39-48; Spiegel, 40/1997, 49-58; Sauer, 44/2000, S]

Frıemel, 26/1990, 83-95; 1ta] 3
1'S S1ımon, 30/1992, ıta!l 106
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tholıschen Sschulıschen Relıgionsunterrichts In den Bundesländern zieht y
MO nach fünf ahren, konzentriert auf dıe Fragen der Akzeptanz Uurc ern und
Schüler/-ınnen, der theologisch-relig1onspädagogischen Qualifikation der Lehrperso-
NC und der praktıschen Organısatıon und Durchführbarkeit. !® Es wiırd 1C dass
eın konfessioneller Relıgionsunterricht als eın In dıe Schule integriertes nterrichtsfach
sıch 1Ur In vielfältigen ormen der konftfessionellen Kooperatıon wiıird realısıeren lassen,
dass dıe Zusammenarbeit ın eıner Fächergruppe vonnoten ist und sıtuatiıonsangemesse-
NC, den unterschiedlichen regionalen und Okalen Bedingungen Rechnung tragende
Modelle des Schulıschen Religionsunterrichts entwickelt werden mussen Nachdenk-
ıch stimmende Hintergrundsinformationen über die kırchlichen, polıtıschen, gesell-
schaftlıchen und bıldungsrechtliıchen orgänge, Argumentatiıonen und Posıtionen ZUT

Profilierung des Faches ‘katholischer Relıgionsunterricht’ In Absetzung Fach LER
In Brandenburg bletet Fauth.!'
FE des Religionsunterrichts IM Wandel
War In den Heften FH) der RpB dıie rage ach der dıdaktiıschen usrı1c.  g und der
pädagogıisch-theologischen Begründung des Religionsunterrichts vleliacC 1mM (Ge-
spräch mıt dem Würzburger Synodendokument VON 9’74 erörtert worden, zeigen
sich ın den nachfolgenden Heften Cu«c Akzentsetzungen.
Der Entstehungs- und Wirkungsgeschichte der Allensbacher Umf{fragen Relıgions-
unterricht, der ersten großen empirischen Erhebung S1ıtuation des katholischen Relı-
gionsunterrichts, nach der Adie religionspädagogische Landschaft ın der Bundesrepub-
lık Deutschlan: mMerTkl1C. anders aus|sıeht| als ZUVOr”, wıdmet sıch informıerend und
tisch eın Themenheft. !$ Dıe hier VOoTSCHNOMMENC notwendıge theolog1isch-relıg10ns-
pädagogische Auseimandersetzung mıt der 1m Umifeld der Allensbacher Umfrage erho-
benen orderung ach eiıner materialkerygmatischen en in der Religionspädago-
o1k, dıe die Inhaltsfrage des Religionsunterrichts mıt der rage ach dem Weg der Jau-
bensvermittlung verbindet””, wird In mehreren Beıträgen thematisıert und in den tol-
genden enkontinulerlich weitergeführt aDel wiıird Gewicht gelegt aufdie dı-
akoniıische Funktion des Religionsunterrichts”‚ aufseinen Beıtrag Selbstkonstrukti-

des Glaubens?! und für die Erzıehung relıg1ösen Autonomıie, auf seine Sub] ekt-
orıentierung und seıne Hılfen ZUT Identitätsfindung und Sınnstiftung in der (post-)mo-
dernen Lebenswelt“* auf der Basıs einer sichprofilıerenden kommunikatıven und hand-
lungsorientierten Didaktik?

16 S1ımon, 8/1996, 83.-1 [S: uch Svoboda Röhrkohl, 39/1997, 107-140
17 au! 37/1996, 1/-36; 137-168
18 25/1990; Zıtat Nastaıinczyk, A  —J
19 Werbick, 25/1990, 43-67
20 chlüter, »21 988, 16-31; Fleckenstein, 24/1989, 26-44; Ott, 2/1993, 96-107; Lan-
genhorst, 45/2000, LOS=T 13

Das Themenheft „Wachsen 1im Glauben”: 21/1988; St. oerlıch, 39/1997, en!
40/1 997 13753
DD Zwergel, 33/ 994, 40-60; 45/2000, 13-58: Ammermann, 44/2000, H.- Ziebertz,
45/2000, JT
23 Fr.-J. Bäumer, 372/1 993, 108-118; Scharer 39/1 997, 43-63; Mette, 40/1997, 83-92
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Solche diıdaktischen Akzentsetzungen lassen nach dem Stellenwer: der Korrelatıiıonsdi-
daktık heute agen Diese rage ist Englert fundamental eine rage nach der 1N-

Form eines zukünftigen Religionsunterrichts.““ Nsofern heute VOT em die her-
meneutischen Implıkationen der Korrelationsdidaktik och begrenzt zutreffen DZW.
kaum noch des Bedingungswandels relıg1onspädagogischen Arbeıtens pra  SC
umgesetzt werden (können), INUSS se1lner Meınung nach VO Vorrang der Korrelatiıons-

für den Relıgi0onsunterricht schlie: werden zugunsten eines
„mehrdımens1ıonalen Relıg10onsunterrichts, der sıtuatiıonsabhängig verschiıedene reli-
gionsdıdaktische Grundformen varnert” W1e „Relıgi1onsunterricht als Hermeneutık der
Lebenswelt, Relıgionsunterricht als Sehschule, Relıgionsunterricht als spirıtuelles
Exerzitium)’”. Prokopf und H- Ziebertz suchen demgegenüber nach elıner Neu-
orlentierung der Korrelationsdidaktik %> Sıe agen, ob eiıne „Reform der Korrelations-

möglıch lst, WEeNnNn relıg1öse Lernprozesse VO Lebensweltpol dQus konzıpiert
werden, WCECNN S1e sich also aufdıe Erfahrungsäußerungen VOINN Jugendlichen einlassen,
nıcht aber 1im Sinne eines induktiven Zugangs, sondern als eiıne aDdukıv konziplerte
Korrelatıon, In der das ‘Allgemeine’ (cChristlich-relig1öse Tradıtionselemente) In der
‘Allgemeınnheıt des Besonderen’ (Aussagen Jugendlicher ex1stentiellen Themen mıt-
tels relıg1öser Semantık) aufgespürt und thematıisıert wI1Ird’”. SIie gehen In iıhren Überle-

Bezugnahme aufdas erkenntnistheoretische KOoNzept der Abduktion VON
Peıirce und das der Ob) ektiven Hermeneutıik VO Oevermann davon duS, „daß

berall dort, relız1öse (spezıelle Semantıken vorgefunden werden, Ver-
bındungen allgemeınen Tradıtionsschatz der überlieferten, substantıiell-christli-
chen elıgıon vorlıegen”. gestre wIrd eıne Weıterentwicklung der Korrelationsdi-
daktık aQus abduktiver Perspektive, wobe1l 1m TUN! Korrelation nıcht hergestellt wiırd,
sondern Von der ac her bestehende Korrelationen zwıschen Tradıtion und 105
wärtiger Erfahrung aufgedeckt werden sollen ADer abduktiven Relıgionspädagogik
geht 6S eın ewußtmachen dessen, Was elıgı1on bIıs ın dıie alltäglıchsten Lebens-
vollzüge hıneıin auffindbar 1st.  29 Um dieses Ziel erreichen können, INUSS be1 den Relı-
gionslehrerinnen und —lehrern dıe Fähigkeıt grundgelegt werden, in den Erfahrungen
und Erlebnisgeschichten der Kınder und Jugendlichen Elemente der theologischen En-
zyklopädıe, w1e S1€e über dıe Schuljahre verteilt dargelegt wırd, „„NEU lesen, wobe!l
jJede ‘Lesung’ nıcht Sınn und Bedeutungen "defmiert‘, sondern diese generlert und da-
mıt NEUC Ebenen relıg1öser Kommunikation anstößt.” Es macht neugler1g, welchen
Ergebnissen dıeses orhaben und WIE diese Neukonzıipilerung der Korrelatiıonsdi-
daktık In der relıg1onspädagogischen Dıskussion aufgenommen WwIrd.
Dıese didaktischen Akzentsetzungen tangıeren ın etzter Konsequenz auch die
Organıtisationsstruktur des Relıgionsunterrichts, seilne konfessionelle Gebundenhe1 und
Geschlossenheıt, denn eın Relıgionsunterricht, verstanden als Hermeneutik der Le-
benswelt, als Sehschule, als Ort, dem Restbestände christliıcher Tradıtion In der Be-
wältigung der eıgenen Lebensgeschichte bewusst emacht und mıt spezıfischen nhal-

24 Englert, 38/1996, 3-18; 1ta!l 1 9 vgl Beuscher, 34/1 994, 3361
25 Prokopf/ H.-' Ziebertz, 44/2000, 19-50; Zıitate ZIT 48 In diesem Kontext sınd dıe Beıträge

Symboldıdaktık einer fruchtbaren Relecture unterziehen: 23/1 989 (Themenheft); Welil-
dınger, 24/1 989, 3-25; emel, 25/1990, 145-176
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ten der ı1silıchen Tradıtıon korrehert werden ollen, geht faktısch VvVon der sehr welt-
gehenden bewusstseinsmäßıigen Entkonfessionalısıerung der Schülerschaft aus IC
NUur VOT dem Hıntergrund dieses Phänomens wiırd dıe rage ach der Konfessionalıtät
des Relıgionsunterrichts überhaupt DZW. nach der dıdaktischen Profilierung des kontes-
s1onellen Religionsunterrichtes als ökumenisch orlentierter immer wıieder 1ICH gestellt.
Verschiıiedene Beıträge spiegeln dıe allgemeıne Dıiskussionslage in der Weise wıder,
dass grundsätzlıch und übereinstimmend VOIl der efähıgung einem „Perspektiven-
wechsel” Siller) auch ın einem konfessionell-kooperatıven Unterricht135
SCH WITd. Der organısatorische und dıdaktıische Rahmen für denaueiner konfes-
s10nellen Identıität und deren Gewichtung als Voraussetzung für dıe Perspektivenüber-
nahme bzw den Perspektivenwechse werden aber teilweıise kontrovers diskutiert.“®
€e1 wıird nachdrücklıch auf cdıe gemeinsame erantwo:  g der Kırchen e1-
NCN zukünftigen Relıg1onsunterricht verwlesen, CS werden dıie kırchlichen gumenta-
t1onNsmuster eıne Modıitıkation des Konfessionsprinz1ps kritisch analysıert und das
‘“Sökumenische Lernen wIırd als eıne Lerndimension für den Relıgi0onsunterricht einge-
fordert.?” Für letzteres fınden sıch 1n den Themenheften „Konzilıaren Prozeß”,
.„Natur als chöpfung” und „Eroberung Lateinamer1ikas’” nıcht 1Ur eıne Von Ia
formatıonen, sondern auch diıdaktıisch-methodische Anregungen.““
Dıe hıer aufgezeigte dıdaktische Profilierung des Religi0onsunterrichts kann se1ine Ei-
genständigkeıt gegenüber dem Fach Ethık markieren.“? Obwohl Religionsunterricht
und Ethikunterricht In der Zielsetzung zusammentre{ffen, insofern ‘ethische Erziehung'
verstanden werden kann als „Erzıiehung humaner, dem Menschen aNSgCMECSSCHCI
und mehr Menschlichkei führender Lebensgestaltung in Gemennschafit”, 16g aber
dıe „Besonderheıt ethıscher Erzıehung 1m Religionsunterricht darın, dass die Teilneh-
INeT sıch hinsıchtlich des Verständnisses vVvon Menschlichkei auf einen gemeinsamen
Tundkonsens verpflichten, indem S1e der Botschaft und dem eispie Jesu Vvon Naza-
reth dıe Grundımpulse entnehmen suchen, dıe enJje lebensgeschichtlichen Be-
ıngungen ZUT Gestaltung drängen.  2230 Dıesen Unterschıie als eın prägendes Merkmal
des Relıgıionsunterrichts gegenüber ffinen Fächern, dıie einem Lernbereich ZUSalll-

mengefasst werden sollen), ekommen lassen, ist eiıne Herausforderung
für die Relıgionspädagogik und den Relıg10nsunterricht, dıe allerdings nıcht Lasten
der Bereitschaft verstärkten Zusammenarbeıt gehen dart. ‚Damıiıt diese auch DC>-
lıngen kann, wiırd 6S nötig se1n, bereıits in der Lehrerausbildung das Studium und die
Ausbildung gestalten, dass ‘Blıcke über den ellerrand’ der eigenen BezugswI1Ss-

31senschaft ZU Lern- Erfahrungspensum gehören.

26 ner, 30/1 992, 107-1 I: 2/1993, 89-95; chlüter, 372/1 993, 74-88; 36/1995, 17-30;
Sıller, 6/1995, AD
27 chlüter, 7/19906, 3-15; 40/1997, 25-38; Lachmann Ruppert, 42/1999,F
28 271 991; 29/1 992; 1/1993; uch Senft, 24/1989, 45-62; Klenk, 24/1989, 63-81; Schre1-
Jäck, 24/1989, 82-97; H.- Ziebertz, 33/1 994, O1
29 Gerber, 28/1991, 122-133; Schwillus, 45/2000, 1 AL TAS
30 Grewel, 26/1990, 37-61; Zıtate: 59f

Schwillus 45/2000, 137-144; Zitat 144
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/um Selbstverständnis der Religionspädagogik und ZUr religionspädagogischen
Ausbildung

Grundlagenbezogene Fragestellungen, dıe bıs Miıtte der er Jahre nıcht nNne'  TT

thematıisıert, aber immer intens1ıver angefragt wurden, sSiınd ın den RpDB aufgegriffen
worden. eme: entfaltet S1e thesenhaft mıiıt den thematıschen Akzenten a) rel1210nS-
pädagogische Wissenschaftsgeschichte und Wissenschaftstheorie, Trundlagen rel1-
o1Öser rzıehung, Grundlagen der des Relıg10onsunterrichts, rel1g10ns-
pädagogische Hermeneutik. geht 6S be1 religionspädagogischen rundfiragen In
erster Linıe eine Bestimmung VOoNn Selbstverständnıiıs und Arbeıtsweılse der Relı1-
g1onspädagogıik als wıissenschaftlıcher Disziplin.”“ Englert arbeıtet dıie edeutung
relıg1onspädagogıscher Grundlagenforschun: für das (Janze des relıig10nspädagog1-
schen Bemühens heraus. Hr dıfferenzıiert zwıschen „Grundlagen rel1ıg10nspädagog1-
scher orschung” und „Erforschung rel1ıgionspädagogischer Grundlagen”, eıner
ärung des Verhältnisses zwıischen Methodologie und Gegenstandsbereich in der Relı-
gionspädagogik näher kommen. Als relig1onspädagogisches Grundlagenproblem
hält fest „Wıe kann relıg1öse Bıldung iın CNrıstliıchem Kontext als eın Bemühen VCI-

STandlıc emacht werden, das nıcht 1Ur 1mM partıkularen Interesse einer bestimmten DC-
sellschaftlichen ruppe 1egL, sondern eıne umfassende Interpretation der Möglıch-
keıten und Dringlichkeiten menschlıcher Entwicklung überhaupt beinhaltet und dem-
entsprechend allgemeıne Relevanz beansprucht?””””
Methodologische Überlegungen ZUT religionspädagogischen Forschung stellt H.-
Ziebertz und plädiert dafür, sıch olcher etihoden verstärkt 99: bedienen, die eiıne
systematische Analyse der Prax1s ermöglıchen”, e1in „empirisches aradıgma” In
der relıg1onspädagogischen Lehre und Forschung etablıeren, be1 dem „hermeneuti-
sche und empIırische eriahren dialektisc ine1inander greifen, denn sowohl quantıtat1-
Ven als auch qualıitativen Untersuchungen geht eıne hermeneutisch entwiıckelte rage-
stellung VOTauUus und S1e edurien der Evaluatıon 1m Kontext eıner Hermeneutik.”** Vor
dem Hıntergrund eInes Selbstverständnisses VoNn Religionspädagogik als „Reflex1ion
über dıe Spannung der Praxıs, WIE S1e ist und W1€e S1e se1n soll(te)”, konkretisiert Ziebertz
dieses Paradıgma und unterbreıtet forschungspolıitische Aspekte für dıe Relıgionspäd-
agog1k, wobel für ihn / dıe rage nach dem Verhältnis VOoNn elıgıon und Moderne In iıh-
Ier edukatıven edeutung' eıtend ist ° Inwıieweılt die erstarkende empirische Reli-
g]1onspädagog1 ıhren Platz In den RpB gefunden hat, dokumentieren Beıträge In meh-

Heften.?®© In ıhnen steht dıe und Weise des se1t längerem beobachtenden
andels der Erfahrungs- und Verstehensvoraussetzungen der Schülerinnen und Schü-
32 Hemel, 22/1988,
33 Englert, 22/1989, 105-] L: Zıtat 114; vgl Adam, 74/1 989, 145-175; H.- Angel, 24/1989,
176-190
34 H.- Ziebertz, 0/1992, 148-164:; Zıtat 163
35 H.-' Ziebertz, 42/1999, 115-130; Zıtate: E: 123
316 (Hermanns, 26/1990, 96-1I Bucher, 26/1990, 115-126; Linke, 25/1990, 2-1

en! 9/1997, 65-92; Hunze Feeser, 45/2000, 59-68; uld Rendle Sauer,
45/2000, 69-8% Zu sınd uch dıe Beıträge, dıe dıe Dıskussion die „Stufen des Glaubens”
empirısch anreıchern: Bucher, AA 989, 65-94; 1/1993, 154-160; HJ Zondag Belzen,
2/1993, 166-184; H.-J agner, 34/1994, 167-173; Büttner, 5/1995, 113-126; St Goerlıch,
9/1997, Zl
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ler und dessen Konsequenzen dıe unterrichtliche Erschließung grundlegender Glau-
bensinhalte 1mM Relıgionsunterricht 1mM ıttelpunkt. SIie dazu an, sıch nnerna|
der Relıgionspädagog1 verstärkt mıiıt dem auseınanderzusetzen, Was der geme1-
nen Pädagogık und ın der bıldungstheoretischen Diskussion unter den Begriffen mer-
SCHZ und Autopoiles1s eroörtert wiırd und wI1e hıer die chülerinnen und chüler WITKI1C
als selbständıge Sub] ekte des Lernens ernstgenomm: werden.
11anz CZOBCNH und vieltältige Perspektiven für Theorie- und Praxısfelder der Relı-
g1onspädagogik röffnet werden In dem eft AKK-Kongress VonNn 996 ZU! The-

„Reliıgi1onspädagogische Perspektiven”. Eıgens hıingewlesen SE1 aufdıe Perspekti-
„Asthetik und Relıgionspädagogik”. Weıl Asthetik „als Theorie der sinnlıchen Hr-

kenntnis verstehen lst, dıe jene Bereiche erschlıeßt, die dem mathematısch-logischen
enken nıcht zugänglıc SInd”, annn ıhr innovatıves Potential dıe relıgıonspädago-
gische e1: nıcht hoch veranschlagt werden */ Es In der Praxıs e
kommen lassen, dafür wiıird naC.  1C plädiert.”®
Vor dem intergrun der relıgı1onspädagogischen Grundaufgaben und Perspektiven
stellt sıch dıe rage ach eıner adäquaten Relıgionslehrer(-Innen)ausbildung. WI1d-
INeN sıch zahlreiche Eıinzelbeiträge und eın emenheft €e1 geht 65 nıcht NUur grund-

39sätzlıch eine „Ausbıldung für eiıne Schule Von IMOTSCH dus pädagogischer 1C
oder Anstöße für dıe Profilierung eiınes tudiums der Relıgıionspädagogik mıiıt dem
Ziel, „die Studenten In einem gemeınsamen Prozeß elementaren, Von Er  ngen aQus-

4  Sogehenden theologıschen Fragens und Denkens einzuladen und verwıickeln SON-
dern auch konkret dıe Förderung kommunikativer Kompetenzen und dereh-
mungskompetenz“”. S1e erscheinen als relıg1ıonspädagogische Schlüsselqualifikatio-
NCN, insofern Indıvidualisıerung und Pluralısıerung Von elıgıon ZUT relıg1ösen Vielge-
staltıgkeıt 1im Relıgionsunterricht hren und die Schülerinnen und chüler als Sub]yekte
hrer relıg1ösen Bıographie ernst SCHOININEN werden. Sie verhelfen dazu, relıg10nsdi1-
AaKtısCc relevante Außerungen VON Schülerinnen und chülern möglıchst phänomen-
gerecht und gegenstandsna: interpretieren können, Eıinblicke in dıe Lebens-
welt VON Jugendlichen bzw. In ıhr subjektives Verhältnis Religiosıität gewInnen.
Wırd wissenschaftspolıtisch dıie Stellung und das Profiil der Fachdıidaktık In den
Lehramtsstudiengängen kontrovers dıskutiert, wiırd ihr ın den RpB der gebührende
atz eingeräumt. Hılfreiche Anregungen finden sıch Gestaltung der ages- und
Blockpraktika““ ebenso WwW1Ie Erfahrungsberichte und Anstöße für eıne (notwendige)
stärkere Praxıisorientierung In der theologıschen und relıg1ıonspädagogischen Ausbiıl-
dung  45 Dass €e1 auch eın (bısheriges 1e1IK1IN:! In der Relıg1onspädagogık, dıe Kır-
chengeschichtsdidaktık, mıt einbezogen wird, ist der Erwähnung wert.““
37 Zısler, 38/1996, 43-60; Zıtat 48
3 Reılly, 22/1988, 55-66; Feıfel, 30/1992, 3-18; Werbick, 30/1992, 19-29
30 ().= Burow, 42/1999, 318
40 K Berg, 42/1999, 67-84; 7Zıtat' 68

Lınke, 25/1990, emel, 2/1993, 119-134:; Zwergel, 42/1999, 151-166;
Hılger / Rothgangel, 42/1999, 49-65
47 endor‘ 28/1990, 127-134; Fr. Irautmann, 30/1992, 1 /6-184
43 endor: 2/1993, 185-188; Orth, 33/1 994, 157-161 endorff, 8/1996, 163-171; Spie-gel, 40/1 997, 13/7-143
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Zukünftig nicht vernachlässigende Themen
Sınd bısher nach bestimmten Kategorien Beıträge thematısch systematısıert und ihre
Denkanstöße herausgestellt worden, dass sowohl Kontimuintät In der ematı WI1IeE
Aktualıtät und Innovatıon der RpB über dıie VELSANSCHECHN Zzwöltf Jahre hinweg eutlic
werden konnten, sollen abschlıeßend noch ein1ge bedenkenswerte Eınzelbeıiträge-
nıgstens kurz angesprochen werden.
Seı1t vielenenwiıird femmniıistische eologıe 1m deutschsprachigen Raum dıskutiert,
S1e hat In der Relıigionspädagogıik se1t Miıtte der Yder Jahre eutlic Wırkung W  NMN-
11C  3 ang dıe ematı schon dieser eıt in den RpB an wırd ihr ein1ge Jahre
später In einem besonders umfangreichen Themenheft breıter Raum gew1dmet. Dieses
eit nthält ausschlıeßlich Beıträge, dıie sıch einer femmiıstisch orlentierten Relıgions-
pädagogık verpflichtet fühlen.“® Hıer wırd eindrucksvoll geze1gt, dass femmiıstische
Theologıe wen1ger eiıne rage VON Themen, sondern 1elmehr eıne rage der Perspekti-

auf Themen ist. Der Forschungsstand femmiıstisch-theologischer eı wird 1n
möglıchst oroßer Bandbreıte dargestellt und gleichzeıtig werden nregungen und
Anstöße für die gesamt-rel1g10nspädagogische Dıskussion gegeben. Die beigefügte
umfangreıiche Bıblıographie ‘Femimnistischen Relıgionspädagogik’ ist für dıe weıte-

Arbeıt In diesem Thementeld außerst e1c Hınzuweıisen ıst auch auf dıie (aller-
1ngs wenı1gen) Beıträge hıstorıschen Relıgionspädagogıik, scheiınen In ihnen doch
rage- und Problemstellungen auf, dıe Parallelen denenaufweisen und diese
zugleıich WO  en! relativieren.“” 16 unerwähnt Jle1ıben soll, dass sıch dıe Öffnung
der Religi1onspädagog1 den elektronıschen Medien und dıe zunehmende edeutung
des Niernets für dıe Informatıon und Koordination relıgıonspädagogischer Forschun-
DCI in den RpDpB nledergeschlagen hat

Schlussbemerkungen
Es konnte und sollte NUTr e1Nn 1NDIl1C in dıe Themenviılelfalt der an 1/1988 hıs
5/2000 der RDB gegeben werden. Vieles musste leider unerwähnt bleiben Hoffentlic
ist aber auch eutlic geworden, dass In diesem Zeıtraum nıcht 1Ur dıe wesentlichen
IThemen der Religionspädagogıik behandelt, sondern auch wichtige mpulse Erörte-
rTung Fragestellungen In diıesem Fach gegeben worden sınd auch VON vielen Au-

der Jüngeren, nachfolgenden Relıgionspädagog/innengeneratıon. Die umfassen-
de Erörterung und zukunftswe1isender Fragestellungen dokumentiert dıe Pünkt-
ıchkeıt’ der Religionspädagogik S1e hat sıch In den RpDB den Herausforderungen gC-
tellt, dıe dıe gesellschafts- und bıldungspolıtischen Veränderungen mıt sıch brachten.
Was Herbert Zwergel kurz VOT UÜbernahme der SC  eıtung der RpB als Optıon
44 H.- eelıger, AD 988, T 5, Delgado Sımon, 29/ 992, P55- 64; Münch-Labacher,
34/1994, 10721 18; Hasberg, 4/1994, 119-137; endor: 44/2000, SE
45 Kohler-Spiegel, 22/1988, 67-80; 1/1993, Pıthan, 34/1994, 77-96; Jakobs,
34/1994, 9’/-10i
46 Heft 43/1999
47 Paul, 24/1989, 191-200; F.Schweıtzer S1ımon, 7/1996, 39-58; H Ziebertz, 9/1997,
195-214; Sımon, 44/2000, SN
48 Ombaerts B.Roebben Ginneberge, 42/1999, OEln mıt anschlıießenden Internetadres-
SCI1
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auch für dıe relıg1onspädagogische Lehre und orschung formulierte, ist m.E In bee1ln-
druckender und iıhm herzlichem Dank verpflichtender Weise verwirklıcht worden:
„Was gesucht wird, ist eıne C6 Plausıbilıtät, welche 1m Alltag Erfahrungschancen und
Sprechanlässe findet und selbst ber diesen Alltag hinausweist. Das VOTITaus

Glaubwürdigkeıt der Kırche nach innen, Reduzıerung kognitıver Dıssonanzen, rfah-
rungsbezug und Ernstnehmen der Lebenswelt SOWIeEe daraus erwachsende Entsche1-
dungskompetenzen, Kırchenstrukturen als Dıenst- und nıcht als HerrschaftsstrukturenZur Pünktlichkeit der Religionspädagogik  123  auch für die religionspädagogische Lehre und Forschung formulierte, ist m.E. in beein-  druckender und ihm zu herzlichem Dank verpflichtender Weise verwirklicht worden:  „Was gesucht wird, ist eine neue Plausibilität, welche im Alltag Erfahrungschancen und  Sprechanlässe findet und selbst über diesen Alltag hinausweist. Das setzt voraus:  Glaubwürdigkeit der Kirche nach innen, Reduzierung kognitiver Dissonanzen, Erfah-  rungsbezug und Ernstnehmen der Lebenswelt sowie daraus erwachsende Entschei-  dungskompetenzen, Kirchenstrukturen als Dienst- und nicht als Herrschaftsstrukturen  ... Wodies ernsthaft versucht wird, kann sich eine innerkirchliche, auch innerchristliche  Plausibilität entwickeln, die, weil nicht in ihrer Binnenstruktur geschwächt, die Kon-  kurrenzsituation auf dem Markt der Meinungen und Lebensentwürfe so bewältigen  kann, dass sie im offenen Dialog den Dienst am Mensch-sein als möglichen Weg zum  Glauben erbringen kann.  »49  49 H.A. Zwergel, 16/1985, 140. Ab dem Heft 46/2001 sind B. Porzelt und W. Simon Schriftleiter der  RpB.Wo dies ernsthaft versucht wird, kann sich eiıne innerkirchlıche, auch innerchristliche
Plausıbilıtät entwıckeln, dıe, weıl nıcht in ıhrer Binnenstruktur geschwächt, dıe Kon-
kurrenzsituation auf dem ar der Meınungen und Lebensentwürfe bewältigen
kann, dass S1e 1mM ffenen Dıalog den Diıenst Mensch-sein als möglıchen Weg
(Glauben erbringen kann Y ’49

49 Zwergel, 16/1 985, 140 dem efit 46/2001 sınd Porzelt und Sımon Schriftleiter der
RDB
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