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Vorwort

Die vorliegende Ausgabe der Religionspidagogische Beitriige gehirt zur Gattung der
‘offenen’ Hefte. Sie wurde nicht thematisch ‘vorkomponiert’, vielmehr speist sie sich
aus unterschiedlichen Artikeln, die der Schriftleitung im Laufe der Zeit zugingen.
‘Offene’ RpB-Ausgaben sind so etwas wie Seismographen der religionspidagogischen
Forschungslandschaft. Der Verzicht auf einen vorgingigen konzeptionellen Filter er-
offnet einen weiten Blick auf Fragestellungen, Ansitze und Themen, die den Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern vor Ort dringend und interessant erscheinen.
Der Begriff der ‘ Elementarisierung’ bildet einen ersten, deutlichen Schwerpunkt dieses
Heftes. Offensichtlich erweist sich gerade das Elementarisierungsmodell fiir die reli-
gionspiddagogische Reflexion unserer Tage a's ausgesprochen hilfreich und tragfihig.
Dies wird in den einleitenden Beitriigen dieses Heftes dreifach deutlich: Wihrend Ri-
chard Schliiter ‘Elementarisierung’ im Lichte aktueller Dokumente zur Religionsleh-
rerausbildung ausbuchstabiert, konturiert Ralph Sauer den Elementarisierungsbegriff
im weiten Horizont einer religionspadagogisch bedachten Communio-Theologie. Ro-
bert Ebner schlieBlich reflektiert ‘Elementarisierung’ gezielt auf sonderpadagogische
Handlungszusammenhénge.
Das Stichwort ‘Texte’ markiert einen zweiten, wenn auch weniger homogenen Akzent
des vorliegenden Heftes. Religionspidagogische Praxis ist in besonderer Weise mit
schriftlichen Zeugnissen befasst. Einen hemeneutisch fundierten Aufriss von Textarbeit
im Religionsunterricht prasentiert Franz W. Niehl. Mit der Rezeption biblischer Texte
durch Schiilerinnen und Schiiler befassen sich Gerhard Biittner und Oliver Reis in ei-
nem Bericht, der das Entdecken der Eigenstruktur biblischer Sprachformen priferiert.
Zwei Beitriige, die sich gezielt mit sozioreligidsen Kontexten religionspiadagogischer
Gegenwartspraxis auseinandersetzen, markieren den dritten Akzent des Heftes. Wih-
rend sich Joachim Kunstmann an der These eines Wandels von Religion und Religiosi-
tdt orientiert, um eine Begriindung religiéser Bildung zu entfalten, reflektiert
Franz-Josef Biaumer das gerade fiir Ostdeutschland kennzeichnende Phinomen der
Konfessionslosigkeit als religionspiadagogische Herausforderung.
Der Blick auf einzelne religionspidagogisch relevante Handlungsfelder verbindet den
vierten Block an Beitragen, die in diesem Heft vorgestellt werden. Indem Britta
Marschke aufzeigt, wie sich Islamischer Religionsunterricht in einigen europiischen
Nachbarldndern gestaltet, gelangt sie zu Impulsen fiir die hiesige Diskussion. Andreas
Kampmann-Griinewald wendet sich der kirchlichen Jugendarbeit zu — einem in der reli-
gionspadagogischen Reflexion zu Unrecht vernachldssigten Praxisfeld — und unter-
sucht das Strukturmerkmal der Ehrenamtlichkeit auf seine Zukunftstauglichkeit. Bern-
hard Jendorff schlieBlich richtet sein Augenmerk auf die universitire Ausbildung von
Religionslehrerinnen und Religionslehrern, wobei er Grundelemente eines praxisorien-
“ierten Curriculums veranschaulicht.

Jer abschlieBende Artikel wurde von Richard Schliiter auf ausdriickliche Bitte der
schriftleitung verfasst. Hatte Karl Dienst im Jahre 1988 im Jahrbuch der Religionspid-
agogik eine Gesamtschau der unter der Schriftleitung von Hans Zirker erschienenen
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Ausgaben 1/1978-20/1987 unserer Zeitschrift vorgelegt, so erschien es nach dem Ende
der ‘Amtszeit’ von Herbert Zwergel sinnvoll und lohnend, die unter seiner Agide ent-
standenen Hefte 21/1988-45/2000 resiimierend in den Blick zu nehmen. Entstanden ist
ein Riickblick auf mehr als ein Jahrzehnt religionspiddagogischen Forschens und Fra-
gens, der viele ‘Highlights’ und Stérken, aber auch manch offene Frage und zukiinftige
Herausforderung fiir die religionspiadagogische ‘Scientific Community’ erkennen lasst.

Mainz, im Februar 2002 Burkard Porzelt und Werner Simon
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Richard Schliiter

Zur Elementarisierung theologischer Ausbildung und
theologischer Personlichkeitsbildung in neuen kirchlichen
Verlautbarungen

1. Begriffsklarung — Problemstellung

Die Diskussion dariiber, was Elementarisierung heifit und sein konnte, ist in den letzten
dreiBig Jahren innerhalb der Religionspadagogik intensiv gefithrt worden.! Dabei hat
sich trotz bleibender Vieldeutigkeit der Rede vom Elementaren die Unterscheidung von
Elementartheologie und Elementarisierung herauskristallisiert und durchgesetzt. ,,Ele-
mentartheologie”, — so Friedrich Schweitzer — ,,steht fiir die Konzentration auf das We-
sentliche in der Theologie. Es geht um das Auswéhlen, Zusammenfassen und Vereinfa-
chen theologischer Inhalte. Elementarisierung hingegen wird von vornherein als ein
péadagogisches und religionspadagogisches Anliegen gefasst, das stirker von den Ler-
nenden her denken will. Elementarisierung meint deshalb immer eine didaktische Rela-
tion, die von der Zweipoligkeit von Person und Sache ausgeht.”” Dietrich ZilleBen ver-
steht Elementarisierung dynamisch als eine ,Lernentscheidung, d.h. als einen
LernprozeB, in dem (die Lernenden) sich fiir die Perspektive entscheiden, die ihnen we-
sentlich ist, namlich ihre existentiellen Fragen auf den Punkt bringf”™ — in ihrer konkre-
ten sozialen und kulturellen Situation. Elementarisierung ist demnach keine bloBie Un-
terrichtsmethode, kein blofer methodischer Vorgang, sondern im Grunde ein
‘Beziehungsgeschehen’ zwischen Sache und Person, das wesentlich von der Person be-
stimmt wird und mit deren Personlichkeitsbildung und Identititsfindung korrespon-
diert. So gesehen kann Elementarisierung verstanden werden als Ausdruck fiir die ,,Fi-
higkeit, sich in variablen Kontexten und Beziigen immer wieder neu zu verorten™
Elementarisierung, Bildung und Persénlichkeitsbildung sind sich wechselseitig bedin-
gende GroBen.’

Dieser Zusammenhang ist m.E. in dem Lehrplan ,,Katholische Religionslehre” fiir die
Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen bestimmend. Dort werden vier Aspekte von Ele-
mentarisierung unterschieden, die zugleich die Strukturelemente des Lehrplans ausma-
chen: (1) Elementarisierung als Konzentration des Inhalts, (2) Elementarisierung als
Entdecken von Erfahrungen, (3) Elementarisierung als Suchprozess und (4) Elementa-

I Vgl. nur die Themenhefte EvErz 36 (2/1984); ZPT (EvErz) 52 (3/2000); KBI 126 (2/2001).

2 Fr.Schweitzer, Elementarisierung als religionspidagogische Aufgabe: Erfahrungen und Perspekti-
ven, in: ZPT (EvErz) 52 (3/2000), 240-252, hier 242; ahnlich Fr. Schweitzer / K. E. Nipkow / G.
Faust-Siehl/ B. Krupka, Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der
Praxis, Giitersloh 1995, 24-31.

3 D. ZilleBen, Lernentscheidungen: Elementarisierung im Religionsunterricht, in: ZPT (EvErz) 52
(3/2000), 252-262, hier 253f.; vgl. ders., Elementarisierung theologischer Inhalte oder elementares
religitses Lernen? Ein religionspidagogischer Grundkonflikt, in: G. Hilger / G. Reilly (Hg.) Reli-
gionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend — Schule —Religion, Miinchen 1993, 28-42.

4 D. ZilleBen, Lernentscheidungen [Anm. 3], 260.

5 Vgl. dazu R. Lachmann, ‘Die Sache selbst’ im Gespréch zwischen Religionspddagogik und Pid-
agogik, in: ders., Religionspddagogische Spuren. Konzepte und Konkretionen fiir einen zukunftsfihi-
gen Religionsunterricht, Gottingen 2000, 89-105.
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4 Richard Schliiter

risierung als Beriicksichtigung der Verstehensvoraussetzungen.® In gewisser Weise
scheinen hier die Kriterien auf, die Karl Ernst Nipkow in die Elementarisierungsdebatte
als didaktische Leitlinien eingebracht hat: elementare Strukturen, elementare Wahrhei-
ten, elementare Erfahrungen, elementare Anfinge.’

Einen im Hinblick auf die Hochschuldidaktik m.E. bedenkenswerten Aspekt bringt
Christian Salzmann in seinen Ausfiihrungen zur Elementarisierung als Kernproblem
des Lehr-/Lemnprozesses zur Sprache. Hierbei bezieht er sich u.a. auf Niklas Luhmann.
Dessen systemtheoretischer Ansatz schliefit fiir Salzmann die Frage der Elementarisie-
rung in zweifacher Weise auf: Zum einen stelle in diesem Kontext Generalisierung ein
Mittel der Reduktion von Komplexitdt dar, zum anderen steigere Generalisierung das
Potential fiir Komplexitit. So kommt Salzmann zu seiner These: ,,Der 4bbau von Kom-
plexitiit ist, zumindest soweit es sich um BewuBtseinsvorgange handelt, nur im engsten
Zusammenhang mit dem Aufbau von Komplexitit denkbar. Reduktion von Komplexitit
geht also mit Produktion von Komplexitit einher”.® Insofern Komplexitit, die zunéchst
Orientierungslosigkeit hervorruft, durch System- und Strukturbildung (Elementarisie-
rung) verringert werden kann, entstehen bewusstseinsméfig Freirdume, die die
Moglichkeit eroffnen, die einfache Struktur wieder zu differenzieren und so erneut
Komplexitit zu produzieren, ,,dieses Mal aber eine durchschaute und bewdltigte Kom-
plexitit”®. Elementarisierung so verstanden ist ein doppelseitiger Prozess und — nach
Salzmann ~ Charakteristikum des allgemeinen Ablaufes eines Lernprozesses: Redukti-
on von verunsichernder Komplexitit und die gleichzeitig erfolgende Produktion einer
reflektierten Komplexitit”.!” Dieser Vorgang verlangt vom Lehrenden, komplexe
Sachverhalte zu reduzieren, was nur geht, wenn die Komplexitit durchschaut wird. Im
Blick auf den Lernenden muss ein Bewusstsein fiir die komplexe Struktur des Sachver-
haltes geschaffen werden, so dass dieser aufgrund einer ,,optimalen kognitiven Disso-
nanz”, die ihn ,,in Verlegenheit geraten™!’ lisst, selbst nach einer Losung sucht. Nach
Salzmann ist die Reduktion von Komplexitit didaktisch angemessen nur dann, wenn sie
mit der Produktion von Komplexitit einhergeht.!?

Nach diesen Uberlegungen ist festzuhalten, dass Elementarisierung — gerade im theolo-
gischen Kontext —im Grunde eine Lernentscheidung ist, die darauf abzielt, den komple-
xen Inhalt eines Lerngegenstandes auf seine existentielle Bedeutsamkeit hin aufzu-
schliefen und den Lernenden zu befihigen, sich iiber elementare Sachverhalte den Weg
zur Erfassung der Komplexitit einer Thematik zu erschlieBen. Elementarisierung, Bil-
6 Lehrplan Katholische Religionslehre fiir die Gesamtschule, hrsg. vom Ministerium fiir Schule,
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen Diisseldorf, 1998.

7 K.-E. Nipkow, Elementarisierung als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in: KBI 111 (8/1986)
600-608. Zum Versuch, diese Anregungen auf die Ausbildung von Religionslehrern zu {ibertragen
vgl. J. Hinle, Ausbildung von Religionslehrerlnnen — ein Stiefkind der Religionspiddagogik, in: A.
Biesinger/J. Hinle (Hg.), Gott—mehr als Ethik. Der Streit um LER und Religionsunterricht, Freiburg
i. Br. 1997, 105-118.

8 Chr. Salzmann, Elementarisierung und Vereinfachung als Kemnproblem des Lehr-/Lernprozesses,
in: Pid. Rundschau 36 (1982) 535-556, hier 545.

9 Salzmann, Elementarisierung, 545.

10 Salzmann, Elementarisierung, 550.

11 Salzmann, Elementarisierung, 550.

12 Vgl. Salzmann, Elementarisieurng, 551.
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dung und Persionlichkeitsentwicklung greifen somit ineinander. Wird dieser Zusam-
menhang in neuen kirchlichen Dokumenten zur Religionslehrerausbildung gesehen
und wie wird er inhaltlich konturiert?

2. Elementarisierungsvorschlége in kirchlichen Dokumenten

2.1 Zum Religionsunterricht

Die neuen Dokumente der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) und der Deut-
schen Bischofskonferenz (DBK) zum Religionsunterricht13 basieren zwar auf unter-
schiedlichen didaktischen Grundpositionen, beide fordern aber eine Didaktik ein, die
im Schnittpunkt zwischen christlicher Tradition und heutiger Situation nach Vermitt-
lungsmdoglichkeiten sucht. Fiir diese Option, die letztlich auf die ErschlieBung der exis-
tentiellen Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes abzielt, stehen u.a. die Begriffe ‘Ele-
mentarisierung’ und ‘Bezug zu lebensweltlichen Zusammenhéngen’. Das katholische
Dokument verwendet den Begriff Elementarisierung seltener als die EKD-Denkschrift.
Dariiber hinaus umfasst er wesentlich eindeutiger und akzentuierter das Anliegen einer
Elementartheologie'® — die Konzentration auf das Wesentliche der Theologie —, weni-
ger das einer Elementarisierung als Inbegriff einer didaktischen Relation zwischen Sa-
che und Person — wie in der EKD-Denkschrift'®>. Folglich liegt im katholischen
Dokument der Akzent weniger auf der Frage nach dem, was fiir heutige Schiilerinnen
und Schiiler iiberhaupt elementare Bedeutung erlangen kann — diese wird in der
EKD-Denkschrift immer wieder gestellt —, als vielmehr auf der Frage, wie eine vorge-
gebene theologische Antwort methodisch mit einem lebensweltlichen Zusammenhang
verzahnt werden kann'®.

Diese Differenz zwischen den beiden Dokumenten fiihrt dazu, dass nur die
EKD-Denkschrift sich sehr dezidiert fiir eine didaktische Elementarisierung im Reli-
gionsunterricht in Aufnahme der ,,epochaltypischen Schliisselprobleme” (Wolfgang
Klafki) ausspricht und ein Kerncurriculum einfordert, das sich auf die ethische Grund-
lagenproblematik, die Herausforderung des kulturellen, weltanschaulichen und religio-
sen Pluralismus und die Frage nach der individuellen und gesellschaftlichen Bedeutung
von Religion bezieht. Mit dieser didaktischen Elementarisierung korrespondiert die Be-
tonung von Bildung als Prozess der Selbstbestimmung. Dieser wird als ein offener Pro-
zess verstanden. Nicht die vom Schiiler zwar selbstidndig zu erarbeitende, im Grunde
aber immer schon ‘bestimmte’, weil vorgegebene Weitergabe von sittlichen Ordnungen
oder religiésen Uberzeugungen, sondern ihre ‘Produktion’ durch den Schiiler im Pro-
zess seiner Selbstbildung und Selbstbestimmung wird bejaht und eingefordert. Folglich
wird fiir den Unterricht verstirkt abgehoben auf kommunikative Prozesse, es werden
ausdriicklich Partizipationsformen empfohlen, die dem Individualitits- und Autono-

13 Identitdt und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit.
Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh 1994; Die bildende Kraft des
Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitat des katholischen Religionsunterrichts, hrsg. vom Sekreta-
Elat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 1996; vgl. zur Diskussion u.a. das Themenheft rhs 40
4/1997).

14 Vol etwa DBK, Bildende Kraft, 16 und 30.

15 Vgl etwa EKD, Identitit und Verstindigung, 28 und SOff.

16 Vgl etwa DBK, Bildende Kraft, 82.
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mieanspruch Rechnung tragen.'” Damit werden m.E. grundsitzlich diejenigen Formen
von Glaube oder Religion ins pidagogische Bewusstsein gehoben und fiir den Reli-
gionsunterricht als didaktisch relevant herausgestellt, die als Selbstthematisierung der
Jugendlichen unabhingig von Vermittlungsinteressen der kirchlichen Institution
vorgegeben sind. Dieser Vorgang ist ein wesentliches Implikat von didaktischer Ele-
mentarisierung,.

Diese Konsequenzen finden sich im katholischen Dokument so nicht. Im Unterschied
zur EKD-Denkschrift'® reklamiert es sehr deutlich eine katechetische Dimension und
Zielsetzung des Religionsunterrichts, insofern unterstrichen wird, dass durch ihn ,die
religiose Praxis erschlossen (und) ermoglicht werden”, zu ihr ,behutsam hingefiihrt
werden”'® und ,,das Hineinwachsen und Hineingefiihrtwerden des Kindes in eine kon-
krete kirchliche Gemeinschaft”?° gefordert und ermglicht werden soll. Diese Ausrich-
tung des Religionsunterrichts in Verbindung mit der Vorordnung der Systematischen
Theologie / Dogmatik vor der Religionspadagogik bzw. der normativen Riickbindung
der Religionspidagogik an die (dogmatische) Theologie fithrt dazu, dass dieses Doku-
ment sich nur sehr allgemein fiir eine didaktische Elementarisierung im Relzg:onsunter—
richt ausspricht und die Frage eines Kerncurriculums nicht anschneidet.”!

Beide herangezogenen kirchlichen Dokumente beschiftigen sich ausfiihrlich auch mit
der Person und der Rolle des Religionslehrers.”

Er soll padagogisch und theologisch versiert und zum Zeugnis des Glaubens bereit und
fihig sein, d.h. er ist als Individuum / Personlichkeit und als Lehrer in Sachen Religion /
Glaube (heraus)gefordert im Kontext heutiger Schiiler- und Schulsituation. Er bedarf
einer entsprechenden theologischen Personlichkeitsbildung und einer theolo-
gisch-padagogischen Fach(aus)bildung. Neue Vorschlige zu dieser wichtigen Thema-
tik sind auf evangelischer Seite unter dem Titel ,,Im Dialog tiber Glauben und Leben”
unterbreitet worden®®, auf katholischer Seite existieren bisher eher nur Voriiberlegun-
gen, die auf fritheren Verlautbarungen der Deutschen Bischofskonferenz basieren’®. In
ihnen sind — generell gesagt — Wissenschaftlichkeit, Berufsfeldbezug und Person die
entscheidenden Kategorien. Inwiefern spiegelt sich in diesen Verlautbarungen das Prin-
zip der ‘Elementarisierung’ wider?

2.2 Zur Religionslehrerausbildung

In den ,,Empfehlungen” der EKD zur Reform des Lehramtsstudiums Evangel:sche
Theologie/Religionspidagogik wird das inhaltliche Profil des Studiums von zwei Polen
her beschrieben: von den Anforderungen des Handlungsfelds Religionsunterricht und

17 Vgl. EKD, Identitit und Verstindigung, 50ff.

18 Vel, EKD, Identitit und Verstindigung, 29 und 45ff.

19 DBK, Bildende Kraft, 53.

20 DBK, Bildende Kraft, 55.

21 Vgl. DBK, Bildende Kraft, 27f.

22 Vgl. EKD, Identitdt und Verstindigung ,61ff; DBK, Bildende Kraft, 81ff.

23 Kirchenamt der EKD (Hg.), Im Dialog iiber Glauben und Leben. Zur Reform des Lehramtsstudi-
ums Evangelische Theologie/Religionspadagogik, Giitersloh 1997.

24 Vgl, die Verlautbarungen der DBK , Zum Berufsbild und Selbstverstindnis des Religionslehrers”
(1983), ,,Zur Spiritualitat des Religionslehrers” (1987) und die ,Kirchlichen Anforderungen an die
Studiengiénge fiir das Lehramt in katholischer Religion” (1986).
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von den Anforderungen der theologischen Wissenschaft an die Studierenden her. >* Aus
der Konvergenz der Anforderungen aus Berufsfeld und theologischer Wissenschaft er-
gf:begl6 sich dann die Ziele und Inhalte des angestrebten integrativen Lehramtsstudi-
ums.

Die Anforderungen aus dem Berufsfeld werden in enger Anlehnung an die Ausfithrun-
gen zum Religionsunterricht im Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule in der
Denkschrift von 1994 entfaltet (41ff).>” Die sich daraus ergebenden und notwendig zu
erwerbenden Fihigkeiten und Haltungen, die zusammengenommen die angestrebte re-
ligionspidagogische Kompetenz ausmachen und im Studium grundgelegt werden sol-
len, sind aufgelistet in vier Bereiche: (1) Didaktisch-hermeneutische Kompetenz, (2)
Gespriichs- und Kooperationsfihigkeit, (3) personale Glaubwiirdigkeit und (4) Metho-
den- und Medienkompetenz. Wortlich heiBit es: Das Studium ,,soll den Studierenden
eine religionspidagogische Kompetenz vermitteln, die ihnen dazu verhilft, ihren spéte-
ren Beruf [...] didaktisch reflektiert und pddagogisch verantwortlich auszuiiben. Im
Laufe des Studiums sollen die Studierenden eine theologische und religionspiddagogi-
sche Reflexions- und Urteilsfihigkeit mit dem Ziel einer didaktisch-hermeneutischen
Kompetenz erwerben, sich mit anderen konfessionellen, religiosen und philoso-
phisch-weltanschaulichen Lebens- und Denkformen auseinandersetzen, um gesprdchs-
und kooperationsfihig zu werden, ihre eigene Religiositit und spdtere Berufsrolle re-
flektieren lernen, um eine personale Glaubwiirdigkeit entwickeln zu kénnen, den siche-
ren Umgang mit wissenschaftlichen Arbeitsweisen mit dem Ziel einer Methodenfihig-
keit erlernen.”?®

Fiir die Frage nach einer Form von Elementarisierung sind Einzelaspekte aus den Berei-
chen 1-3 bedeutsam: die Befihigung zur Analyse und Reflexion gesellschaftlicher
Schliisselprobleme, die Erschliefung eines eigenen theologischen Kerncurriculums,
,in dessen Mitte die christliche Rede von Gott steht”?, die Erfassung elementarer theo-
logischer Denkstrukturen als Voraussetzung des eigenen ,,Verstehens der Sinnzusam-
menhiinge des christlichen Glaubens™° und, als Basis fiir einen korrelativen Umgang
mit den Schiilerbefindlichkeiten und —welten®!, die Grundlegung und Erarbeitung per-
sonaler Glaubwiirdigkeit*?, verbunden mit der Ausformung einer eigenen Spirituali-
tit*>. Hier geschieht Elementarisierung in Verbindung mit Bildung und Persénlichkeits-
entwicklung. Auch vom Lernenden aus denkend wird versucht, ihm einen Raum zu
schaffen, in dem er sich fiir ein eigenes theologisches Profil entscheiden kann, das ihm
wesentlich ist und womit er seine eigenen existentiellen Fragen auf den Punkt bringen,
d.h. seine Glaubwiirdigkeit grundlegen kann. Die Anleitung zur Erfassung elementarer

25 Vgl EKD, Im Dialog, 38 und 47f.
26 Vgl. EKD, Im Dialog, 84.

27 Vgl. EKD, Im Dialog, 41ff.

28 EKD, Im Dialog, 109,

29 EKD, Im Dialog, 52.

30 EKD, Im Dialog ,53.

31 Vgl. EKD, Im Dialog, 50 und 54.
32 Vgl. EKD, Im Dialog, 60f.

33 Vgl. EKD, Im Dialog, 54f.
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theologischer Denkstrukturen ist Reduktion von Komplexitit, um Produktion von re-
flektierter Komplexitit zu ermoglichen.

Parallel zu diesen Anforderungen fiir die religionspidagogische Kompetenz aus dem
Berufsfeld wird das Profil des theologischen Studiums entworfen. Es wird — grundle-
gend — der Ausbau einer ,,Elementartheologie” thematisiert, die den Studierenden Ein-
blicke in Fragestellungen, Schliisselprobleme, Inhalte, Arbeitsweisen und — exempla-
risch — Ldsungsansédtze und Antwortversuche der verschiedenen theologischen
Disziplinen vermitteln soll.>* Eigens Gewicht gelegt wird auf eine intensivere Ausein-
andersetzung mit den Frage- und Aufgabenstellungen der Religionspidagogik, der
Ethik, der Okumene und der Religionswissenschaft entsprechend der fiir alle Schulstu-
fen identischen Zielbestimmung des Studiums.’> Raum soll geschaffen werden zur
,.selbstreflexiven Vergewisserung des eigenen Verhiltnisses zur Theologie, zu prakti-
zierter Spiritualitit und zur Kirche* als Basis fiir den Aufbau personaler Glaubwiir-
digkeit und Identitat®’.

Eine Integration von theologisch-wissenschaftlichem Anspruch und handlungsbezoge-
ner Orientierung impliziert hochschuldidaktische Konsequenzen. Die ,,Empfehlungen”
thematisieren wichtige hochschuldidaktische Prinzipien.*® Eingefordert wird u.a. der
Subjektbezug des Studiums. Ahnlich wie in der Denkschrift zum Religionsunterricht die
Schiiler/-innen sollen hier die Studierenden in die inhaltliche und strukturelle Organisa-
tion der Lernprozesse aktiv einbezogen und ,,als eigenstindige Personen mit ihrer je in-
dividuellen Biographie und ihren Zugangsmoglichkeiten und —schwierigkeiten zu theo-
logischer Arbeit ernstgenommen und zu einer selbstindigen Auseinandersetzung mit
den Gegenstinden des Studiums angeleitet und ermutigt werden”.*® Als notwendig er-
achtet wird eine didaktische Strukturierung und Elementarisierung des Studiums, in-
dem ,,wissenschaftlich zu erschlieBende Sachverhalte auf Grundelemente und —struktu-
ren, elementare Fragestellungen, innere Logik, Transparenz und Vermittelbarkeit hin
[durchdacht] und die Studierenden dadurch in die Lage [versetzt werden], die Ergebnis-
se der wissenschaftlichen Arbeit theologisch begriindet auf entscheidende Gesichts-
punkte hin zu konzentrieren”.** Im Zusammenhang damit steht die Betonung des exem-
plarischen Lernens, was eine sinnvolle didaktische Reduktion in der Lehre bedingt. Die
Forderung nach dem kontextuellen Bezug des theologischen Arbeitens, seiner Pro-
blem- und Erfahrungsorientierung, unterstreicht dessen notwendige biographische und
lebensgeschichtliche Ausrichtung und favorisiert ein erfahrungsbezogenes Lernen mit
kommunikativen und interaktiven Lernprozessen.*!

Elementarisierung des theologischen Studiums — sie wird hier m.E. durchaus angegan-
gen und entfaltet im Sinne eines ‘Beziehungsgeschehens’: der Studierende in Bezie-
34 vgl. EKD, Im Dialog, 65f.

35 Vgl. EKD, Im Dialog, 69ff.

36 EKD, Im Dialog, 73.

37 Vgl. EKD, Im Dialog, 21; dies unterstreicht H.-J. Fraas, Identit4t und Kompetenz. Die Lehreraus-
bildung als Herausforderung an die Theologie, in: MThZ 51 (3/2000) 265-278, hier 275f.

38 Vgl. EKD, Im Dialog, 78ff.
39 EKD, Im Dialog, 78.

40 EKD, Im Dialog, 79.

41 Vgl. BKD, Im Dialog, 81.
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hung/Auseinandersetzung mit der Sache. Dabei wird seine Subjektivitdit und Biogra-
phie immer mehr als hermeneutischer Schliissel fiir die didaktische Ausrichtung des
Studiums angesehen. Dieses Verstindnis von Elementarisierung fiihrt zu einem be-
stimmten, das Studium insgesamt neu qualifizierenden Lernverstindnis.

In bisher vorliegenden Verlautbarungen zur Reform der Religionslehrerausbildung aus
dem katholischen Raum zeigen sich Tendenzen, die mit dem Begriff Elementarisierung
gekennzeichnet werden konnen. Bischof Lehmann fordert, dass die Lehrerausbildung
mehr als bisher ,,Grundwissen und Grundfertigkeiten vermitteln [soll], die die
Handlungskompetenz des Lehrers langfristig stirken.“*? Die Vorschlige aus den ,,Emp-
fehlungen* der EKD — insbesondere der Ausbau einer ,,Elementartheologie” und der
Aufbau einer personlichen Spiritualitit — aufnehmend spricht er von der Notwendigkeit
einer ,,Elementarisierung und Essentialisierung des Theologiestudiums**® mit dem
Ziel, ,,das Ganze des Glaubens jenseits von Spezialwissen situations- und adressatenad-
aquat zur Sprache zu bringen“**. Ein wichtiger Baustein dafiir konnte ein theologischer
Grundkurs sein. ,,Ein solcher Grundkurs sollte [...] zweierlei leisten. Er sollte zum einen
den Lehramtsstudierenden ein Basiswissen vor allem in biblischer, historischer und sys-
tematischer Theologie vermitteln und ihnen zum anderen helfen, eine theologische
Denkstruktur zu entwickeln, die es ihnen ermoglicht, das Wissen der Einzeldisziplinen
in einem umfassenden Kontext zu verorten.“*> dngestrebt wird offenbar weniger eine
Elementarisierung des Studiums selbst, sondern eine Elementartheologie, verstanden
als Konzentration auf das Wesentliche der Theologie. Insofern wird hier das Prinzip der
Spezialisierung als prigendes Merkmal universitirer Theologie neben das Prinzip der
Elementarisierung gestellt. Elementarisierung als Essentialisierung des Studiums sei
von den Herausforderungen in der Schule her geboten. Dies diirfe aber nicht dazu fiih-
ren, dass die Inhalte des Studiums auf das Praxisfeld Schule begrenzt werden; wohl aber
sollten sie von dorther mitbestimmt werden.

Eine letzte Bemerkung: Die ,,Empfehlungen® der EKD sprechen von der notwendigen
personalen Glaubwiirdigkeit der Lehrperson, die DBK von der Zeugenschafi des Reli-
gionslehrers. Beide Zielvorstellungen sind m.E. nicht zu realisieren ohne vorgingige
existentielle ‘Elementarisierung’ von Glaubensinhalten — verstanden als ein ‘Bezie-
hungsgeschehen’ zwischen Sache und Person.*® Glaubwiirdig und iiberzeugend sind
die Lehrpersonen, die fiihig sind, eigene Wege zu wagen, eine eigene personliche Spur
im weiten Rahmen der kirchlichen Tradition zu suchen und eigene Formulierungen ih-
res wirklichen subjektiven Glaubensstandortes zu versuchen.

42 K. Lehmann, Lehrerbildung als Herausforderung der Theologie, in: Dokumentation der Fachta-
gung , Religionslehrerbildung auf dem Priifstand”, hrsg. von der DBK, Bonn 2000, 11-26, hier 15.

43 K. Lehmann, Lehrerbildung, 19.
44 K. Lehmann, Lehrerbildung, 21.
45 K. Lehmann, Lehrerbildung, 23.

46 Vgl. dazu ausfiihrlicher R. Schliiter, Der Religionslehrer als Zeuge — eine hilfreiche religionspéd-
agogische Forderung?, in: ThG1 74 (3/1984), 341-356.






Ralph Sauer
Elementarisierung als religionspéddagogische Aufgabe

1. Kurzer Abriss der Geschichte der Elementarisierung

Die Elementarisierung, zumindest in der Sache, haben die Pidagogen und Religions-
padagogen nicht erst erfunden, sie kann bereits auf eine ldngere Geschichte zurtickbli-
cken. Fast jeder Katechismus steht im Dienste dieser Elementarisierungsaufgabe, nim-
lich das komplexe Sachgefiige auf elementare Strukturen zuriickzufiihren, oder im
Sinne von N. Luhmann die ,,Komplexitdt zu reduzieren”. Luthers beide Katechismen
sind dafiir ein Vorbild. So begriindet er in der Vorrede zur Deutschen Messe aus dem
Jahre 1526 den Katechismusunterricht als die Quintessenz der Heiligen Schrift. Er will,
,»dass die Wahrheit des Gelernten aufgeht, dass die wesentliche Summe gelernt wird,
dass das Gelernte iiberzeugt und dass schon Kinder das Evangelium verstehen.”" In der
Neuzeit hat auf katholischer Seite das II. Vatikanische Konzil die ,,Hierarchie der Wahr-
heiten” betont und damit auch elementare Glaubensaussagen von weniger grundlegen-
den unterschieden. In die gleiche Richtung zielte auch K. Rahners Vorschlag, ,,Kurzfor-
meln des Glaubens™ zu entwickeln, der damals ein vielfiltiges Echo gefunden hat; heute
spricht jedoch keiner mehr davon. Dafiir wird gegenwiirtig versucht, das Credo neu zu
formulieren, in unsere Denk- und Sprachformen zu tibersetzen?; denn auch das Aposto-
lische Glaubensbekenntnis steht im Dienst der Elementartheologie.

In der neuzeitlichen Pidagogik haben Comenius und Pestalozzi die Grundsitze elemen-
taren Lernens aufgestellt. Pestalozzi entwickelte das Konzept einer Elementarbildung,
die sich auf die elementaren Strukturen bezieht und eine religitse Dimension enthilt.
Darauf baute Frobel sein Erziehungskonzept auf. *

Anfang des 20. Jahrhunderts entwickelte der Philosoph E. Husserl die Phdnomenologie,
die J. P. Sartre als Wesenswissenschaft bezeichnet hat. Sie will das Wesen der Dinge
oder Sachen aus den Eindriicken herausarbeiten. Mit Hilfe der ,,eidetischen Reduktion”
soll das Unwesentliche abgeschliffen werden. Unter ‘eidos’ versteht man das Bild bzw.
die Sache. In der Spatphase seiner Philosophie tritt an die Stelle der eidetischen die pha-
nomenologische Reduktion.

In den 50er Jahren des vergangenen Jahrhunderts wurde in der allgemeindidaktischen
Diskussion angesichts der Stofffiille im Unterricht und der Dominanz der Fachwissen-
schaften die Frage nach dem Fundamentalen, dem Exemplarischen und Reprisentati-
ven gestellt. Dies geschah vor allem in der bildungstheoretischen Didaktik von W. Klaf-
ki und J. Derbolav. Es wurde eine ,stoffliche Selbstbeschrinkung” zugunsten von
,»Criindlichkeit” und ,, Vertiefung in das Wesentliche” gefordert. In der ,,Theorie der ka-
tegorialen Bildung” geht es um die wechselseitige ErschlieBung von Sache und Lebens-
situation der Schiiler. Doch schon Anfang der 70er Jahre stand der Begriff des Elemen-
taren in der allgemeinen Didaktik nicht mehr im Zentrum der Diskussion. Dagegen griff
! WA 19,44ff, (Deutsche Messe und Ordnung des Gottesdienstes, 1526).

ig\/gl. P. Rosien (Hg.), Mein Credo. Kommentare und Informationen (Publik-Forum), Oberursel
96.

3 Vgl. H. Heiland, Pestalozzi, in: N. Mette / F. Rickers (Hg.), Lexikon der Religionspidagogik. Bd. 2,
Neukirchen-Vluyn 2001, 1489-1492, hier 1492.

Religionspidagogische Beitrige 47/2001



12 Ralph Sauer

in diesen Jahren die evangelische Religionspadagogik unter dem neu geschaffenen Be-
griff der ,,Elementarisierung” diesen Grundgedanken auf, man spricht nun nicht mehr
vom Elementaren. Das Comenius-Institut in Miinster hat 1973 ein Forschungsprojekt
zur , Elementarisierung theologischer Inhalte und Methoden” unter Leitung von H.
Stock eingerichtet, fiir den bezeichnenderweise biblische Konzentration mit themati-
scher Konzentration gleichzusetzen ist, weil die Bibel die Mitte des Glaubens darstellt.
K. E. Nipkow entwickelte den Tiibinger Ansatz der Elementarisierung, den sein Schiiler
und Nachfolger F. Schweitzer weiterentwickelt hat, er kann auf mehr als 20 Jahre Arbeit
am Elementarisierungsprogramm zuriickblicken. Durchforstet man die Literatur zur
Elementarisierungsdebatte, so fillt auf, dass fast alle Beitrige aus der Feder von evan-
gelischen Religionspddagogen stammen, die katholischen Religionspiddagogen
schweigen sich weitgehend dariiber aus. Ich vermute, das hangt mit der von kirchenamt-
licher Leitung immer wieder eingescharften Forderung nach Vollstindigkeit der Lehre
in der Glaubensvermittlung zusammen (s. das Geistliche Wort von Erzbischof J. De-
genhardt, dem damaligen Schulbischof, auf dem Deutschen Katechetischen Kongress
1983 in Freiburg®). Ahnlich geht auch die Erwartung der (bischéflichen) Verfasser des
Weltkatechismus dahin, dass dieser in Religionsunterricht und Katechese eingesetzt
werden soll. -

2. Elementarisierung als theologisches Problem im Sinne sach- und

textgemiBer Konzentration

Das lateinische Wort ‘elementum’ kann mit Grundstoff bzw. Grundbestandteil iiber-

setzt werden. Bei der Elementarisierung geht es zunéchst um die Konzentration theolo-

gischer Inhalte auf elementare Strukturen, um text- und sachgeméfie ErschlieBung die-
ses Sinngefliges, anders gesprochen, es geht hier um die Identitdt des christlichen

Glaubens. Was ist aber das Wesentliche, worin besteht die Identitiit des Christentums?

Diese Frage kann nicht ein fiir allemal fiir alle Zeiten beantwortet werden, die jeweili-

gen Antworten spiegeln zugleich den zeitgendssischen Kontext wider. So stand fiir

Thomas von Aquin die Engellehre zentral im Mittelpunkt, dagegen musste die Anthro-

pologie zuriicktreten, die heute alle Aufmerksamkeit auf sich lenkt. Angesichts der epo-

chalen Herausforderung des christlichen Glaubens durch die Postmoderne schilen sich
heute folgende elementare theologische Strukturen heraus:

1. Die Gottesfrage. Die innerste Mitte unseres Glaubens ist der dreifaltige Gott, der sich
in Jesus Christus der Welt selbst mitgeteilt hat und in seinem Geist uns als Gemein-
schaft untereinander, mit Gott und der Welt verbindet. In der gegenwirtigen Theolo-
gie wird die Theozentrik besonders betont im Gegensatz zu fritheren Zeiten, in de-
nen die Christozentrik im Mittelpunkt stand. Dies wird auch schon durch den Dialog
mit den Weltreligionen nahegelegt. In einer Theologie nach Auschwitz riickt das
Leidproblem in den Mittelpunkt, so dass J. B. Metz die ,,Compassion als Schliissel-
wort fiir die biblische Religion” bezeichnet. ‘Compassion’ meint ,.elementare Leid-
empfindlichkeit”, ,teilnehmende Wahrnehmung fremden Leids”. Dabei zitiert er

4 Vgl. J. Degenhardt, Geistliches Wort, in: Miteinander glauben lernen in Familie, Gemeinde, Schu-

le. Dokumentation des Deutschen Katechetischen Kongresses 1983, Miinchen 1984, 158-162, hier
160.
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Th. W. Adorno, der behauptet hat: ,,Das Bediirfnis, das Leiden beredt werden zu las-
sen, ist die Bedingung aller Wahrheit.” Der Religionspiadagoge L. Kuld hat im An-
schluss daran ein Compassion-Projekt fiir die Freien Katholischen Schulen in
Deutschland entwickelt.® Dies ist ein Beispiel fiir eine fruchtbare Kooperation zwi-
schen Fundamentaltheologie und Religionspiddagogik. Bei diesem Projekt handelt
es sich um ein zwei- bis dreiwdchiges Sozialpraktikum, das in Alters- und Pflege-
heimen und an anderen sozialen Brennpunkten durchgefiihrt wird. Es wird von den
Schiiler/innen selbstindig gestaltet, dabei werden sie aber von Fachlehrern betreut.
Die Teilnahme ist verpflichtend, sie erhalten dafiir ein Zertifikat. Ein nicht geringer
Teil der Schiiler/innen (etwa 20 %) macht weiterhin freiwillig Dienst in einer dieser
Einrichtungen, denn sie fithlen sich von diesem Praktikum persénlich bereichert.”

2. Im Unterschied zu R. Guardini, der dem ,,Herrentum Jesu” das Wort redete, betont E.
Biser, ,,dass Jesus in eine prisentisch-mystische Perspektive tritt. Nicht als Gebieter,
sondern als Helfer, nicht als Herr, sondern als Freund will er begriffen, erfahren und
aufgenommen werden.”®

3. Die Kirche wird als Gemeinschaft der Glaubenden im Sinne der Communiotheologie
verstanden. Der Communiogedanke kann als roter Faden sich durch die ganze Ek-
klesiologie hindurchziehen, gewissermalfien als Strukturprinzip, dies wird durch die
demokratische Rechtsstruktur unserer Zeit nahe:gelegt.9

4. Rituale und Gottesdienst als Lebensvollzug der Kirche.

5. Die Bibel als Glaubensdokument und Buch der Kirche (fiir die evangelischen Reli-
gionspidagogen H. Stock und I. Baldermann ist die biblische Elementarisierung die
eigentliche theologische Elementarisierungm).

6. Die sittliche Botschaft des christlichen Glaubens: Der Dekalog, das Doppelgebot der
Liebe und die Bergpredigt.

3. Elementarisierung als lebensweltliche ErschlieBung — das
Relevanzproblem

G. Ebeling bezeichnet die Erfahrung des Menschen zwar nicht als Grund, aber als Veri-
fikationsort des Glaubens. Hier muss sich die aktuelle Glaubensverkiindigung bewih-
ren, sie muss sich zugleich den Fragen und Zweifeln der Schiiler und der Erwachsenen
aussetzen. Bei der lebensweltlichen Erschliefung eines elementaren Textes bzw. einer
elementaren Sache ist die Didaktik auf die Hilfe der Kinder- und Jugendforschung und
die der Sozialwissenschaften angewiesen, sie muss sich mit der Lebenswelt des heuti-

5 J. B. Metz, Vortrag in der Katholischen Akademie Bayern ,,Christentum im Pluralismus”, in: debat-
te 30 (5-6/2000) 1-4.

6 Vgl. I. B. Metz / L. Kuld / W. Weisbrod (Hg.), Compassion. Weltprogramm des Christentums. So-
ziale Verantwortung lernen, Freiburg/Br. 2000.

7 Vgl. A.Weisbrod u.a., Compassion — Ein Praxis- und Unterrichtsprojekt sozialen Lernens: Mensch-
sein fiir andere, Sonderheft der Schulkorrespondenz 1994.

8 E. Biser, Gliubige Angstiiberwindung. Akademie-Publikation Nr. 91 der Kath. Akademie Augs-
burg, Augsburg 21993, 22.

9 Val. M. Kehl, Die Kirche, Wiirzburg 1992.

10 ygl, H. Stock, Evangelientexte in elementarer Auslegung, Gottingen 1981 und I. Baldermann / K.
E. Nipkow / H. Stock, Bibel und Elementarisierung, Frankfurt/M. 1971.
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gen Menschen vertraut machen. Beispielsweise kommt kein Religionspddagoge gegen-
wirtig an dem dreibandigen Werk von H. Barz ,,Jugend und Religion” vorbei'!, unge-
achtet der Einwinde gegen die Erhebungsmethode, das gleiche gilt fiir die neueste
Shell-Jugendstudie 2000'2, Auch gew#hren verdffentlichte Aussagen von Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen einen guten Einblick in die Gefiihlslage der Interviewten
und geben Auskunft iiber deren Einstellung zu Religion, Glaube und Kirche. So wurde
beispielsweise 1983/84 eine umfangreiche Befragung von iiber 1200 wiirttembergi-
schen Berufsschiilern zur Gottesfrage durchgefiihrt, die sehr aufschlussreich ist. Dabei
schilten sich folgende thematische Schwerpunkte heraus, die fiir ein Curriculum des
Religionsunterrichts an Berufsschulen gute Dienste leisten kénnen, aber nicht nur dort:
1. Die Frage nach Gott als Helfer und Garant des Guten
2. Die Theodizeefrage
3. Die Frage nach dem Anfang der Welt (Schopfungsthematik)
4. Die Frage nach dem Tod und eines moglichen Weiterlebens nach dem Tod
5. Die Frage nach der Existenz Gottes (aufgrund der Religionskritik) und nach seiner
Erfahrbarkeit
6. Die Frage nach der Beziehung zwischen Gott und der Kirche."”
Dieselbe Befragung und andere fast zeitgleiche haben aber auch Widerspruchserfah-
rungen zu Tage gefordert, die eine Herausforderung fiir Theologie und Religionspad-
agogik bedeuten: Erfahrungen mit der Kirche als Communio haben so gut wie keine Ju-
gendlichen gemacht. Es fillt ihnen auch schwer, sich Gott als Person vorzustellen, eher
bevorzugen sie, wenn iiberhaupt, unpersonliche kosmische Vorstellungen, die jedoch
ihr Alltagsleben nicht beeinflussen. E. Feifel ist der Ansicht, dass die Behandlung von
Ritualen, fiir die junge Menschen aufgeschlossen sind, vielleicht personliche Gottesbe-
ziehungen anbahnen kann. Daher sollte man bei der Glaubensaneignung bei den alltags-
weltlichen Ritualen ansetzen, aber auch den explizit religi¢sen und liturgischen Ritua-
len Beachtung schenken.'*
Befragt man Heranwachsende nach ihrer persénlichen Beziehung zu Gott, dann fillt ins
Auge, dass sie diese Frage ohne Riickgriff auf die Stiftergestalt des Christentums beant-
worten, so dass K. E. Nipkow daraus schliefit: ,,Fiir die Religiositét der Jugendlichen
scheint die zentrale Gestalt des Christentums keine grofe Bedeutung zu haben.”!® Jesus
als Identifikationsfigur fiir junge Menschen, wie die Wiirzburger Synode 1974 in ihrem
Beschluss zur kirchlichen Jugendarbeit noch emphatisch formulierte, scheint keine gro-
Be Attraktivitdt mehr auszuiiben. Dieses Dilemma konnen wir nicht mit methodisch
noch so geschickt arrangierten Lernprozessen beheben, vielleicht bietet sich dafiir der
Weg tiber den authentischen Glaubensbegleiter an, iiber den Religionslehrer oder die
Katechetin. Auf diese Weise erfolgt eine personale Form von Elementarisierung, iiber

11 H. Barz, Jugend und Religion [3 Biinde], Opladen 1992 und 1993.
12 Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000. 13. Shell Jugendstudie [2 Binde], Opladen 2000.

139\%[ K. E. Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen
1992.

14 vgl. E. Feifel, Krise der Sakramente, in: ders, Religiose Erziehung im Umbruch (hg. von St. Leim-
gruber und M. Langer), Miinchen 1995, 43-49, hier 48.

15 K. B. Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? [Anm. 13], 11,
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die sich die herkdmmliche religionspadagogische Literatur zur Elementarisierung lei-
der ausschweigt.

Elementarisierung erweist sich als Vorgang wechselseitiger ErschlieBung zwischen
dem Inhalt oder der Sache und den Schiilern bzw. Erwachsenen.

Elementarisierung als wechselseitige ErschlieBung zwischen

Schiilern / Erwachsenen < Inhalt / Sache, Wahrheit
Elementare Erfahrungen p  Elementare Strukturen
der Schiiler / Erwachsenen des Glaubens

lebensweltlicher Zugang

Dabei stellt sich die Frage, wie das Verhiltnis beider Seiten genauer zu verstehen ist. Es
gibt nicht wenige Religionspadagogen, die der Lebenswelt der Schiiler/Erwachsenen
den Vorrang einrdumen. G. Ldmmermann zufolge ,,miisste dem Subjekt und seiner Le-
benswelt ein Primat zukommen”, das versteht er unter ,,induktiver Elementarisierung”.
»Blementarisierung auf einer ersten genuin didaktischen Ebene meint daher die kriti-
sche Rekonstruktion von elementaren Erfahrungen der Schiiler, hinter denen sich fun-
damentale Interessen, Bediirfnisse, Strukturen, Entwicklungen, Krifte usw. verber-
gen.”'® P. Biehl fordert, dass die Religionsdidaktik sich an Schliisselerfahrungen der
Heranwachsenden orientieren soll.!” SchlieBlich ist auf katholischer Seite G. Reilly der
Ansicht, die Korrelationsdidaktik gehe ,,von der Praxis des Religionsunterrichtes aus
und braucht sich nicht durch Forderungen seitens der so genannten Kerndisziplinen der
Theologie sagen zu lassen, welche Inhalte fiir den Religionsunterricht unverzichtbar
sind.”'® Gerit aber auf diese Weise nicht die Balance zwischen elementaren Erfahrun-
gen der Schiiler und elementaren Strukturen des Glaubens in Gefahr? Welche Folgen er-
geben sich daraus, wenn wir von den Schliisselerfahrungen oder den fundamentalen In-
teressen und Bediirfnissen der Schiiler vornehmlich ausgehen? Fiihrt dies nicht zu einer
fragwiirdigen Reduktion der Glaubensbotschaft, die wir gerade vermeiden wollen?
Zentrale Aussagen der Glaubenstradition stiinden nicht mehr auf dem Lehrplan des Re-
ligionsunterrichtes, weil sie nicht den Bediirfnissen und Interessen der Schiiler zuzuord-
nen sind. Die Botschaft vom Kreuz bliebe ungehort und der Blick auf Gott als das ewige
ansprechbare Du verstellt. J. Taubes warnt uns: ,,Wenn Gott Gott ist, dann ist er nicht
einfach aus unserer Seele herauszukitzeln.”'® Muten wir unseren Schiilern das Sperrige
und Abgriindige des Glaubens nicht mehr zu, das sich unseren religidsen Bediirfnissen
nicht einfach anpasst? Begniigen wir uns mit einem ‘passenden Gott’? Landen wir nicht

16 G. Limmermann, Stufen religionsdidaktischer Elementarisierung. Vorschléige zu einem Elemen-
Eirisierungsprozeﬁ als Unterrichtsvorbereitung, in: JRP 6 (1989), Neukirchen-Vluyn 1990, 79-91,
ier 83.

17 Vgl P. Biehl, An Schliisselerfahrungen lernen, in: JRP 16 (1999), Neukirchen-VIuyn 2000, 1-19.
18 G. Reilly, Elementarisierung und Korrelationsdidaktik, in: KBI 126 (2/2001) 90-93, hier 93.
19 J. Taubes, Die Politische Theologie des Paulus, Miinchen 1991, 106.
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am Ende wieder beim problemorientierten Religionsunterricht, fiir den Bibel und Glau-
benstradition lediglich die Funktion eines ‘Problemldsungspotenzials’ besessen hat?
Die Gefahr des Moralisierens ist nicht von der Hand zu weisen, das zeigt in der Ausbil-
dungsphase die Arbeit mit Lehramtsstudenten, die sich in ihren Unterrichtsentwiirfen
schwer tun, die theologische Dimension herauszuarbeiten, oft begniigen sie sich mit
Appellen an die Nachstenliebe. Sie wissen nicht, wie sie Gott mit dem Leben der Schii-
ler in Verbindung bringen konnen. Und diese Tendenz diirfte sich in der schulischen
Praxis noch verstirken. Die Alternative darf nicht lauten, von Gott ganz zu schweigen,
auch wenn er heute schwer zu vermitteln ist, weil er scheinbar so fern und unwirklich
geworden ist. Hier steht die Identitit des Religionsunterrichtes auf dem Spiel, die nicht
leichtsinnig aufgegeben werden darf. In der Praxis des Religionsunterrichtes werden
wir nicht immer eine klare Balance zwischen den beiden Polen herbeifithren kénnen,
das eine Mal wird die eine Seite stirker zu gewichten sein, das andere Mal die andere.
Gleichwohl ist der Dialog zwischen der Religionspadagogik und den anderen theologi-
schen Disziplinen zu pflegen, weil beide aufeinander angewiesen sind und sich wech-
selseitig bereichern kénnen, keiner darf hier Hegemonieanspriiche stellen. Stets wird je-
doch der Religionspadagoge die fachwissenschaftlichen Elemente der Theologie im
Horizont der Lebenswelt der Schiiler/Erwachsenen bedenken miissen. Daher gehort in
die sog. didaktische Analyse bei der Unterrichtsvorbereitung sowohl die Sachanalyse
als auch die Beriicksichtigung der Lebenswelt der Schiiler bzw. der Erwachsenen. W.
Langer hat darauf hingewiesen, dass der Mensch seine eigene Lebensgeschichte als
eine Art ,kleine heilige Schrift” in Beziehung zur ,,groBen heiligen Schrift” setzen
muss. Als Beispiel fiir eine gelungene wechselseitige ErschlieBung im Bereich der Er-
wachsenenkatechese kann der peruanische Katechismus ,,Vamos Caminando” (,,Lasst
uns aufbrechen”) stehen, der zusammen mit den Campesinos, die Analphabeten waren,
erarbeitet worden ist.”® Er stellt die Frohe Botschaft in das Leben der Ausgebeuteten
und Entrechteten und zeigt so, was unter der ,,Option fiir die Armen” des II. Vatikani-
schen Konzils zu verstehen ist. Diese wechselseitige ErschlieBung von Tradition — wo-
bei die Tradition auch wieder von Erfahrungen gespeist ist — und heutiger Erfahrung
wird unter dem Begriff der ‘Korrelation’ diskutiert, dabei wird zwischen einer theologi-
schen und einer didaktischen Korrelation unterschieden. Die in den 70er Jahren entwi-
ckelte Korrelationsdidaktik ist allerdings gegenwirtig in eine grundlegende Krise gera-
ten, so dass einige Religionspadagogen wie R. Englert und G. Reilly ihr Ende bereits
diagnostiziert haben.?! Der fortschreitende Sakularisierungsprozess verhindere die An-
schlussfahigkeit der christlich-jiidischen Tradition, fiir die es keine Analogien in der ge-
genwartigen Lebenswelt gibe.

Andere Autoren dagegen sind nicht so pessimistisch, sie sehen echte Chancen fiir eine
Neuorientierung der Korrelationsdidaktik. So greifen A. Prokopfund H.-G. Ziebertz in
ihrem Pladoyer fiir eine, wie sie sie nennen, ,,abduktive Korrelation” auf die ,,abduktive

20 Vamos Caminando. Machen wir uns auf den Weg. Glaube, Gefangenschaft und Befreiung in den
peruanischen Anden, Freiburg/Schweiz *1983.

21 ygl. R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen ehrenhaf-
ten Abgang, in: G. Hilger / G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Ju-
gend — Schule— Religion, Miinchen 1993, 97-110; G. Reilly, SiiB, aber bitter. Ist die Korrelationsdi-
daktik noch praxisfihig?, in: ebd., 16-27.
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Hermeneutik” des Soziologen U. Oevermann zuriick, wonach ,,spontane Handlungen
und Problemldsungsstrategien, gerade dort, wo sie sich an existentiellen Fragen des
Menschen zu bewahren haben, niemals ohne traditionellen Hintergrund gebildet wer-
den”. In einer abduktiven Religionspidagogik hat dann auch die jiidisch-christliche
Tradition ihren Platz, ,,sie ist die verbindende Kategorie zwischen subjektiver Wahr-
nehmung und objektiv vorliegender Tradition.”?? Fiir B. Porzelt ,,bilden menschliche
Grunderfahrungen die kommunikative Basis fiir die Begegnung zwischen tradiertem
Glauben und heutiger Existenz.”?*

4. Elementarisierung unter einem entwicklungspsychologischen Aspekt
Ende der 50er Jahre hatte bereits Karl Rahner gefragt, ob es nicht einen Rhythmus der
Glaubenszustimmung und Glaubensaneignung gibt, demzufolge jede Altersphase auch
bestimmte inhaltliche Glaubensentscheidungen zu treffen habe, mit dem Mut zu Einsei-
tigkeiten. Entscheidend sei, dass in allen Teilverkiirzungen die Transparenz auf Gott
und Jesus Christus hin immer wieder deutlich werde. ,,Bestimmte religidse Vollziige ha-
ben in einer bestimmten Lebensphase ihren eigentlichen und richtigen Platz und in einer
anderen nicht. Nicht alles Religidse istin jeder Lebensphase fillig, nicht alles kann in je-
der Phase echt und urspriinglich vollzogen werden.”?* Das ist eine groBe Entlastung fiir
den Religionslehrer angesichts der Stofffiille des Lehrplans. Diesen Hinweis verdanken
wir einem pastoral aufgeschlossenen Systematischen Theologen, der stets zu mutigen
Grenziiberschreitungen iiber das eigene Fach hinaus bereit war.
Die Beriicksichtigung entwicklungspsychologischer, lebensgeschichtlicher und le-
bensweltlicher Erkenntnisse ist fiir die Elementarisierung von konstitutiver Bedeutung,
darauf hat besonders die Tiibinger Arbeitsgruppe hingewiesen. Dazu bedarf es eines
Gespréches mit verschiedenen psychologischen Theorien. Ganz besonders anregend
haben sich dabei die Arbeiten der strukturgenetischen kognitiven Religionspsychologie
erwiesen, dafiir stehen die Namen von R. Goldman, F. Oser / P. Gmiinder und J. W. Fow-
ler mit ihren Stufentheorien. ‘Elementum’ kann auch mit Anfangsgriinden, Anfang
tibersetzt werden. Jedes Entwicklungsstadium enthilt einen Anfang fiir das jeweils fol-
gende. Wie folgenreich die Beachtung entwicklungspsychologischer Erkenntnisse fiir
die Planung einer Unterrichtsreihe sein kann, moge an einem Beispiel illustriert wer-
den:
Die Frage, warum l&sst uns der allmichtige und giitige Gott leiden, bewegt bereits
Grundschulkinder, ja dariiber hinaus auch Kindergartenkinder. Diese Frage bricht in
ihrer ganzen existenziellen Wucht im Jugendalter aufund verlangt nach Behandlung
im Religionsunterricht, auch wenn er hier immer wieder an uniibersehbare Grenzen
stofit. Die Rahmenrichtlinien der einzelnen Bundesléander fiir den evangelischen und
katholischen Religionsunterricht und der katholische Grundlagenplan fiir das 5.-10.

22 A, Prokopf/ H.-G. Ziebertz, Abduktive Korrelation — eine Neuorientierung fiir die Korrelationsdi-
daktik?, in: RpB 44/2000, 19-50, hier 34ff.

23 B. Porzelt, Respektierende Konfrontation. Konturen korrelativer Religionsdidaktik in nachchrist-
lichem Kontext, in: TThZ 109 (4/2000) 308-328, hier 314ff.

24 X Rahner, Messopfer und Jugendaszese, in: Sendung und Gnade, Innsbruck — Wien — Miinchen
1959, 151-186, hier 166.
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Schuljahr sehen iiberall die Behandlung der Leidthematik vor, einige verlegen sie be-
reits in das 7./8. Schuljahr, andere in das 9./10. Schuljahr. Selbst wenn dieses Thema
in die Abschlussklasse der Pflichtschulzeit verlegt wird, ergeben sich entwicklungs-
und lebensgeschichtliche Schwierigkeiten. W#hlt man als theologischen Skopus im
Anschluss an J. Moltmann und H. U. von Balthasar die Metapher vom mitleidenden
Gott, dessen Ohnmacht am Kreuz die geheime Macht seiner Liebe offenbart, dann
setzt die Aneignung dieses Theologumenon bei den Schiilern bereits die Fihigkeit zu
einem paradoxal-komplementiren Denken voraus. Dieses vermag das nach den Ge-
setzen der formalen Logik sich ausschlieBende Dritte auszuhalten und nicht als wi-
derspriichlich zu verwerfen. Diese Sichtweise der Theodizeeproblematik setzt also
den Denkansatz eines Nikolaus von Cues voraus, der von der ,,coincidentia opposito-
rum” spricht. Kann man dieses Denkvermogen schon von Schiilern der Abschluss-
klassen der Pflichtschule erwarten?”’

Befragen wir das entwicklungspsychologische Konzept von J. W. Fowler, dann er-
halten wir die Auskunft, dass erst Menschen im Alter von etwa 30 Jahren die Stufe
des verbindenden Denkens erreichen, dass sie erst ab diesem Lebensalter in der Lage
sind, scheinbar sich AusschlieBendes, in diesem Fall die Allmacht und Ohnmacht der
Liebe am Kreuz, miteinander in Verbindung bringen zu kénnen. Dies schlieBt jedoch
nicht aus, dass ein junger Mensch dank ,,frithentwickelter spiritueller oder religioser
Ernsthaftigkeit” dieses Denkstadium schon in jiingerem Alter erreicht (K. E. Nip-
kow).26 Hier zeigt sich, dass es auch innerhalb der gleichen Lerngruppe unterschied-
liche Denkniveaus gibt, die auch zwischen den Geschlechtern noch einmal unter-
schiedlich verteilt sind. Frithestens ab der Sekundarstufe IT kann man dieses parado-
xal-verbindende Denken voraussetzen, und dies auch nicht bei jedem Schiiler dieser
Schulstufe. Ich habe selbst bei einem Unterrichtsversuch in einer Realschulklasse des
9. Schuljahres die Erfahrung machen konnen, dass die Vorstellung vom allméchtigen
Gott so fest in den Kopfen der Schiiler verankert ist, dass andere Denkmodelle nicht
von ihnen nachvollzogen werden konnten. Entweder ist Gott allméchtig oder er ist
ohnmichtig, ein Drittes gab es fiir sie nicht, So miissen wir die erkenntnismafBigen
Voraussetzungen der Schiiler bei der Vermittlung des Bildes vom mitleidenden Gott
mitbedenken. Diese Schwierigkeit kann vielleicht dadurch umgangen werden, dass
man die Schiiler mit exemplarischen, leidgepriiften Christen konfrontiert, die aus ih-
rem Christusglauben ihr Leid bewiltigt haben, ohne daran zu zerbrechen. Damit ist
das Theodizeeproblem intellektuell zwar nicht geldst, aber es gibt Wege, um das Leid
zu ertragen, ja vielleicht sogar dadurch in seinem Mensch- und Christsein zu reifen.

25 Diese These vom mitleidenden Gott ist unter Theologen nicht unumstritten, es gibt auch namhafie
Systematische Theologen, namentlich auf katholischer Seite, die thr vehement widersprechen. In die-
sem Zusammenhang ist bemerkenswert, dass die neueste Publikation des Frankfurter Systematikers
Hans Kessler, Gott und das Leiden seiner Schopfung, Witrzburg 2000, Gott als den ,,absolut Lieben-
den” darstelkt, ,,der willens ist, sich vom Leiden seiner Kreatur, noch dazu wenn sie unschuldig ist, be-
riihren zu lassen, und bereit ist, sein Bestes zu geben, und zwar bis dahin, daf er sich selbst nicht von
den riskierten Folgen ausnimmt, vielmehr selber das Leiden auf sich nimmt, so daf} die Kreaturen
nicht allein den Preis bezahlen” (93f.). Allerdings handelt es sich hier um ,,ein aktiv heilendes, Leid
iiberwindendes” Leiden, ,,weil Gott gegen das Leid [steht]” (120).

2156 2K. E. Nipkow, Entwicklungspsychologie und Religionsdidaktik, in: ZfP 33 (2/1987) 149-165, hier
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Hier tritt noch einmal deutlich die Bedeutsamkeit der personalen Elementarisierung
hervor, auf die ich schon hingewiesen habe, wir diirfen sie nicht unterschitzen. Im
Glaubenszeugen verdichtet sich die Glaubensbotschaft, durch ihn wird sie anschau-
lich und konkret greifbar.27
An diesem Beispiel sollte aufgezeigt werden, wie unabdingbar fiir die Elementarisie-
rungsdebatte der Riickgriff auf entwicklungspsychologische Erkenntnisse ist. Andere
Beispiele wie etwa die Gleichnis- und Symboldidaktik muss ich mir hier aus Raum-
griinden ersparen. Was die Exegese anbelangt, so dringt sich die Parabel von den Arbei-
tern im Weinberg (Mt 20,1-16) auf; sie wird von Menschen, die sich auf dem Niveau der
2. Stufe des religiosen Urteils nach Oser/Gmiinder ,,Ich gebe, damit du gibst” (im
Durchschnitt zwischen 8 und 12 Jahren) befinden, abgelehnt, weil sie ihrem Gerechtig-
keitssinn widerspricht. Sie konnen es sich nicht vorstellen, dass Gottes Gnade den
menschlichen Leistungen vorausgeht.”® Die Beriicksichtigung dieser Daten miisste
auch weitreichende Konsequenzen fiir die Lehrplanentwicklung haben.

5. Elementares Lernen

Schlieilich mochte ich die Aufmerksamkeit noch auf die elementaren Lernformen len-
ken, deren Analyse eine der religionspddagogischen Aufgaben ist, aber nicht die einzi-
ge, wie uns Systematische Theologen vom Range eines J. Ratzinger und W. Kasper
weismachen wollen. So will Ratzinger einer, wie er sich ausdriickt, ,,Hypertrophie der
Methode gegeniiber den Inhalten” entgegentreten und warnt davor, dass die Praxis der
Wahrheit iibergeordnet werde.?® Dies ist eine Verkennung des wissenschaftstheoreti-
schen Charakters unserer Disziplin, die auch Grundlagenforschung betreibt und eine
Fachwissenschaft wie alle anderen ist. Sie ist keine Magd der Systematischen Theolo-
gie, der sie lediglich ihre Methoden zur Verfiigung stellt.

Zu den elementaren Lernformen zihlen u. a. Kreativitit, Spiel, Sinnesschulung im Rah-
men der Symboldidaktik, Korrelationsdidaktik, das Erzihlen (biblischer Geschichten
und heute sich begebender Gottes- und Christuserzéhlungen), die Bildbetrachtung, das
Lied, das Gebet und die Projektarbeit. Auch der konfessionell-kooperative Religions-
unterricht bezeichnet einen elementaren Lernweg; auch wenn er nicht die konfessionel-
len Unterschiede einebnet, so betont er doch starker das Gemeinsame des christlichen
Glaubens. Auf diese Weise konzentriert er den gemeinsamen christlichen Glauben und
leistet so einen Beitrag zur Elementarisierung.

6. Elementare Sprache

Zur Elementarisierung im Religionsunterricht gehort auch eine elementare Sprache,
wobei Sprache mehr ist als nur Worte, es gibt auch eine nonverbale Sprache, z. B. ein auf
wenige Zeichen reduziertes Bild. Exemplarisch haben D. Zilleien und U. Gerber in ih-
rem Buch ‘Und der Konig stieg herab von seinem Thron’ von 1997, dem weitere Binde

27 Vgl. R. Sauer, Gott — lieb und gerecht? Junge Menschen fragen nach dem Leid, Freiburg/Br. — Ba-
sel — Wien 1991, 56-63.

28 Vgl. A. Bucher, Gleichnisse verstehen lernen, Freiburg/Schweiz 1990, 118.

2 7, Ratzinger, Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung. Rede in Frankreich, Einsiedeln
1983, 15f..
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ab dem Jahr 2000 folgen sollen, ein Konzept ,,Religion elementar” entwickelt. Darin
sollen elementare Erfahrungen in einer elementaren Sprache thematisiert werden. Auf
diese Weise wollen sie zum elementaren Lernen anregen. Sie gehen von Erfahrungen
aus, ,,die jedem Menschen nahe sind; sie betreffen den konkreten Menschen, den leib-
haftigen Menschen. Sie haften dem Leib ari: 22

7. Communio als religionspiddagogisches Leitmotiv

1974 hatte der Miinsteraner Pastoraltheologe und Religionspidagoge A. Exeler, beflii-
gelt durch sein Bekehrungserlebnis in Lateinamerika bei der Konferenz in Medellin
(Kolumbien) 1968, vorgeschlagen, das biblische Exodusthema in den Rang eines pasto-
raltheologischen und religionspiadagogischen Leitmotivs zu erheben. Er wollte damit
ein Gegengewicht gegen die damals vorherrschende sikulare Emanzipationseuphorie
schaffen, indem er auf die biblische Exodustradition zuriickgriff. Es ging ihm dabei um
die Befreiung des Menschen zu einem vom Evangelium Jesu Christi inspirierten gelun-
genen Leben.*!

Diese Konzeption fand damals bei jungen Pastoraltheologen und Religionspadagogen
begeisterte Zustimmung, fiel sie doch in die Zeit des konziliaren Aufbruchs, der in der
Wiirzburger Synode von 1974 seinen Hohepunkt erlebte. Noch heute erinnert an diese
innerkirchliche religionspidagogische Aufbruchstimmung das von Exeler initiierte
gleichnamige Unterrichtswerk fiir die Grundschule, das in vielen Schulen weiterhin
verwendet wird.

Heute, nach einem Abstand von gut einem Vierteljahrhundert, hat sich die soziokultu-
relle Situation in unserem Land verdndert. Nicht nur die innerkirchliche Aufbruchstim-
mung ist verflogen, auch das Emanzipationspathos ist abgeklungen und hat einer neuen
Niichternheit, wenn nicht gar Verzagtheit Platz gemacht. Die Soziologen H. van der Loo
und W. van Reijen meinen im Anschluss an N. Elias, ,,daB das Individuum in der moder-
nen Zeit freier und selbstiindiger geworden, [...] dal immer mehr Menschen Selbstent-
faltung, Selbstéindigkeit und Privatheit bevorzugen.”*? Dem Menschen einer postmo-
dernen Gesellschaft erdffnen sich so viele Freiheitsriaume, dass er oft hilflos vor der ihm
zugemuteten Freiheit steht. Im Zeitalter der Individualisierung und Pluralisierung muss
ein jeder seine eigene Biographie entwerfen, dabei kann er nicht mehr auf' bewéhrte, der
Tradition entlehnte Verhaltensmuster zuriickgreifen. Die ihm reichlich zugemessene
Freiheit weckt oft mehr Frust als Lust. So schaut der Mensch aufgrund seiner ,,psychi-
schen Obdachlosigkeit” (P. M. Zulehner) nach Orten der Geborgenheit aus, die in klei-
nen Gemeinschaften und Gruppen gesucht werden. So lisst sich auch die sprunghaft an-
gestiegene Anziehungskraft der sog. Gruppe der Gleichaltrigen erkléren, die nicht an
die Stelle der Familie, sondern neben sie tritt und auch wertevermittelnden Einfluss auf
die Heranwachsenden ausiibt.** So sagt die 15j4hrige Sandra: ,,Wir schlieBen uns zu

30 D, ZilleBen / U, Gerber (Hg.), Und der Kénig stieg herab von seinem Thron. Das Unterrichtskon-
zept Religion elementar, Frankfurt/M. 1997, 10.
31 vgl, A. Exeler, Ein Leitmotiv fiir Pastoral und Religionspadagogik, Miinchen o.J. [1974].

gzgl-sla.zrv;gzder Loo / W. van Reijen, Modernisierung — Projekt und Paradox (dtv 4573), Miinchen
1997, :

33 Vgl K. Allerbeck / W. Hoag, Jugend ohne Zukunft? Einstellungen, Umwelt, Lebensperspektiven,
Miinchen — Ziirich 1985, 38.
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Cliquen zusammen, zu Cliquen, in denen wir beachtet, in denen wir akzeptiert und fiir
voll genommen werden.” Mit zunehmendem Alter tritt allerdings an die Stelle der
peer-group die Zweierbeziehung. In der Werthierarchie junger Menschen haben Fami-
lie und gute Freunde die hchste Prioritit, das lassen Befragungen unter Jugendlichen in
den letzten Jahren iibereinstimmend erkennen. Die Soziologie spricht in diesem Zusam-
menhang vom ,,Beziehungs-Selbst”, das K. Gergen so beschreibt: Es ist ein Selbst, das
,,von Beziehungen getragen und niemals vom fundamentalen Zustand des Bezogen-
seins getrennt ist”**,

Auf dem Hintergrund dieser Tendenzen in der (jugendlichen) Lebenswelt empfiehlt es
sich, dem Communiobegriff, der einen Schliisselbegriff des II. Vatikanischen Konzils
bezeichnet, den Charakter eines religionspadagogischen Leitmotivs zu verleihen. Nach
W. Kasper ist das Verstindnis der Kirche als Communio ,,eine der Leitideen des II. Vati-
kanischen Konzils™.

Ich méchte die Leitidee von der Communio oder der Communicatio unter religionspad-
agogischen Gesichtspunkten betrachten als Beispiel fiir eine religionspadagogische
Elementarisierung in der Gegenwart, gewissermafien ein Beitrag aus katholischer
Sicht; denn in der Metapher von der Communio verdichtet sich die gesamte Theologie.
Mit Recht darf man daher die Communio als einen Schliisselbegriff der christlichen
Botschaft erblicken.

7.1 Die kommunikative Didaktik

Vorbei sind die Zeiten, da der Erziehende (der Lehrer) seinen Zoglingen gegeniiber-
stand und sie auf ein vorher festgelegtes Ziel hin erziehen wollte. Heute lautet vielmehr
die Devise: Erziehung ist Beziehung, sie ist keine Einbahnkommunikation. Es gibt hier
nicht auf der einen Seite die Wissenden und Alleskénner und auf der anderen Seite die
nur zu Belehrenden, die wie ein Niirnberger Trichter betrachtet werden, in den erst alles
Wissenswerte und alle Erfahrungen hineingetan werden miissen. Schon der Kirchen-
lehrer Augustinus hat in seiner beriihmten Schrift ,, Vom katechetischen Unterricht” auf
dieses wechselseitige Geben und Nehmen eindrucksvoll hingewiesen, wenn er sagt:
,»Wieviel vermag doch das Mitfiihlen des Herzens! Wenn die Zuhdorer dieses Gefiihl uns
gegentiber empfinden, die wir sprechen, wir aber ihnen gegeniiber, die lernen, dann sind
wir gleichsam gegenseitig Mitbewohner, und was jene horen, das sprechen sie gleich-
sam in uns, und wir lernen gewissermaBen in ihnen, was wir lehren.”*®

Die gesamte Pidagogik eines Janusz Korczak ist von diesem Geist der Ehrfurcht vor
dem Kinde erfiillt, er hat sich eigens einmal bei den Kindern des Kindergartens bedankt,
weil sie ihn vieles gelehrt hatten. M. Blasberg-Kuhnke hat in diesem Sinne einen ,,koi-
nonischen Religionsunterricht” entworfen, der im Zeichen der Koinonia, bzw. der
Communio steht. Unter Koinonia versteht sie: ,,Das Sich-aufeinander-Einlassen ange-

34 K. Gergen, ,,Sinn ist nur als Ergebnis von Beziehungen denkbar”. Interview mit K. Gergen, in: Psy-
chologie heute 21 (10/1994) 34-38, hier 34.

35 Vgl. W. Kasper, Kirche als Communio. Uberlegungen zur ekklesiologischen Leitidee des Zweiten
Vatikanischen Konzils, in: F. Kénig (Hg.), Die bleibende Bedeutung des Zweiten Vatikanischen Kon-
zils, Diisseldorf 1986, 67-84, hier 64.

36 Aurelius Augustinus, Vom ersten katechetischen Unterricht, neu iibers. von Werner Steinmann,
bearb. von Otto Wermelinger, Miinchen 1985, 43 (Nr. 17).
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sichts vorhandener Unterschiede und Gegensitze, die wahr- und ernstgenommen wer-
den, weil Gott sich zuvor vorbehaltlos auf Menschen eingelassen hat, die zugleich radi-
kal von ihm verschieden und ihm dhnlich sind [...] (1 Kor 1,9; 1 Joh 1,1-7).”*7 Zu Recht
wird heute ein generationsiibergreifendes gemeinsames Leben- und Glauben-Lernen
gefordert. A. Exeler spricht von der Notwendigkeit einer ,,Kooperation der Generatio-
nen”*®, In Fragen des Friedens und der Vershnung mit der Umwelt gibt es bereits einen
Dialog zwischen der GroBeltern- und Enkelgeneration, der auch zum gemeinsamen
Handeln gefiihrt hat. So wiinschten die Grauen Panther aus Wuppertal ausdriicklich die
Mitwirkung jiingerer Mitglieder. Bei diesem gemeinsam Glauben- und Lebenlernen
verdndert sich die Rolle des Lehrers bzw. des Erwachsenenbildners, er ist immer auch
zugleich Empfangender, der durch andere bereichert wird. Die Communio verédndert
auch den Umgang der Schiiler untereinander und prigt sich in einer entsprechenden
Schulkultur aus.

In der Erwachsenenbildung und in der Erwachsenenkatechese bildet die Wechselbezie-
hung zwischen den Lehrenden und den Lernenden die Grundlage fiir die Erziehungs-
und Bildungsprozesse. Der Lehrende lernt durch die Art und Weise, wie das Gelernte
aufgenommen und verarbeitet wird, wie der Lernende sein Wissen konstruiert, welche
Fragen ihn bewegen. Auf diese Weise erziehen die Erwachsenen sich gegenseitig. Der
franzosische Padagoge J.-M. Labelle aus Straburg hat ein Konzept der erzieherischen
Wechselseitigkeit entwickelt.>® Dahinter verbirgt sich die Uberzeugung des philosophi-
schen Personalismus, dass die menschliche Person ein dialogisches Wesen ist, worauf
besonders eindringlich M. Buber hingewiesen hat.

Das von A. Biesinger und seinen Mitarbeitern entwickelte Konzept einer Familienkate-
chese, das entscheidende Impulse der lateinamerikanischen ,,catequesis familiar” ver-
dankt, erblickt in der communio das zentrale Anliegen. So soll die Erstkommunionvor-
bereitung ganz im Zeichen der Communio stehen. ,,Familienkatechese hat als
Grundaxiom, dass eucharistische Gemeinschaft, dass die Kommunion in den Zeichen
von Brot und Wein die Gemeinschaft zwischen den Menschen braucht, bedingt und er-
moglicht — sowohl in der Familie als auch in der Gemeinde. Communio ist der zentrale
theologische Schliisselbegriff fiir diesen Weg, der diese communio einlésen will durch
die Bildung von Gemeinschaften. Familienkatechese ist eine Katechese von Gemein-
schaften.”*?

7.2 Inhaltliche Akzentsetzungen

EntschlieBt man sich, Communio als roten Faden in der Religionspadagogik zu betrach-
ten, dann hat das auch Folgen fiir die inhaltliche Aufbereitung des Unterrichtsstoffes.
Dies soll an einigen Beispielen exemplarisch aufgezeigt werden:

37 M. Blasberg-Kuhnke, Lebensweltliche Kommunikation aus Glauben. Zur koinonischen Struktur
des Religionsunterrichts der Zukunft, in: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Reli-
gionsunterricht 20 Jahre nach dem Synodenbeschlufl, Bonn 1993, 105-127, hier 112f.

38 Vgl. M. Blasberg-Kuhnke, Fiir eine Kooperation der Generationen ..., in: J. H. Schneider (Hg.),
Schritte zu befreitem Leben. Erinnerung an Adolf Exeler, Miinster 1984, 171-182, hier 174-180.

39 J.-M. Labelle, La Réciprocité éducative, Paris PUF, coll. «Pédagogie d’aujourd‘hui», 1996.

40 H. Bendel, ,,Glaube liegt in der Luft”. Kommunionweg als Familienkatechese, in: A. Biesinger / H.
Bendel, Gottesbezichung in der Familie. Familienkatechetische Orientierungen von der Kindertaufe
bis ins Jugendalter, Ostfildern 2000, 295-322, hier 296f.
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In der gegenwirtigen Systematischen Theologie entdeckt man heute Communio als
Schliisselwort fiir eine Gottesrede, die im Kontext heutiger Sehnsiichte und Wertpri-
ferenzen ihre Konturen erhilt. So hebt G. Greshake in der Kurzfassung seiner um-
fangreichen Trinit4tstheologie hervor: ,,Gott ist der Lebendige nicht nur, indem er
den Menschen anredet, Gemeinschaft mit ihm eingeht und Beziehungen kniipft.
Gott ist auch in sich selbst Communio und Communicatio; sein eigenes machtvolles
Personsein verwirklicht sich im Beziehungsnetz dreier géttlicher Personen [...]
Auch menschliches Personsein [...] ist nicht nur und nicht vorrangig durch substan-
tielles Ich-Sein bzw. In-sich-Sein geprégt, [...] sondern durch Beziehung von ande-
ren her und auf andere hin.”*!

Wie konnen wir heute verantwortlich von Gott sprechen? Der Akzent wird sich ver-
schieben vom Herrgott und vom Allméchtigen hin zum Abbagott Jesu, so wie er uns
beispielhaft im Gleichnis vom giitigen Vater (Lk 15,11-32) entgegentritt. E. Biser
meint: ,,Gott ist nicht mehr Herr, sondern Vater”, der uns zu seinen Kindern gemacht,
uns die Wiirde der Gotteskindschaft verliehen hat. Er hat sich als Abba-Vater offen-
bart.*?

Jesus, der im Mittelalter bis ins 11./12. Jahrhundert als Pantokrator verehrt wurde,
nimmt heute in den Augen der Jugendlichen vor allem die Gestalt eines Bruders und
Freundes an, dem sie sich anvertrauen kénnen, wenn sie iiberhaupt noch eine Bezie-
hung zu ihm aufbauen kénnen; er ist einer von ihnen und steht auf ihrer Seite, er be-
gleitet sie auf ihrem Lebensweg.

Der Heilige Geist, der Kuss der Liebe zwischen Vater und Sohn, ist das einigende
Band zwischen Mensch und Gott und verbindet die Menschen auch untereinander zu
einer groen Liebesgemeinschaft. Das Communio-Projekt des Comenius-Instituts
zur ErschlieBung des theologisch Elementaren hat bezeichnenderweise die Formel
gepragt: ,,Geist Jesu Christi” als Motivation und Kriterium christlich-humaner Le-
benspraxis.*’ Die Christologie soll hier von der Pneumatologie her erschlossen wer-
den. Misste nicht folgerichtig der Person des Heiligen Geistes in der Vermittlung
und Aneignung kiinftig mehr Beachtung geschenkt werden?

Junge Menschen betrachten heute jegliche Institution hochst kritisch, dieser allge-
meinen Institutionskritik unterliegt auch die Kirche. Sie wird von Jugendlichen fast
ausschlieBlich unter dem Gesichtspunkt einer GroBorganisation betrachtet, der sie
duBerst kritisch, wenn nicht gar ablehnend gegeniiberstehen. Auf diese Weise ge-
langt Kirche als ,,Ikone der Trinitit”, wie die Kirchenviter sie bezeichnet haben,
nicht in ihr Blickfeld, in ihr spiegelt sich fiir sie nicht schattenhaft das gottliche Wir
der Dreifaltigkeit. Die Kirche ist primér aber keine institutionelle GroBe, sondern
»das von der Einheit des Vaters, des Sohnes und des Heiligen Geistes geeinte Volk™
(Cyprian). Angesichts dieser einseitigen und vordergriindigen Betrachtungsweise
auf Seiten der Jugendlichen erweist sich der Riickgriff auf die Commu-

41 G. Greshake, An den drei-einen Gott glauben. Ein Schliissel zum Verstehen, Freiburg/Br. — Basel
— Wien 1996, 43.

42 Vgl. E. Biser, Glaubensbekenntnis und Vaterunser. Eine Neuauslegung, Diisseldorf 1993, 186.

43 Vgl. H. Stock, Art. Elementarisierung, in: W. Broker (Hg.), Handbuch religidser Erziehung II,
Diisseldorf 1987, 452-460, hier 4571f.
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nio-Ekklesiologie des II. Vatikanischen Konzils als duBBerst fruchtbar, ** Allerdings
miissten den Jugendlichen auch Erfahrungsraume erschlossen werden, wo sie Erfah-
rungen mit der communialen Dimension der Kirche machen kénnen. Solche kénn-
ten in der Schulpastoral gemacht werden, dafiir bietet sich aber auch die kirchliche
Jugendarbeit an; denn hier erleben sie etwas von der Kirche als Gemeinschaft der
Glaubenden. Auf evangelischer Seite hat in der Diskussion um die Gemeindepid-
agogik sich der Begriff der Kommunikation eingebiirgert, demzufolge Gemeinde
sich als ,,christusbezogene Kommunikation” versteht.*

e Im okumenischen Dialog auf den verschiedenen Ebenen ist der Gedanke eines Pe-
trusdienstes im Sinne eines Amtes auf universalkirchlicher Ebene aufgegriffen und
wohlwollend diskutiert worden. Dem Inhaber des Petrusamtes wiirde demnach ein
gesamtkirchlicher Dienst an der Einheit im Sinne eines ‘Vorstehers der Liebe’ zufal-
len, gewissermafen konnte er als ‘Sprecher’ der Gesamtchristenheit fungieren. Das
dornige Problem der Unfehlbarkeit und des Jurisdiktionsprimates ist damit zwar
nicht aus der Welt geschafft, aber eine neue Sichtweise erdffnet sich, die weniger ne-
gative Emotionen bei jungen Menschen hervorrufen diirfte.*® Fiir Aufsehen gesorgt
haben Auﬂerungen des bayerischen Landesbischofs J. Friedrich, der auch Catholi-
ca-Beauftragter der Vereinigten Evangelisch-Lutherischen Kirchen Deutschlands
(VELKD) ist. Er hdlt es angesichts der Globalisierung fiir sinnvoll und moglich, dass
der Papst von lutherischer Seite als verbindlicher Sprecher der Weltchristenheit im
Dienste der Einheit zwischen den Kirchen anerkannt wiirde, nur so kénne die Chris-
tenheit heute in der globalisierten Welt wahrgenommen werden. Allerdings lehnte er
kategorisch die Unfehlbarkeit und den Jurisdiktionsprimat des Papstes ab, ebenso
eine zentralistisch hierarchische Kirchenstruktur. Ein so verstandenes Petrusamt
miisse stark in kollegiale und synodale Strukturen eingebunden werden. Diese For-
derung wird gegenwirtig vermehrt auch von vielen katholischen Bischéfen erhoben.

e Die Sakramente werden heute nicht mehr dinglich als Gnadenmittel verstanden,
sondern als symbolische Kommunikationshandlungen, sie vermitteln die Begeg-
nung mit dem auferstandenen Herrn und sind Ausgestaltungen der Kirche als dem
Grundsakrament. Als wirkmichtige Zeichen lassen sie die Nihe Gottes zu den Men-
schen erfahren. So ist die erste Wirkung der Taufe die Eingliederung in die Gemein-
schaft der Glaubenden und damit die unverzichtbare Voraussetzung fiir die anderen
sechs Sakramente. H. Vorgrimler erblickt in der eucharistischen Kommunion den In-
begriff der Communio, die nach Paulus ,,Essen von dem einen Brot” ist (1 Kor
10,17)."" Die Eucharistiefeier ist das Gedéichtnis an die lebenslange Hingabe Jesu,
die in seinem Tod gipfelt. So ist die Eucharistie das Sakrament der Einheit und der
Liebe. In ihr kommunizieren wir nicht nur mit dem gegenwirtigen Herrn, sondern

44 In die gleiche Richtung gehen Uberlegungen von W. Lentzen-Deis, die er in seinem Artikel nieder-

gelegt hat: Die ekklesiale Dimension des Religionsunterrichtes. — Aspekte ihrer Vermittlung, in:
TThZ 109 (4/2000) 283-294, besonders 288f.

43 Vgl. R. Degen, Im Glauben leben lemnen. Beitrige zur Gemeinde- und Religionspidagogik, Miins-
ter 2000, 171f.

46 Vgl. die Leserzuschrift von Prof. Dr. U. Kiihn aus Leipzig in der FAZ vom 10.02.2001.

47 H. Vorgrimler, Art. Communio-Ekklesiologie, in: ders., Neues Theologisches Wérterbuch, Frei-
burg/Br. — Wien — Basel, 22000, 119f,
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auch mit den Briidern und Schwestern. Verstehen wir Siinde als Absonderung von
Gott und der Gemeinschaft der Glaubenden, als doppelte Verweigerung der uns ge-
schenkten Liebe Gottes und der geforderten Nachstenliebe, dann bedeutet Bufe er-
neute Hinwendung zu Gott als dem liebenden Vater und zu den Briidern und
Schwestern.*®

e Inder christlichen Sittenlehre steht neben dem Dekalog das Doppelgebot der Gottes-
und Nichstenliebe und dessen Radikalisierung in der Feindesliebe im Mittelpunkt,
es geht um ,,Fruchttragen in Liebe” (B. Haring). Das Zielgebot in der Nachfolge Jesu
lautet: ,,Liebet einander, wie ich euch geliebt habe” (Joh 15,12). Die grenzenlose
Liebe Jesu ist das MaB unserer Liebe zum Néchsten (und Fernsten). Nach Paulus hat
das ganze Gesetz in dem einen Gebot seine Erfiillung gefunden: ,,Liebe deinen
Néchsten wie dich selbst”. In unseren Liebesbemithungen sollen wir die Liebe Jesu
zu seinem Vater und den Menschen mitvollziehen. Christsein erweist sich somit als
Dasein fiir Gott und fiir die Menschen.*

8. Gefahren der Elementarisierung

Es ist nicht zu iibersehen, dass die starke Akzentuierung der Communio als roter Faden
der Theologie und Religionspddagogik auch Einseitigkeiten nach sich zieht, so dass an-
dere, dazu gehorende Aspekte ausgeblendet bleiben und eine ganzheitliche Sicht verlo-
ren geht; dabei darf Ganzheit nicht mit Vollstindigkeit verwechselt werden. Die Ab-
ba-Erfahrung Jesu, wird sie ausschlieBlich betont, kann zu einem halbierten Gottesbild
fithren, so dass die dunklen Seiten Gottes nicht mehr zur Sprache kommen. Wir miissen
die letzten Worte Jesu am Kreuz in der matthiischen Uberlieferung ernst nehmen:
.-Mein Gott, mein Gott, warum hast du mich verlassen?” (Mt 27,46) Der Gefahr eines
eindimensionalen, halbierten Gottesbildes entgeht G. Baudler in seinen Veroffentli-
chungen nicht immer, wenn er ausschlieBlich auf der Abba-Erfahrung Jesu insistiert
und damit die alttestamentlichen Gotteserfahrungen zur Vorstufe fiir die neutestament-
lichen degradiert. Auf diese Weise werden wir dem Ersten Testament nicht gerecht, das
legitime Erfahrungen der Gliubigen im Volk Israel mit Jahwe enthdlt, die eine Ergén-
zung der neutestamentlichen darstellen, auf die wir nicht verzichten kénnen und die ih-
ren Eigenwert behalten. Wir diirfen die Dialektik von Nahe und Ferne, von Offenbarkeit
und Verborgenheit Gottes nicht einseitig auflosen, sie ist ein essentieller Bestandteil der
biblischen Offenbarung. Einseitigkeiten bedrohen auch unsere Rede von Jesus, dem oft
nur noch liebevolle, philanthropische Ziige aufgeprigt werden. Dabei wird verschwie-
gen, dass er auch der Weltenrichter ist, der ,,am Ende kommen wird, zu richten die Le-
benden und die Toten”, wie wir im Credo bekennen. Seine Rede war nicht immer sanft-
miitig und herzbewegend, in sie mischten sich auch schroffe und herbe Téne, die nicht
wie Schalmeien in den Ohren seiner Zuhdorer klangen.

So hilfreich auch die Communio als roter Faden in Theologie und Religionspidagogik
sein mag, sie deckt nicht das Ganze der Heilsbotschaft ab und bedarf daher einer Ergin-

48 Vgl M. Sievernich, Plidoyer fiir ein hoffnungsvolles Siindenverstindnis, in: J. H. Schneider (Hg.),
Schritte zu befreitem Leben [Anm. 38], 219-225, hier 220ff.

49 Vol B, Hiring, Frei in Christus. Moraltheologie fiir die Praxis des christlichen Lebens, Frei-
burg/Br. — Basel — Wien 1989, 141ff.
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zung, wodurch ihre Mittelpunktstellung nicht in Frage gestellt werden soll. Sie erweist
sich trotz der eben erhobenen Einwinde als iiberaus fruchtbar fiir unser Projekt der Ele-
mentarisierung, d. h. der Konzentration und Verdichtung der komplexen Glaubenslehre
fiir den heutigen Menschen.

Eine andere Gefahr kann darin bestehen, dass der wechselseitige Prozess der Erschlie-
Bung den einen Pol zu Lasten des anderen akzentuiert, wie oben bereits ausgefiihrt wur-
de. Dies ist sehr oft der Fall beim sog. problemorientierten Religionsunterricht, der z. B.
die Bibel oder die Tradition lediglich als Problemlosungspotenzial betrachtet, ohne die-
sen einen Mehrwert zuzugestehen. Auf der anderen Seite kinnen die theologischen In-
halte so im Vordergrund stehen, dass deren Relevanz fiir den heutigen Menschen nicht
mehr bedacht wird, wie es beim Weltkatechismus der Fall ist, der daher auch im Reli-
gionsunterricht und in der Katechese keine Verwendung findet.

Insgesamt gesehen, ist der Elementarisierungsprozess jedoch eine unabdingbare Auf-
gabe sowohl fiir die Systematische und Biblische Theologie als auch fiir die Praktische
Theologie / Religionspddagogik, er weist darauf hin, dass beide Seiten aufeinander an-
gewiesen sind und im Gesprich miteinander bleiben miissen.



Robert Ebner
Integration von Behinderten und Nichtbehinderten im
Religionsunterricht,

[| Wichtige Aspekte der Elementarisierung beim Von- und Miteinanderlernen

Seit etwa 30 Jahren wird verstéarkt von Eltern, von Institutionen der Bildungsforschung
und zahlreichen Péddagogen gefordert, behinderte Kinder in die Regelschule zu integrie-
ren. Neben festen Einrichtungen im In- und Ausland gibt es immer wieder Modellversu-
che.! Dabei wird die Integration iiberwiegend als positiv beschrieben, insbesondere
wird betont, dass Nichtbehinderte beim Lernen keine Nachteile erfuhren. Trotzdem be-
sucht die Mehrheit der behinderten Schiiler und Schiilerinnen in der Bundesrepublik
Deutschland eine ihrer Behinderung entsprechende Sonderschule. Das ist verstindlich,
denn die Lehrer in den Regelschulen verfiigen kaum iiber sonderpidagogische Kennt-
nisse und zudem miissten auch organisatorische Fragen geklart werden. Kénnen Nicht-
behinderte von Behinderten und Behinderte von Nichtbehinderten beim Lernen profi-
tieren? Wo liegen die Chancen, wo die Grenzen? Mehr als bei den anderen Schulfichern
stellt sich beim Religionsunterricht die Frage, ob es gerechtfertigt ist, behinderte Kinder
auszugrenzen, oder ob nicht die Integration geboten ist. Im Mittelpunkt des folgenden
Beitrages steht die Frage, wie in der Vergangenheit und in der Gegenwart dieses Mit-
und Voneinanderlernen konzipiert war und welche Methoden vorherrschend waren.
Welche Bedeutung kommt in der integrativen Pddagogik der Elementarisierung zu? Da
die Problematik sehr komplex ist, kénnen im folgenden nur einige Aspekte bedacht
werden.

1. Elementarisierung und integrative Padagogik

1.1 Zur Methode der Elementarisierung

Bei religionspédagogischen Fortbildungen und auch in zahlreichen religionspidagogi-
schen Veroéffentlichungen ist im Zusammenhang mit dem Religionsunterricht, insbe-
sondere wenn es um den Religionsunterricht mit Behinderten geht, immer wieder die
Rede vom ‘Elementarisieren’. Sieht man genauer hin, stellt man fest, dass der Begriff
sehrunterschiedlich gebraucht wird.? Es geht dabei einmal um die Frage nach den Inhal-
ten, sodann um die Frage nach den Methoden. Uns interessiert in diesem Zusammen-
hang die Frage nach den Methoden. Das Wort ‘Elementarisieren’ wird vom lateinischen
Substantiv ‘Elementum’ abgeleitet. Es bedeutet Grundstoff, Urstoff ... Demnach geht es
beim Elementarisieren um ein Zerlegen in einzelne Teile, wobei aber das ‘Ganze’ nicht
aus dem Auge verloren wird, denn in jedem Teil sind Hinweise auf das Ganze enthalten.

! Vgl. Muth, Jakob, Integration von Behinderten, Essen 1986, 95-126; Fegert, Jorg M. / Friithauf,
Theo, Integration von Kindern mit Behinderungen, Opladen 1999, 147-152.

2 Vgl. Nipkow, Karl Ernst, Elementarisierung biblischer Inhalte, in: Baldermann, Ingo /Nipkow,
Karl Ernst / Stock, Hans, Bibel und Elementarisierung (Religionspadagogik heute; Bd. 1), Frank-
furt/M. 1979, 35-74, hier 35f.; Rohrbach, Wilfrid, Das Problem der Elementarisierung in der neueren
religionspidagogischen Diskussion, in: EvErz 35 (1983) 21-39, hier 21; Ebner, Robert, Elementari-
sierung im Religionsunterricht der Schule fiir Lernbehinderte. Dargestellt am Thema Leid und seine
Bewiltigung aus christlichem Glauben, Diss. Wiirzburg 1984, 5-28.
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Entsprechend den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler wird deren Verhélt-
nis zum Ganzen wie auch zu den einzelnen Teilen von diesen Lernvoraussetzungen be-
stimmt.! Es geht der Elementarisierung um die Sache, aber ebenso um die Personen, die
Kinder und Jugendlichen, und zwar nicht beides fiir sich genommen, sondern eben um
den Prozess der Aneignung. Elementarisierung will diesen Vorgéngen zwischen Sache
und Person dienen. Mit einem solchen Blick auf die Art und Weise, wie sich Kinder die
‘Sach’-verhalte aneignen und erschliefen, versteht sich Elementarisierung als doppel-
polige pidagogische Aufgabe mit standiger Selbstiiberpriifung. Dieser Elementarisie-
rungsansatz nimmt die spontanen und selbststédndigen Verstehensweisen und Ausein-
andersetzungsformen der Kinder ernst. In dieser mehr oder weniger freien Dynamik
kann somit das aufgefunden werden, was sie elementar anspricht und ihnen wirklich et-
was zu sagen hat.? Das hat auch Konsequenzen fiir den Religionsunterricht. Methoden
der Elementarisierung sind insbesondere auch in der Korrelationsdidaktik vorhanden.
Werner Ritter” nennt vier Aspekte, die hier bedeutsam sind: 1. Konzentration auf theo-
logisch Wesentliches als Grund-Legendes und Einfaches im Sinne ‘elementarer Struk-
furen’. 2. Schiilererfahrungen und die elementaren Strukturen iiberlieferter Erfahrun-
gen, die didaktisch zu bedenken und so aufeinander zu beziehen sind, dass sie sich
wechselseitig erhellen. 3. Die Verstehens-, Lebens- und Anfangsvoraussetzungen der
Lernenden sind zu beriicksichtigen, d.h. entwicklungspsychologische und rezeptions-
dsthetische sowie sozialisationstheoretische Aspekte miissen bei Kindern und Jugendli-
chen beachtet werden. 4. Wahrheit gibt es nicht ,,an und fiir sich”, sondern zwischen Sa-
che und Person prozessual als Wahrheit ,,fiir mich”. Insofern bedeutet Elementarisie-
rung auch ,,Streit um gewissmachende Wahrheit” und spielt sich in ,,offenen” Lernpro-
zessen ab. Nach Godwin Limmermann® miissen Schiilererfahrungen vor der Fachwis-
senschaft rangieren. Peter Biehl® pladiert fiir eine Religionsdidaktik, die sich an — fiir
theologische Interpretation offenen — ,,Schliisselerfahrungen” von Heranwachsenden
orientiert, Im Sinne der kommunikativen Didaktik spielen kognitive, emotionale oder
pragmatische Faktoren eine Rolle. Werden in einer Klasse Behinderte und Nichtbehin-
derte gemeinsam unterrichtet, ist gewihrleistet, dass alle diese Aspekte Beriicksichti-
gung finden, und das bedeutet, dass Nichtbehinderte von Behinderten lernen kénnen
und umgekehrt. Wie das im einzelnen aussieht, soll im folgenden noch naher ausgefiihrt
werden.

1.2 Integrative Pidagogik

Integrative Pddagogik ist ein Reformansatz, in dem, anders als im Normalisierungskon-
zept, die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler explizit im Mittelpunkt aller theo-
retischen Uberlegungen und praktischen Vorhaben steht.®

1 Vgl. Nipkow [Anm. 2], 54.

2 Vegl. Schweitzer, Friedrich / Nipkow, Karl Ernst u.a., Religionsunterricht und Entwicklungspsy-
chologie, Giitersloh 1995, 24-26.

3 Vgl. Ritter, Wemer, Stichwort Elementarisierung, in: KBI 126 (2/2001), 82-84.

4 Vgl. Limmermann, Godwin, Stufen religionsdidaktischer Elementarisierung, in: JRP 6 (1989),
Neukirchen-V1. 1990, 79-91.

5 Vgl. Biehl, Peter, An Schliisselerfahrungen lernen, in: JRP 16 (1999), Neukirchen-V1. 2000, 3-49.
?Sygl. Prengel, Annedore, Padagogik der Vielfalt (Schule u. Gesellschaft; Bd. 2), Opladen 21995,
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Integration bedarf einer Pidagogik, in der alle Kinder in Kooperation miteinander auf
ithrem jeweiligen Entwicklungsniveau und mittels ihrer momentanen Denk- und Hand-
lungskompetenzen an und mit einem gemeinsamen Gegenstand spielen, lernen und ar-
beiten.” Integrative Piidagogik, deren zentrale Kategorie die ‘Kooperation am Gemein-
samen Gegenstand’ ist, erfordert in didaktischer Hinsicht eine Struktur, die im Sinne ei-
nes bildhaften Vergleiches als Baum betrachtet werden kann. Sein Stamm stellt die #u-
Bere thematische Struktur eines Projektes dar, an dem alle Schiiler (moglichst auch jahr-
gangsiibergreifend) arbeiten. Dabei konnen Behinderte von Nichtbehinderten lernen
und umgekehrt, wobei natiirlich keine Lernzielgleichheit gegeben ist, d.h. sie lernen
Verschiedenes. Von Vorteil ist, wenn die Lerngruppen altersgemischt sind. So kénnen
z.B. lernschwache Kinder einer hoheren Jahrgangsklasse Helferaufgaben in einer nied-
rigeren Klassenstufe iibernehmen, wodurch ihr Selbstvertrauen gestiirkt wird. Kinder in
altersgemischten Gruppen erhalten wichtige Impulse fiir ihre soziale Entwicklung. Von
Grofieren Hilfe erfahren, Kleineren einen Rat geben, sein Wissen bereitwillig mit ande-
ren teilen, fiihrt dazu, sich anerkannt und gebraucht zu fithlen.® Nur in Projektform an-
gelegte Lern- und Unterrichtseinheiten bieten die Chance, an den jeweils spezifischen
Erfahrungshorizont und der Bediirfnislage der Schiiler anzukniipfen und sie in offenen
und kooperativen Lernformen zusammenzufiihren.® Integrative Padagogik erfordert
somit einen Unterricht, in dem nicht von oben nach unten, sondern — ausgehend von
Schiilern mit dem basalsten Entwicklungsniveau — von unten nach oben geplant wird.
Wenn dem schwerstbehinderten Mitschiiler im Sinne der ‘Schaffung der Orientierungs-
grundlage’ der ‘Gemeinsame Gegenstand’ im Sinne des ‘Elementaren’ und ‘Funda-
mentalen’ exemplarisch und sinnlich konkret fassbar, erfahrbar und verfiighar gemacht
werden kann, ist es ein Leichtes, davon ausgehend, bis zu seiner wissenschaftlichen
Fassung vorzudringen und den Unterricht in Form der ‘Aste bis zu deren Spitzen® hin
aufzufichern. Die in ihrer kognitiven Leistung beeintrichtigten Schiiler werden ab ei-
ner bestimmten Stufe nicht mehr weiterschreiten kénnen. Auf welcher Stufe das sein
wird, hingt vom Grad der Behinderung ab, wichtig in diesem Zusammenhang ist, dass
sie das Ganze im Blick hatten, auch wenn manches nur ansatzweise erfasst wurde. Fiir
die begabten Schiiler muss dies kein Nachteil sein, wenn sie die einzelnen Lernschritte
mitgehen. Sie konnen durch die behinderten Schiiler angestoBen werden, z.B. die Lern-
gegenstinde komplexer zu sehen. Auf diese Weise ist es moglich, dass geistig Behinder-
te und so genannte ‘Hochbegabte’ effizient miteinander lernen, wenn auch Verschiede-
nes.'® Annedore Prengel betont, dass alle Kinder, von sehr leistungsstarken bis hin zu
schwer behinderten, beim gemeinsamen Lernen profitieren, und zwar in allen Fichern.
Die gréfte Uberraschung losten die kognitiven Fortschritte der behinderten Kinder un-
ter den Bedingungen integrativer Pidagogik aus, sie werden in erster Linie auf das Zu-

7 Vgl. Feuser, Georg, Aspekte einer integrativen Didaktik unter Berticksichtigung titigkeitstheoreti-
scher und entwicklungspsychologischer Erkenntnisse, in: Eberwein, Hans (Hg.), Handbuch Integra-
tionspidagogik, Weinheim — Basel 41997, 215-226, hier 217.

8 Vgl. Eberwein, Hans, Integrationspidagogik als Weiterentwicklung (sonder-)pidagogischen Den-
kens und Handelns, in: ders. (Hg.), Handbuch Integrationspidagogik, Weinheim — Basel #1997,
55-70, hier 61.

9 Vgl. Feuser [Anm. 9], 221.

10 Vgl. ebd., 223.
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sammensein mit ‘gleichaltrigen Miterziehern’ zuriickgefiithrt. Auch die nichtbehinder-
ten Kinder machten in Integrationsklassen gute intellektuelle Fortschritte, sowohl die
sehr schwachen (lernbehinderten Schiiler) als auch die durchschnittlich und die sehr
hochleistungsfihigen.'! Obwohl die Ergebnisse durch eine Kontrollklasse mit nichtbe-
hinderten Schiilern abgesichert wurden, sind dennoch Bedenken angebracht. Diese Be-
denken teilt auch Hans Wocken in Bezug auf heterogene Lerngruppen.'? Nach ihm hat
die Anwesenheit lernschwacher Schiiler weder positive noch negative Auswirkungen
auf die Leistungsentwicklung guter Schiiler, und die Anwesenheit hochleistungsfahiger
Schiiler wirke sich auf Schiiler anderer Begabungsgruppen nur geringfiigig und auch
nicht in jedem Fall leistungsanregend aus.

2. Integrationsbemiihungen im Religionsunterricht in Vergangenheit und
Gegenwart

In der Vergangenheit, insbesondere in den kleinen Dorfschulen, war es iiblich, dass be-
hinderte Kinder mit nichtbehinderten gemeinsam unterrichtet wurden. Gegenwartig
gibt es in verschiedenen Lindern Regelschulen, die behinderte Kinder aufnehmen und
sie beschulen. Da ich selbst eine einklassige Volksschule besuchte, in der auch behin-
derte Kinder unterrichtet wurden, méchte ich zundchst von dieser Schule berichten, an-
schliefend wird auf entsprechende Regelschulen eingegangen.

2.1 Die einklassigen Volksschule — integrative Ansditze und Versuche der
Elementarisierung

Die einklassige Volksschule war in vielen kleineren Dorfern vor und nach dem Zweiten
Weltkrieg die Regel. Da es noch keine sonderpddagogischen Einrichtungen im ldndli-
chen Raum gab, war es selbstverstindlich, dass auch die behinderten Schiiler diese
Schule besuchten. Ich denke hier an eine Schule, in der 30 Schiiler und Schiilerinnen,
die acht Jahrgangsstufen angehdrten, unterrichtet wurden. Sechs Schiiler und Schiile-
rinnen von ihnen waren lernbehindert. Das erforderte vom Lehrer grofles padagogi-
sches Geschick und Einfiihlungsvermdgen, insbesondere hatte er auf die individuellen
Lernvoraussetzungen zu achten. Im ersten Vierteljahr beschiftigte sich der Lehrer
schwerpunktméBig immer mit der ersten Jahrgangsstufe, aber auch die anderen Jahr-
gangsstufen wurden mitbetreut. Das geschah durch Bildung von Lerngruppen, in denen
der Schiiler-Schiiler-Unterricht dominierend war, Die begabten Schiiler und Schiilerin-
nen in der Gruppe, aber auch die Schiiler und Schiilerinnen der hoheren Jahrgangsstufen
iibernahmen die Funktion des Lehrers, der aber trotzdem noch die Arbeit in den einzel-
nen Gruppen iiberwachte. Auch die begabten Schiiler und Schiilerinnen kamen nicht zu
kurz; sie wurden in besonderen Gruppen an einigen Tagen in der Woche zusammenge-
fasst und erhielten iiberdies Hausaufgaben, die sie weiterfiihrten. Die einzelnen Lern-
gruppen waren so angelegt, dass einzelne Schiiler und Schiilerinnen mit Einwilligung
des Lehrers, wobei er deren Neigung und Begabung beriicksichtigte, in eine andere
Gruppe wechseln konnten.

11 Vgl. Prengel [Anm. 8], 159.

1? Vgl. Wocken, Hans, Schulleistungen in heterogenen Lerngruppen, in: Eberwein, Hans (Hg.), Be-
hinderte und Nichtbehinderte lernen gemeinsam, Weinheim — Basel 1990, 315-320, hier 319.
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Diese Konzeption, in der die kommunikative Didaktik zur Anwendung kam, bot viele
Vorteile, insbesondere fiir die lernbehinderten Schiiler. Sie fiihlten sich in der Klasse in-
tegriert und akzeptiert. Dadurch, dass bei ihren individuellen Lernvoraussetzungen an-
gekniipft und auch bei der Verfolgung der unterrichtlichen Ziele keine Lernzielgleich-
heit mit den nichtbehinderten Schiilern angestrebt wurde, konnten die behinderten
Schiiler Lernfortschritte erreichen. Auch die nichtbehinderten Schiiler profitierten vom
gemeinsamen Lernen, und zwar im methodischen und kommunikativen Bereich. Insbe-
sondere traf dies fiir die Schiiler zu, die beim Schiiler-Schiiler-Unterricht den anderen
Hilfestellungen boten. Schiiler, die den behinderten Schiilern zur Seite standen, hatten
durch die didaktische Vorgehensweise des Elementarisierens einen besonderen Ge-
winn, da sie tiberlegen mussten, auf welchem didaktischen Weg die behinderten Mit-
schiiler den Lerngegenstand erfassen konnten. Insgesamt war festzustellen, dass das
Klima in der Klasse durch die verschiedenen Formen der Gruppenarbeit positiv beein-
flusst wurde. Das zeigte sich im Umgang der Schiiler miteinander, wobei Sensibilitét
und Verantwortungsbewusstsein geweckt und geschult wurden.

Auch im Religionsunterricht wurden diese Formen des Unterrichtens praktiziert. Der
Unterricht wurde nicht, wie es damals iiblich war, von zwei Lehrkriften erteilt, dem
Lehrer, der fiir den Bibelunterricht zustindig war, und vom Pfarrer, der den Katechis-
mus zu unterrichten hatte, sondern er lag in einer Hand: in der des Lehrers. So konnte
auch hier bei den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler angekniipft werden
und durch differenzierte Lernziele die Vermittlung auf der inhaltlichen Seite erfolgen.
Der Lehrer ging von den Erfahrungen der Schiiler aus und brachte diese Erfahrungen
mit denen in der Bibel oder in der kirchlichen Tradition in Verbindung. Auf diese Weise
gelang es ihm, schon lange bevor die Korrelationsdidaktik in religionspadagogischen
Versffentlichungen thematisiert wurde, deutlich zu machen, dass der Glaube etwas mit
dem Leben zu tun hat. Die Schiiler jedenfalls erkannten dies. Biblische Geschichten
wurden dabei z.B. nicht vorgelesen oder von den Schiilern gelesen, sondern narrativ
vermittelt oder auch ‘gemalt’ oder ‘gespielt’. Wahrend im herkdmmlichen Religions-
unterricht das Hauptaugenmerk auf die Vermittlung kognitiver Lernziele gerichtet war,
kamen bei diesem methodischen Vorgehen affektive und pragmatische Lernziele zu ih-
rem Recht. Das hatte zur Folge, dass fiir die Schiiler der Religionsunterricht interessan-
ter war. Immer wieder hat der Lehrer auch versucht, ficheriibergreifend zu arbeiten.
Auch das war in der damaligen Zeit eine Seltenheit. Nicht nur die behinderten Schiiler
profitierten durch die affektiven und pragmatischen Lemziele, sondern auch die ande-
ren Schiiler.

2.2 Integration und Elementarisierung im Religionsunterricht heute

Roland Kollmann'? setzt sich fiir die Integration von Behinderten in Schule und Ge-
meinde ein. Das christliche Menschenbild, nach dem jeder Mensch von Gott angenom-
men ist, so wie er ist, fordere von Katecheten in der Gemeinde und vom Religionslehrer
in der Schule die entschiedene Beriicksichtigung der speziellen Behinderungsform als
Lernausgangslage fiir alle katechetischen Bemiihungen und zugleich die Nichtfestle-

13 Vgl. Kollmann, Roland, Menschen mit Behinderungen in Katechese und Religionsunterricht, in:
RpB 45/2000, 89-102, hier 89.
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gung des Menschen auf seine Behinderung. Daher miisse gegen die Segregationsten-
denzen in Gesellschaft und Kirche die Integration von Menschen, mit und ohne Behin-
derung, gefordert werden. In der Vergangenheit wurden viele positive Erfahrungen bei
der gemeinsamen Glaubensunterweisung von behinderten und nichtbehinderten Kin-
dern und Jugendlichen in der gemeindlichen Katechese gemacht. Auch im schulischen
Religionsunterricht gibt es solche Erfahrungen. Der gemeinsame Unterricht zwingt zur
Elementarisierung, wodurch der Inhalt durch multisensorische Methoden erfasst wer-
den kann.

Erinnert sei z.B. an die Hauptschule in Biirs/Vorarlberg, in der sowohl in den profanen
Fachern wie auch im Religionsunterricht behinderte und nichtbehinderte Schiiler ge-
meinsam unterrichtet werden. Favorisiert im Religionsunterricht werden dabei beson-
ders ,,offene Lernformen”.'* Bei den Lernwegen wird die individuelle Ausgangslage
der Schiiler besonders beriicksichtigt. Im groBen Feld der Unterrichtsmethoden spielen
‘Sozial- und Interaktionsformen’ (z.B. Partnerarbeit, Gruppenarbeit), ‘sprachorientier-
te’ (z.B. Erzdhlen) und ‘bildorientierte’ Unterrichtsmethoden (z.B. bildnerisch Gestal-
ten, Arbeiten mit Karikaturen, Fotos, usw.) sowie ‘musikalische, spielerische und medi-
tative Handlungselemente’ eine wichtige Rolle. Fiir die Wege elementaren Lernens
werden Lehr-und Lernformen vorgezogen, die insbesondere vom aktiven Sinn der ‘Re-
zeption’ und ‘Assimilation’ ausgehen und darum die Kreativitit der Schiilerinnen und
Schiiler fordern. Kognitive und emotionale Prozesse sind bei diesen Lernwegen eben-
falls bedeutsam. Es hat sich z.B. gezeigt, dass Kinder mit unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen beim gemeinsamen Arbeiten an einem Projekt Lernfortschritte erzielen. '
Fast alle Themen des Religionsunterrichtes in der Grund- und Hauptschule und sogar
manche in den weiterfithrenden Schulen sind fiir behinderte wie auch fiir nichtbehinder-
te Schiiler geeignet, wenn sie in elementarisierter Form behandelt werden. Ein Beispiel
ist die Erzahlung vom barmherzigen Samariter (Lk 10, 25-37). Bei dieser Perikope steht
das Verhiltnis von Gottes- und Néichstenliebe im Mittelpunkt. Der Satz: ,,Du sollst den
Herrn, deinen Gott, lieben mit ganzem Herzen und ganzer Seele, mit all deiner Kraft und
all deinen Gedanken und: Deinen Néchsten sollst du lieben wie dich selbst” wird durch
eine Beispielerzihlung elementarisiert, d. h. es soll deutlich werden, worauf es in der
Relation von Gottes- und Nichstenliebe ankommt. Lothar Kuld und Stefan Génnhei-
mer beschreiben in ihrem Compassion-Projekt'® eine Unterrichtsform des Religionsun-
terrichtes, die sich, wie ich meine, fiir den gemeinsamen Unterricht von Behinderten
und Nichtbehinderten besonders eignet. Danach verbrachten die Schiiler und Schiilerin-
nen in der Regel zwei Wochen z.B. in Altenheimen, Krankenheimen etc., wobei sie von
den Lehrerinnen und Lehrern besucht wurden. Relevante Themen und Unterrichtsfor-
men, die sich beim Projekt ergeben haben, wurden in den Ablauf des Fachunterrichtes
aufgenommen. Es zeigte sich, dass viele Themen des Religionsunterrichts auch andere
Fécher tangierten bzw. dass der Religionsunterricht nicht allein zustindig war. Das Pro-

14 Vgl. Fritsche, Josef, Erfahrungen mit offenen Lernformen, in: KBI 125 (6/2000), 409-413, hier
412.

15 Vgl. Schweitzer / Nipkow u.a. [Anm. 4], 179f.

16 Vgl. Kuld, Lothar / Génnheimer, Stefan, Das Praxis- und Unterrichtsprojekt Compassion, in:
Glaube und Lernen 15 (1/2000), 80-87.
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jekt bot die Chance, beim Lernen die verschiedenen Aspekte zu sehen, so dass die Be-
deutung der einzelnen Fécher in den Blick kam.
Bei diesem Projekt steht das Handeln als Methode des Elementarisierens im Mittel-
punkt. Eine andere methodische Variante des Elementarisierens erfolgt durch die Ver-
wendung von Symbolen. Sie eignen sich ebenfalls fiir das gemeinsame Lernen, denn
Symbole bringen alle Saiten des Menschen zum Klingen. Sie spielen bei der Elementa-
risierung religidser Inhalte eine sehr wichtige Rolle. Dinge, Vorgénge werden als Sym-
bol erkannt, wenn Intensitét, also Wiederholung, Variation, Haufung und Wiedererken-
nung zu ihnen gehéren und erlebt werden. Der didaktische Lernweg erfordert somit, du-
Bere Eindriicke von Dingen, Vorgéingen so zu entwickeln und deutlich zu machen, dass
sie schrittweise zur inneren Verbildlichung gelangen kénnen. Das verlangt vor allem
den Wechsel der Sinne: Héren, Schauen, Tasten, das Zueinander von Wort, Schweigen
und Handeln, den kreativen Einbezug von gestalterischen Ausdrucksmitteln, wie Ma-
len, Singen, gestisches Darstellen, Musik und Bewegung.'!” Symbole haben also mit der
padagogischen Kunst des ‘Elementarisierens’ zu tun, mit der Riickfithrung komplexer
Strukturen auf priagnante Grundelemente. Symbole erweisen sich dann als tauglich,
wenn sie im Schnittpunkt mehrerer Bezugslinien liegen, ndmlich wenn sie
— theologisch den Kern einer Sache treffen,
— didaktisch das Einfache als das Grundlegende ansprechen,
— moglichst genau in die Situation und Entwicklungsstufe junger Menschen hineinzie-
len.
Nicht die Vielzahl oder die Variation von prisentierten Symbolen ist gefordert, sondern
ihr bewusster Einsatz.'® Es ist heute wichtig, verschiedene Arten von Symbolen aufzu-
greifen: ‘Ursymbole’ und ‘Situationssymbole’. ‘Ursymbole’ wie Brot, Wasser, Licht
etc. sind nicht weiter riickfithrbar in der Dingwelt. Wenn man intensiv mit ihnen um-
geht, versprechen sie dichte, vielfaltige Erfahrungen. Zugleich sind sie zentrale Bilder
der religidsen, der biblischen Sprache. ‘Situationssymbole’ werden fallweise entdeckt.
Sie sind von sprechender Bedeutung fiir junge Menschen, wie z.B. der Turnschuh als
Symbol oder die Lederjacke etc. Das sind Dinge, in denen sich junge Menschen wieder-
finden, in denen sie fiir Tage und Monate ein sprechendes Zeichen ihrer Situation wie-
dererkennen und darin ihre Identitit stirken.
Wenn im Religionsunterricht behinderte und nichtbehinderte Kinder gemeinsam unter-
richtet werden, werden nicht nur kommunikative und soziale Fahigkeiten gelernt, son-
dern auch wesentliche Inhalte des christlichen Glaubens in den Mittelpunkt geriickt,
wie z.B. Nachstenliebe, das Vorbild Jesu, die Schépfung etc.

3. Schlussbemerkungen

In Deutschland gibt es inzwischen Integrationsversuche im vorschulischen Bereich, in
der Schule und in der freien und kirchlichen Jugendarbeit. Die Versuche zeigen, dass die
Integration keine Utopie ist, vielmehr eine pddagogische Aufgabe, die Erzicherinnen,
Lehrer, Jugendleiter und Eltern zu einem Umdenken zwingt. Nachgedacht werden muss

17 Vgl. Albrecht, Wilhelm, Neuere Ertriige der Symboldidaktik, in: Adam, Gottfried / Schultze, Her-
bert (Hg.), Religionsunterricht mit Sonderschiilern, Miinster 1988, 119-136, hier 133f.

18 Vgl. ebd., 133.
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aber auch iiber eine Anderung in der Ausbildung der Lehrer bzw. iiber schulorganisato-
rische MaBnahmen.'® Im Lehrplan fiir die Grundschulen in Bayern heiBt es: ,,Die gesell-
schaftliche Integration von Menschen mit Behinderungen als Ziel baut auf einer mog-
lichst frithzeitigen Sensibilisierung im gemeinsamen Lernen und wechselseitigen Mit-
einanderumgehen auf. Kinder mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf begeg-
nen sichim Allgemeinen vorurteilsfrei und unvoreingenommen. Dies stellt eine Chance
dar, Einfiihlsamkeit und Toleranz fiir das bisweilen andersartig wirkende Handeln von
Menschen mit einer Behinderung zu entwickeln sowie Handlungsstrategien kennen zu
lernen, die auch im zukiinftigen Leben eine angemessene Begegnung von Behinderten
und Nichtbehinderten anbahnen”?°, Wihrend in anderen Bundeslindern im schulischen
Bereich die Integrationsbemithungen schon vorangeschritten sind, befindet man sich in
Bayern noch im Anfangsstadium. Am 8. Juli 1998 hat der Bayerische Landtag die ge-
meinsame Beschulung Behinderter und Nichtbehinderter erértert und einen Beschluss
herbeigefiihrt. Grundsitzlich wird hier die Integration der Behinderten in die Regel-
schule bejaht, aber sie wird an ganz bestimmte Bedingungen gekniipft. Der Schulbe-
such muss sich am individuellen Férderbedarf der Behinderten und von Behinderung
bedrohten Kinder und Jugendlichen orientieren.?! Nicht die Lernzielgleichheit ist dabei
das entscheidende Kriterium, sondern die Frage, ob, wann und wie lange der jeweilige
Lemort fiir das Kind forderlich ist. In diesem Zusammenhang wird auch auf eine not-
wendige Kooperation der verschiedenen Schulen hingewiesen, die es erméglichen soll,
in bestimmten Féchern behinderte mit nichtbehinderten Schiilern zu beschulen.? Diffe-
renzierung und Individualisierung werden dabei als wichtige didaktisch-methodische
Komponenten herausgestellt.”> Ausgangspunkt fiir jedwede sonderpédagogische Fér-
derung ist der individuell festzustellende sonderpiddagogische Férderbedarf des einzel-
nen Kindes und Jugendlichen. Viele Kinder und Jugendliche mit sonderpidagogischem
Forderbedarf kénnen mit sonderpadagogischer Unterstiitzung an allgemeinen Schulen
verbleiben, das erfordert aber eine Zusammenarbeit der Schulleitungen und Lehrkriifte
mit den entsprechenden Sonderpidagogen. Wenn auch in diesem Beschluss die in ande-
ren Bundesléndern teilweise euphorischen Darstellungen von der gemeinsamen Be-
schulung Behinderter und Nichtbehinderter etwas relativiert werden, so ermoglichen
sie auch in Bayern unter gewissen Bedingungen den integrativen Unterricht. Besonders
die beiden Kirchen sollten sich dafiir einsetzen, dass in Religionsunterricht, Katechese
und Jugendarbeit keine Ausgrenzung der Behinderten erfolgt. Einen wichtigen Beitrag
zur Integration kénnten nimlich schulischer Religionsunterricht, Katechese und kirch-
liche Jugendarbeit leisten, wenn dort beim Von- und Miteinanderlernen wichtige
Aspekte der Elementarisierung zur Anwendung kimen.

19 Vgl. Benkmann, Rainer, Entwicklungspddagogik und Kooperation, Weinheim 1998, 142f;
Tschamler, Herbert, Méglichkeiten und Grenzen der Integration von Behinderten in pidagogischen
Feldern, in: Katholische Elternschaft Deutschlands (Hg.), Integration Behinderter in Regelschulen —
Forderung oder Behinderung? (Schriftenreihe der KED — Heft 18), Bonn 1992, 32-41, hier 36.

20 Amitsblatt der Bayerischen Staatsministerien fiir Unterricht und Kultus und Wissenschaft, For-
schung und Kunst, KWMBI So.-Nr. 1/2000, 15.

21 Vel. Karl, Erhard, Integrative schulische Férderung behinderter und von Behinderung bedrohter
Kinder und Jugendlicher, in: Schulverwaltung (Ausgabe Bayern) 22 (1999) [3 Hefte], 96-102, hier 97.
22 Vgl. ebd., 97.

23 vgl. ebd., 99.



Franz W. Niehl
Mit Texten im Gesprich,
(| Uber die Arbeit mit Texten im Religionsunterricht

1. Was sind Texte?
Das Wort “Text’ (aus mlat. textus = Gewebe) weist darauf hin, dass ein Text ein Wortge-
flecht mit handwerklichem Charakter ist: Ein Text wird gemacht; als schriftliche Form
der Rede ist er —stérker als der miindliche Ausdruck — geprigt vom Formwillen des Ver-
fassers. Was leisten nun Texte und wie kann man sie verstehen? Angesichts der Vielfalt
der Texte gibt es auf diese Frage keine eindeutige Antwort. Fiir eine erste Klarung ist es
deshalb hilfreich, zunichst die Textgattungen grob einzuteilen in

e pragmatische Texte bzw. Sachtexte und

e fiktionale bzw. literarische Texte.

Was leisten Sachtexte und wie verstehen wir sie?

Sachtexte bieten Informationen oder sie analysieren einen Sachverhalt; sie erértern ein
Problem oder sie ergreifen wertend Partei. Hierher gehéren Geschichtsschreibungen
und Borsenberichte, Lehrtexte in Schulbiichern und Nachrichtenmeldungen, aber auch
Essays, philosophische und theologische Texte. Machen wir uns die Leistung von Sach-
texten an einem einfachen Beispiel klar: In Kleidungsstiicke ist meistens ein kleiner
Zettel eingeniht, der die Produktinformation enthélt: ,,80% Synthetics, 20% Baumwol-
le”. Der Hersteller (Autor) teilt dem Kéufer (Leser) pflichtgemaB mit, dass dieser Pull-
over zu 80% aus Kunststoffen und zu 20% aus Baumwolle besteht (Referenz / Inhalt der
Mitteilung). Wann hat nun ein Leser diese Botschaft verstanden? Zunéchst muss er die
Begriffe ,,Synthetics” und ,,Baumwolle” kennen und er muss die Prozentangaben ent-
schliisseln konnen. Jetzt hat er die vordergriindige Information entziffert. Verstanden
hater den knappen Textaber erst, wenn er dieser Information eine praktische Bedeutung
abgewinnen kann. Beispielsweise sollte er wissen, was die Gewebemischung fiir die
Verwendung des Kleidungsstiicks bedeutet (Schutz vor Kilte, Vertraglichkeit am Kor-
per, Waschen, Brennbarkeit etc.). Der Leser muss also die Botschaft eines Sachtextes
entschliisseln, er muss dann sein Wissen aktivieren und die neue Information mit sei-
nem Wissen verkniipfen.

Dabei gibt es zwei Moglichkeiten: Es kann sein, dass die neue Information das bisherige
Wissen lediglich ergénzt und bestétigt. Dann kann sie problemlos in die Vorstellungs-
welt eines Menschen aufgenommen werden. Es kann aber auch sein, dass die neue In-
formation sperrig ist zu den bisherigen Auffassungen und Uberzeugungen. Wer etwa ei-
nen Text iber Wundererzdhlungen liest, muss vielleicht seine Vorstellung von Wundern
revidieren. Er wird also gendtigt, sein Weltverstindnis — in diesem Fall auch sein Glau-
bensverstindnis — zu 4ndern. Dabei spielt sich oft ein mehrschichtiger Lernprozess ab.
Seine bisherigen Denkvorstellungen muss der Leser nimlich so iiberarbeiten, dass die
neuen Informationen eingepasst werden konnen. Im Blick auf Wundererzihlungen
heift das vielleicht: Das Bild von Jesus Christus und die Auffassung vom Neuen Testa-
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ment werden infrage gestellt und miissten modifiziert werden, damit das neue Verstdnd-

nis der Wundererzihlungen integriert werden kann.

Verstehen ist also ein komplizierter Prozess der Assimilation und der Akkommodation:

e Das Neue wird angeeignet (assimiliert), so dass es die bisherigen Vorstellungen er-
weitert oder korrigiert.

e Gleichzeitig aber wird das Geflige der bisherigen Vorstellungen so veréndert (ak-
kommodiert), dass sich das neue Wissen ohne nennenswerte Briiche einpassen lésst.

In diesem Prozess ist aber jeder Leser bestrebt, seine Vorstellungen nur soweit zu #n-

dern, wie es sein Weltbild zuldBt. Neue Erkenntnisse, die ihm zuviel Anderungen zumu-

ten, wird er zuriickweisen. In unserem Beispiel konnte etwa einer denken: Diese Auffas-

sung von den Wundern ist mir zu radikal. Ich glaube das nicht und iibernehme nur einen

Teil der neuen Thesen. Wir stoflen hier auf eine Ursache von Lernblockaden: Wenn neue

Informationen einen Menschen praktisch notigen, sein bisheriges Weltbild villig um-

zustiirzen, dann hélt er lieber an seinen alten Vorstellungen fest und verwirft die neuen

Einsichten, so tiberzeugend sie auch sein mégen.

Wenn also ein Sachtext verstanden werden soll, so lautet die Leitfrage: Wie kann der

Text verknilipft werden mit den bisherigen Vorstellungen der Leserinnen und Leser?

Wie kann er in Beziehung gesetzt werden zu ihrer bisherigen Lerngeschichte?

Was leisten literarische Texte und wie verstehen wir sie?

Wie verhalt es sich nun mit literarischen Texten? Kehren wir noch einmal zuriick zu den
Textilien! 1980 schreibt der Schriftsteller Nicolas Born: ,,Wir leben zu 80% in Synthe-
tics und zu 20% in Baumwolle.”! Wann hat jemand diesen Text verstanden? Nun, wie
beim Sachtext muss er wissen, was Baumwolle, Synthetics und die Prozentangaben be-
deuten. Aber das geniigt nicht. Wenn einer diese ‘wortliche Bedeutung’ erfasst hat, hat
er noch lange nicht verstanden, worum es in diesem Text geht. Aus der einfachen Sach-
aussage des Etiketts ist nimlich eine Metapher geworden. Die Arbeit des Lesers ist jetzt
anspruchsvoller: Er muss zunichst durchschauen, dass er diesen Text nicht mehr ‘wort-
lich’ verstehen darf. Dementsprechend muss er nun ein Textversténdnis entwickeln, das
den Wortlaut tiberschreitet. Er muBl den Text interpretieren. Dabei wird der Leser auf
eine Reise geschickt — ndmlich auf eine Reise zu sich selbst. Er soll herausfinden, wel-
che Verkniipfungen zwischen seiner Lebenswelt und der Textwelt méglich sind. Die
Textwelt aber wird er dabei symbolisch verstehen. Damit entsteht eine offene Situation
und der Text verliert seine Eindeutigkeit. Die verschiedenen Leserinnen und Leser ha-
ben ja unterschiedliche Schicksale und Erfahrungen. Es kann also sein, dass jemand es
gut findet, dass er ,,zu 80% in Synthetics” lebt, wihrend ein anderer die Entfremdung
von der Natur bitter beklagt. Wer literarische Texte verstehen will, fiihrt also ein Ge-
spréach, in dem er seine bisherige Erfahrungsgeschichte mit der Textwelt in Beziehung
setzt. Die Hoffnungen und Sehnsiichte, die Angste und Gliickserfahrungen der Leser
bilden den Resonanzraum, in dem die Tragweite und Wahrheit literarischer Texte aus-
gelotet wird.

! Nicolas Born, Rede zur Verleihung des Bremer Literaturpreises (28.01.1977), in: Tintenfisch 12,
Berlin 1977, 115-117, hier: 115
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Was leisten also fiktionale Texte? In einem vordergriindigen, wortlichen Sinn sind lite-
rarische Texte nicht wahr. Die Dichter liigen. Aber als Metaphern, als Bilder fiir unsere
Erfahrungen, tibermitteln Gedichte, Dramen und Erzéhlungen unersetzliche Wahrhei-
ten. Literarische Texte wollen interpretiert werden. Unter ‘Interpretation’ verstehen wir
dabei jenen Dialog, in dem Leserinnen und Leser die Textwelt als Echo und Spiegel ih-
rer Lebensgeschichte entdecken. Vielleicht stoBen sie dabei auf Erlebnisse und innere
Bilder, die sie bisher verdringt haben; vielleicht entdecken sie eine verschiittete Wahr-
heit oder einen neuen Lebenshorizont und lernen sich selbst dadurch besser kennen.
Wie kommt es nun, dass Leserinnen und Leser, die villig unterschiedliche Lebensge-
schichten haben, dennoch von demselben Text fasziniert sein kénnen? Eine Antwort auf
diese Frage liegt in der Offenheit der literarischen Texte. Sie zeichnen sich durch Mehr-
deutigkeit aus und ermdglichen damit unterschiedliche Interpretationen. Zugespitzt
ldsst sich sagen: Erst die Leserinnen und Leser stellen die Bedeutung eines Textes her.
Deshalb kann es die allein richtige Auslegung auch nicht geben (wohl aber: Auslegun-
gen, die eindeutig falsch sind, weil sie der Struktur des Textes widersprechen).

Wenn also ein literarischer Text verstanden werden soll, so lautet die Leitfrage: Wie
kann der Text ins Gespréch kommen mit den Erzihl-und Bildwelten der Leserinnen und
Leser? Wie kann er verkniipft werden mit ihrer bisherigen Erfahrungsgeschichte?

Texte als Elemente eines kommunikativen Prozesses
Bis auf wenige Ausnahmen (etwa: Tagebuch, Merkzettel) richten sich Texte an Adres-
saten. Deshalb ist es aufschlufireich, Texte als Elemente eines kommunikativen Prozes-
ses zu betrachten:

Ein Autor verstindigt sich

¢ mit Hilfe eines Textes

e mit Lesern

e iiber einen Inhalt

e im Medium der Sprache.
Dabei bringen alle Elemente dieser Reihe ihre Welten in den Verstindigungsprozess ein
(vgl. Schaubild): Autor und Leser sind jeweils beheimatet in ihrer geschichtlichen Si-
tuation; der Text bezieht sich auf auersprachliche Wirklichkeit (etwa auf Sachverhalte,
auf Erlebnisse und Erfahrungen, auf Probleme und Vorstellungen); der Text verweist
zudem auf andere Texte (denen er widerspricht oder die er besttigt, die er modifiziert
oder korrigiert). Und schlieBlich ist der Text gestaltete Sprache, er hat stilistische und
syntaktische Merkmale, die aus den Méglichkeiten der jeweiligen Sprache und Litera-
tur erwachsen bzw. diese Moglichkeiten erweitern. Diesem Schema entsprechend las-
sen sich Texte auch grob charakterisieren und einteilen: Es gibt Texte, die ihren Schwer-
punkt haben in der Selbstmitteilung des Autors, fiir andere Texte steht die Sachaussage
im Mittelpunkt; Texte kénnen sodann Appell an die Leserinnen und Leser sein, und
nicht zuletzt kann ihre Eigenart in einer besonderen Gestaltung der Sprache liegen (z. B.
Metaphorik, Motive, Stilmittel, Reim, Rhythmus, Sprachgestus, etc.).
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Textverstehen als Verstindigungsprozess

Der Gesamtrahmen der Textwelt;

Aupersprachliche Wirklichkeit

Soziokultureller

Der Autor und Entstehungs- und
und seine Welt

Inhalt / Referenz

* Sachaussage
* Erzahlinhalt
* Motive / Bilder

Uberlieferungsgeschichte

AR

Der Text und seine Welt

Vel

Kontext damals

* Klang/Rhythmus

* Stilistische und syn-
taktische Merkmale

* Intertextualitit

Sprache

Soziokultureller

< Erwartungen

¢ Wirkungsgeschichte

Formenwelt der Sprache

Die heutigen
Leser/innen
und ihre Welt

Kontext heute

Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit: politisch - ideologisch - #sthetisch
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2. Was heil3t ‘einen Text verstehen’?

Das Verstindnis eines (literarischen) Textes wichst in einer Bewegung, die hin und her
lauft zwischen dem Text, seiner Analyse und auBertextlichen Einsichten. Dabei kénnen
folgende Zuginge zum Text unterschieden werden:

a) Intuitives Erfassen einer Textbedeutung beim Lesen oder Horen

b) Analyse des Textes (formal und inhaltlich)

Leitfragen: Wie ist der Text gemacht? Welche Stilmittel und Motive kennzeichnen ihn?
Welcher literarischen Gattung gehort er an? — Worum geht es inhaltlich? Welche Positi-
on bezieht der Text? Wie verhilt er sich damit zu anderen Auffassungen und Meinun-
gen?

¢) Beziehungen zwischen Leser und Text

Leitfragen: Welche Rolle weist der Text dem Leser zu? Welche Assoziationen ruft er
wach? Welche Erfahrungen, Erlebnisse und inneren Bilder bilden den Resonanzraum
des Textes? Warum ist dieser Text aus meiner Sicht wertvoll? Was begeistert mich an
ihm? Wodurch provoziert er mich?

d) Rekonstruktion der Entstehungssituation als Interpretationshilfe

Leitfragen: Wie ist der Text entstanden? Was wissen wir iiber den Autor und seine Inten-
tionen? Welchen Stellenwert hat er in den Auseinandersetzungen der Entstehungszeit?
Wogegen und wofiir ergreift er Partei?

e) Position des Textes in der Welt der Sprache

Leitfragen: Wie verhélt sich der Text zu anderen Texten, die themen- oder motivver-
wandt sind? Mit welchen sprachlichen Mitteln erweitert er die Wahrnehmung der Lese-
rinnen und Leser? Welche Sprachebene benutzt der Text? Wie verhalten sich Inhalt und
Sprachgestus?

/) Exemplarische Vergegenwdirtigung der Wirkungsgeschichte des Textes in
Gesellschaft und Kultur

Leitfragen: Welche Rezeptionsgeschichte hat der Text? Mit welchen Entwicklungen ist

er verkniipft? Welche Wirkungen hatte er? Was verrit die Wirkungsgeschichte tiber sei-

nen Stellenwert und seine Deutungsméglichkeiten?

g) Kldrung des Vorverstindnisses

Leitfragen: Mit welchen Erwartungen begegnen — vor diesem Hintergrund — heutige
Leserinnen und Leser diesem Text? Und wie begiinstigen oder blockieren diese Erwar-
tungen die Textbegegnung?

h) Verkniipfung des Textes mit heutigen Erfahrungen und zeiigendssischen
Denkmodellen

Leitfragen: Wie wirkt der Text heute? Was 16st er bei Leserinnen und Lesern aus?— Wel-

che Wahrnehmungen und Wertungen stellt er infrage? Wie ldsst er sich interpretieren

vor dem Horizont heute wirksamer Denkmodelle?

Im Wechselspiel dieser Zugange kommt ein vielstimmiges Gesprach zustande, das im-

mer neue Facetten zum Textverstindnis beitrdgt. Dabei bleibt offen, was der Text ‘wirk-
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lich bedeutet’. Es kénnte namlich sein, dass dem ‘Text an sich’ keine Bedeutung zu-

kommt. Bedeutungen erwachsen erst aus dem Beziehungsgeflecht, in dem ein Text

wirksam wird. Insofern ist die Auslegung von (literarischen) Texten ein grundsitzlich
unabschlieBbarer Prozess. Das heiBt auch: Die Unterrichtenden sollten dem Verlangen
nach Eindeutigkeit entsagen und sollten der Versuchung widerstehen, literarischen

Texten klare Bedeutungen zuzuschreiben. Das hie3e namlich, die literarisch beabsich-

tigte Mehrdeutigkeit (etwa durch Leerstellen) zu widerrufen. Angemessener ist es, sich

—mit wechselndem Blickpunkt — auf die Textwelt einzulassen. Dann scheinen Distanz

und Nihe zur erlebten Welt auf. Dann kann sich jener (innere) Dialog des Lesers mit

dem Text entwickeln, in dem sich die Anregungskraft des Textes erweist. Die angemes-
sene Einstellung ist also nicht das Bescheidwissen iiber den Text, sondern jene Neugier-
de, die mit Uberraschungen und unvorhergesehenen Entdeckungen rechnet.

Die bisher genannten Dimensionen des Textverstehens werden iiberschritten, wenn die

Metaebene in die Interpretation einbezogen wird. Dann kann etwa gefragt werden:

— Wie konstruiert der Text Wirklichkeit? Wie konkurriert er dabei mit anderen Instan-
zen, die Wirklichkeit hervorbringen (etwa: mit gesellschaftlichen Ordnungen, welt-
anschaulichen Positionen, dsthetischen Werken, Riten ...)?

— Woraus speist sich das erkenntnisleitende Interesse der heutigen Leserinnen und Le-
ser und wie wirkt es zuriick auf den Umgang mit dem Text?

— Wie hat sich der Blickwinkel der Leserinnen und Leser im Lauf der Wirkungsge-
schichte verschoben? Welche Ursachen und Folgen lassen sich erkennen?

— Was bedeutet die geschilderte Methode der Interpretation fiir das Selbstverstindnis
der Leserinnen und Leser? — Genauer: Welches Selbstbild und welches Bild von Kul-
tur entstehen, wenn Interpretation ein Grundmuster fiir die Aneignung von Wirklich-
keit ist? Inwiefern ist dann der Umgang mit Texten ein exemplarischer Modus des
In-der-Welt-Seins?

3. Texte im Religionsunterricht

Fast unerschopflich sind die Moglichkeiten, die Texte fiir den Religionsunterricht be-

reithalten:

— Texte konnen einen Sachverhalt darstellen und so das Weltverstindnis der Schiile-
rinnen und Schiiler fordern.

— Texte konnen die Wahrnehmungsféhigkeit erweitern. Insbesondere literarische Tex-
te stiften Moglichkeiten zur Identifikation und Auseinandersetzung.

— Texte kénnen Empathie und Erlebnisfahigkeit fordern. In der Erorterung derartiger
Texte konnen ethische und existentielle Fragen vertieft werden.

— Texte koénnen Wortschatz und Ausdrucksvermdgen der Schiilerinnen und Schiiler
vergrofern.

— Texte kénnen Fantasie wecken und schopferische Fahigkeiten wachrufen.

— An Texten koénnen Schiilerinnen und Schiiler ihre methodischen und hermeneuti-
schen Féhigkeiten entwickeln. Dabei wird der Religionsunterricht besonders auf die
Stilmittel und Gattungen der religiosen Sprache achten. So fiihrt er schrittweise in
die Sprache des Glaubens ein.
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Die Erschlieffung 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 erschlieBen, ehe sie methodische Schritte fiir den Unterricht planen. Wenn
so ein vertieftes Textverstindnis 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 erfiillen? 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 erfiillt der Text aber eine nachgeordnete Aufgabe. Er
bewihrt sich dann als Impulstext, als Informationsbaustein, als Text zur Problemer-
schlieBung; er dient vielleicht zur Wiederholung und Ergebnissicherung oder wird als
Meditationstext eingesetzt. Die Klirung dieser Frage entscheidet iiber Intensitéit und
Methoden der Textarbeit. Ein zentraler Bibeltext etwa wird intensiv bearbeitet; Impuls-
und Meditationstexte stehen fiir sich.

Schiilerinnen und Schiiler begegnen Texten naturgemil anders als die Lehrperson. Des-
halb ist zu kliren, mit welcher Erwartungshaltung und mit welchem Interesse Schiiler
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 begiinstigt auch die Erwartung, dass ein Text sich auf religiose
Vorstellungen bezieht (Gott, Jesus Christus, Erlosung etc.). Entsprechend reagieren die
Schiilerinnen und Schiiler: Sie entdecken manchmal religitse Beziige, fiir die ein Text
tiberhaupt keine Anhaltspunkte bietet. Zudem ist bei literarischen Texten der Versuch,
eine weltanschauliche oder ethische Quintessenz herauszulesen, zumeist eine grobe
Verkiirzung. (Hier sind Religionslehrerinnen und Religionslehrer vielleicht genauso
gefihrdet wie diejenigen, die sie unterrichten.) Sodann ist mit Verstindnisschwierigkei-
ten — vielleicht sogar mit Blockaden — zu rechnen. Lesetempo und Aufnahmeféhigkeit
der Kinder und Jugendlichen wollen bedacht sein. Vor allem ist zu fragen: Welche fiir
sie neuen Einsichten kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler in der Auseinandersetzung
mit dem Text gewinnen? Und welche Methoden konnen sie dabei erlernen, die ihnen
auch kiinftig das Verstehen von Texten erleichtern?

Phasen der Textarbeit im Unterricht
Unterricht entzieht sich starren Planungsrastern. Die Resonanz der Schiilerinnen und
Schiiler aufeinen Text ist deshalb fiir 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
Verkniipfung mit dem Thema, evtl. Erklérung unbekannter Worter, Hinweise auf
den Autor o. A.
— die Textprdsentation
erzihlen, vorlesen, Text aushiindigen, iilber AV-Medien einspielen ...
— die Textanalyse
Kliren der formalen Strukturen; Begriffe, Motive, Stilmittel usw.
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die Textauslegung

Deutungsmoglichkeiten des Textes erarbeiten und sichern

die Textdiskussion

Stellungnahme zum Text; Auseinandersetzung mit seinem Inhalt

die schépferische Arbeit mit dem Text

Text transformieren; in Analogie zum vorliegenden Text einen neuen schreiben;
Text in eine Spielszene verwandeln; Bilder zum Text malen

die Textaneignung

wiederholen, memorieren, archivieren usw.

Methodenreflexion und Methodensicherung.

Es versteht sich, dass nicht alle acht Phasen in der Arbeit an einem bestimmten Text zum
Zuge kommen. Die Phasen machen jedoch methodische Spielrdume und didaktische
Moglichkeiten bewusst: In der Begegnung mit Texten haben Schiilerinnen und Schiiler
die Chance, sich selbst besser kennen zu lernen, und zugleich kénnen sie ihr Ausdrucks-
vermdégen, ihr Weltbild und ihr Selbstverstindnis weiter entwickeln.
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Gerhard Biittner / Oliver Reis
Wie werden Kinder zu (biblischen) Theologen oder wie entsteht
ein kohirentes Bibelwissen?

Bei einer Befragung evangelischer Religionslehrer/innen in Baden—Wiirttemberg an-
lasslich einer bevorstehenden Lehrplanrevision wurde —nicht liberraschend — der Tradi-
tionsabbruch bei den Schiiler/innen beklagt. Deshalb forderte ein Fiinftel der befragten
Lehrer/innen explizit, ,,dass ‘beginnend bei den jiingeren Schiilern mehr religioses
Grundwissen aufgebaut wird, durch das ein roter Faden lduft’. [...] Dazu gehért erst ein-
mal ein chronologisch geordnetes biblisches Uberblickswissen. Dabei sollen nach dem
Wunsch der Lehrer die Zusammenhinge der Geschichten untereinander deutlich wer-
den ebenso wie das Band, das sie alle verbindet. Die Schiiler sollen einen Einblick be-
kommen in die Heilsgeschichte Gottes mit seinem Volk und der ganzen Welt. Das er-
moglicht ihnen dann vielleicht eher, auch den roten Faden zu erkennen, der durch den
gesamten Religionsunterricht luft.”" Selbst wenn diese Sichtweise die Mehrheit der
Lehrer/innen teilen wiirde — was durchaus anzunehmen ist —, so fiel es doch auf, dass die
allerwenigsten Lehrer/innen konkrete Unterrichtsvorschldge in dieser Richtung ge-
macht haben.> Zwar finden wohl alle Religionslehrer/innen ein groBeres biblisches
Grundwissen wiinschenswert, doch ist die Bereitschaft, zum Aufbau eines solchen aktiv
beizutragen, zumindest bei den Unterrichtenden der Sekundarstufe I wohl nicht so stark
ausgepragt.

In unserem Betrag soll es allerdings primér nicht um eine Bewertung von Lehrplinen
oder Religionslehrer/innen gehen. Wir mochten vielmehr der Frage nachgehen, wie
Schiiler/innen ein Bibelwissen aufbauen, das sie dazu befihigt, als Theologinnen eigen-
standige Urteile zu entwickeln. Erst in dem Mafe, wie wir diese Mechanismen kennen,
konnen wir dann auch Vorschlige formulieren, die einen solchen Bildungsprozess bei
den Schiiler/innen unterstiitzen kénnen.

1. Blicke ins Klassenzimmer einer 2. Klasse

Im Rahmen einer Untersuchung’ legten wir Schiiler/innen eine ‘Dilemma-Geschichte’
vor. In ihr spielen Kinder am See Genezareth, als plotzlich ein Sturm aufkommt. Thre
Onkel sind drauBen auf dem See. Die Kinder beratschlagen, was zu tun ist, als plétzlich
Jesus erscheint. Was wird geschehen. Die Geschichte ist bewusst in Anlehnung an die
Perikopen zur Sturmstillung (Mk 4,35ff par) bzw. zum Seewandel (Mk 6,45ff par) kon-
struiert. Im Zusammenhang unserer Fragestellung interessiert nun, wie die Schiiler/in-
nenihre ‘Losung’ des Problems konstruierten. Nicht iiberraschend spielte die Analogie-
bildung beim Nachdenken iiber eine mégliche Antwort eine wichtige Rolle. Konkret

! Stephanie Schiller, Neue Themen und Lemnformen im Evangelischen Religionsunterricht der Sekun-
darstufe ] als Reaktion auf die Verinderungen der Lebenswelt der Schiiler, in: Gerhard Biittner / Walter
Dietz / Jorg Thierfelder (Hg.), Religionsunterricht im Urteil der Lehrerinnen und Lehrer. Ergebnisse
und Bewertungen einer Befragung Ev. ReligionslehrerInnen in Baden-Wiirttemberg, Idstein 1993,
43-70, hier 58.

2 Vgl. Gerhard Biittner, Die ABEL-Befragung im Kontext der religionspdagogischen Literatur, in:
Biittner u.a. 1993 [Anm. 1], 21-26, hier 23.

3 Gerhard Biittner / Hartmut Rupp, ,,Wer sagen die Leute, dass ich sei?” (Mk 8,27). Christologische
Konzepte von Kindemn und Jugendlichen,.in: JRP 15 (1998), Neukirchen-Vluyn 1999, 31-47.
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bedeutete dies, dass der Riickgriff auf eine bereits bekannte Bibelstelle fiir die Schii-

ler/innen ein Indiz dafiir sein konnte, wie denn Jesus oder Gott in der neuen, unbekann-

ten Situation handeln wiirde. Wir prasentieren im Folgenden einen Gesprachsausschnitt
aus einer zweiten Klasse*:

Sofia: Vielleicht irgendwie da aus dem Dorf. Dorfbewohner, [die] irgendwie immer geholfen ha-
ben, wenn ein Unwetter kam. [...] Aber manchmal hilft das auch nicht mehr.

L: (Wei man nicht. ) Aber meinst du, der Jesus hat dann den Vorschlag gemacht, den du jetzt so
gesagt hast? Wiirdest du das glauben? [Sofia: Nein] Glaubst du nicht? Warum nicht?

Sofia: Nicht unbedingt.

L: Was glaubst du dann?

Sofia: Vielleicht [helfen?] die anderen Fischer, seine Freunde.

L: Aha. [Achim: Vielleicht kann er ja selbst schwimmen, der Jesus] Achim, was kénnt er denn ma-
chen, oder was glaubt du?

Achim: Selbst schwimmen. Kann er zu denen hin, ((Ein Schiiler unterbricht Achim, die Lehrerin
fordert Achim auf, nochmals zu beginnen)) Wenn er schwimmen kann, dann kann er zu denen
hinschwimmen ((Gemurmel)).

L: Isabell.

Isabell; Ich hab mal gehért, der Jesus kann auch tibers Wasser laufen.

L: Philipp.

Philipp: Dem Achim seine Idee geht ja nicht. Wenn einer da hinschwimmt, wiirde er selber ertrin-
ken (ohne ihn zu retten.)

L: Ja. Jetzt hat die Isabell was gesagt, das fand ich ganz interessant, da mochte ich mal wissen, was
die anderen zu meinen. Sag’s noch einmal, Isabell.

Isabell: Also Jesus kénnte auch iiber’s Wasser laufen, um die zu retten.

L: Gregor dazu.

Gregor: Ja, m, ich hab’ auch schon mal gehért, dass Jesus auf’m Wasser gehen kann und er kénnte
ja dann auch auf’m Wasser gehen. Dann kénnte er auch tiber die Wellen einfach riiberlaufen.
[Ein Schiiler sagt: driiberhiipfen]

L: Julian, was wolltest du sagen?

Julian: Ich wollte sagen: Bei der Mose-Geschichte von der Bibel, da tut der den Gott fragen, und
der sagt, dass er die Hand iiber des Meer bringen soll, dann tut das Wasser zurlickweichen.

L: Ja. [Ein Schiiler; Die Geschichte kenn ich schon.] Ramona.

Ramona: Zur Isabell noch was dazu. Des steht auch in der Bibel drin, das hab’ ich mal gelesen. Ich
hab’ mal in Biicherbus ‘ne Bibel gesehen, und da hab’ ich das drin gelesen, dass da Jesus iiber’s
Wasser laufen kann und iiber die Wellen kann er ja springen.

L: Mhm. Das war jetzt der eine Vorschlag. Jetzt hatte der Valentin einen, den méchte ich (mit euch)
noch mal iiberlegen. Sag noch mal, was du ganz vorhin gesagt hast.

Valentin: Dass er beten kann zu Gott.

L: Und dann, wie ging’s denn dann weiter?

Valentin: Also, dass er dann hilft.

L: Und wie glaubst du des?

Valentin: Nicht den Sturm einfach wegtun, sondern, dass er die beschiitzt, dass denen nichts pas-
siert. So wie Jona.

L: Aha. Und wie sieht das dann aus, wenn er die beschiitzt? Wie kénnte die Geschichte dann wei-
tergehen? Valentin, iiberleg einfach mal. Ein guter Vorschlag. Julian.

Julian: Ja, der Gott kénnte machen, dass die Wellen sie zum Ufer treiben.

L: Mhm. Martin, wolltest du dran?

4 Sprachlich geglittet.
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Martin: Nein.

L: Jacques.

Jacques: Der kénnte doch auch, wenn er {iber’s Wasser laufen konnte, erst mal schnell zu ihnen
laufen und [ihnen etwas] sagen und dann versuchen, des Boot zu nehmen, oder der kénnte auch
das Gewitter aufhoren lassen.

L. Aha. Gregor.

Gregor: Und dann auch in der einen Geschichte, da macht er auch wirklich so ((Gregor hilt die
Hand hoch)), so, und dann ist des auf einmal ganz still. Ich glaub, das ist die Geschichte.

L: Aha, des erinnert dich an eine Geschichte, die du kennst. Richtig.

Gregor: Ich glaub, das ist die. [Weitere Schiiler/innen: Ich auch.]

L: Es ist nicht die Geschichte, aber sie ist sehr dhnlich.

Wenn wir beriicksichtigen, dass die Dilemma-Geschichte im Anschluss an zwei neutes-

tamentliche Wundergeschichten entworfen wurde, dann ist es nicht iiberraschend, dass

diese dann auch von den Schiiler/innen identifiziert werden konnten. Dazu kamen zwei
alttestamentliche Bezugspunkte: das Schilfmeerwunder und die Jona-Geschichte. In
zwei Klassen kam dann noch der Verweis auf Jesu Heilung eines Madchens. Dabei
konnte es sich um die Tochter der Syrophénizierin (Mk 7,24ff par.) oder um Jairi Téch-
terlein (Mk 5,211f par.) handeln. Die Erwihnung dieser intertextuellen Verkniipfungen
bedeutet nun nicht, dass alle Schiiler/innen solche assoziativen Verkniipfungen vorge-
nommen hitten. Es sind vielmehr immer einzelne Schiiler/innen, mittels deren Beitrdge
dann in der Klasse ein Netz von Verkniipfungen entsteht. Dies nimmt u. U. auch kuriose

Ziige an, wenn etwa in einer 6. Klasse der Durchzug durchs Schilfmeer erst mit Abra-

ham verbunden wird und — nach der Korrektur — im nichsten Beitrag statt der Agypter

die Rémer im Meer versinken.

Es lisst sich beim Blick auf mehrere Klassen also das folgende Netz ausmachen:

Dilemmageschichte:
/ Bedrohungssituation auf dem See

Jairi Tochter der
Téchterlein Syrophénizierin ?
Mk 5,21ff Mk 72467
Sturmstillung Mk 4,35ff Jona Durchzug durch
Seewandel Mk 6,45ff das Schilfmeer Ex 14

Um ein Bild von der individuellen Fihigkeit zur Intertextualitit zu bekommen, haben
wir versucht, in zwei Klassen einer Grund- und Hauptschule (16 9.-Klassler/innen, 13
4.-Klassler/innen) zu 5 Bibelstellen Geschichten zu suchen, die mit vorgegebenen Bi-
belstellen zusammenpassen. Dabei haben etliche Schiiler/innen die Aufgabe nicht er-
kannt und gaben eine Inhaltsangabe der vorgegebenen Stelle. Die Auswertung erbrach-
te den umseitig dokumentierten Befund

Man kann leicht erkennen, dass von den 29 Schiiler/innen viele hiufig passen mussten
oder Inhaltsangaben zu der gegeben Stelle machten. Eine Vernetzung ldsst sich am ehes-
ten zwischen einigen Jesus-Geschichten ausmachen. ‘“Moses Prinzenrolle* diirfte durch
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ein entsprechendes Medienereignis (den Film: ‘Moses —Prinz von Agypten’) ausgelost
sein.

Zach#us Josef in Agypten | Durchzug durchs | Bartiméus Jesu Himmelfahrt

Schilfmeer

Bartiméus (3) Jesu und Marias | Jesu und Marias | Zachéus Auferstehung

3 Kénige gehen glucht nac;'t I.'A'luch! nach Teanakioit Jesu (10)

zu Herodes gypten (2) gypten Lazarus Geburt Jesu (7)

Geschichte mit ﬁmsc?&‘;ﬁ dcsz Jona Jesus hilft Armen | Kreuzigung (2)

Weinberg ose-Knaben (2} g1 rmstillung (2) | und Kranken (3)

; Tod und Aufer- .
Mose hilft Juden, Kreuzigung 2)
die nicht gemocht sigtiniig Jos : :
i T Heilung eines

werden Mose dgyptischer Gelihmten

Ablehnung Jesu Prinz (3)

wegen Heilungen |,,Wer andern eine

Teensitng Grube gribt* (2)

Prostituierte Verrat des

Abendmahl Hlidwica

Einbalsamierung

Jesu

2. Theologische Modellbildung als Ziel eines korrelativen
Religionsunterrichts

Das, was die Schiiler im obigen kleinen Transkript-Ausschnitt zeigen, ist offensichtlich

der Versuch einer ‘theologischen Modellbildung’: Sie konstruieren ein Modell jesuani-

schen Handelns auf dem Hintergrund alt- und neutestamentlicher Texte. Gerade weil

das Dilemma das Handeln Jesu offen lasst, provoziert es die Projektion bisheriger Er-

fahrungen mit dem Handeln Jesu auf den Jesus der Dilemma-Situation.

Theologische Modellbildung:
Der RU muss es den Schiilern er-
mdoglichen, ihre Lebenswirklichkeit
angemessen zu theologisieren.

Lebenswelt der Schiiler s Glaubenstradition

Anwendungsorientierung:

Die von den Schiilern entwickelten
theologischen Modelle miissen ihren
Problemlésecharakter erweisen

Theologische Modellbildung verkniipft sich mit der Anwendungsorientierung, d.i. die
Uberpriifung der Problemlgsefahigkeit der theologischen Modelle, zur didaktischen
Grundstruktur des korrelativen Religionsunterricht. Beide Fahigkeiten, die Theologi-
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sierung der Lebenswelt in theoretischen Modellen wie auch deren Uberpriifung in der
Lebenswelt, entwickeln sich von daher notwendigerweise individuell bei den Schii-
ler/innen, aber auch interaktiv in der Lerngruppe, weiter.

Fiir die Konstruktion theologischer Modelle sind einmal inhaltliche Kenntnisse religio-
ser Traditionen notwendig. Zugleich aber lebt die theologische Modellbildung davon,
sich erworbene theologische Denkstrukturen nutzbar zu machen.’

Inhaltsorientierung:

Strukturorientierung:
Die Theologisierung setzt bestimm-

Der RU muB das Regelhafte, Gesetzm#Bige des
theologischen Denkens sichtbar machen. Die
Aufgabe des RU besteht zu einem Teil in der
Aufdeckung und Beschreibung von Strukturen,

te inhaltliche Kenntnisse voraus.

‘Konstruktivistisch-orientierter RU"; Er verkniipft ,‘Inhalts- und
Strukturorientierung’: Die inhaltlichen Kenntnisse sollen struktur-
bewusst aktiv-entdeckend erworben werden.

T
IRERERRER
et

e T

Fiir den Religionsunterricht ist neben der Vermittlung inhaltlicher Kenntnisse die Ent-
deckung und Beschreibung solcher Strukturregeln eine zweite groBe Aufgabe bei der
Unterstiitzung der Schiiler/innen fiir ihre eigene theologische Modellbildung. Eine blo-
e Inhaltsorientierung bestimmt — so wie es der Lehrplan tut — eine Stofffliche nach be-
stimmten Kriterien als zweidimensionale ‘Inhaltsebene’ Ein solcher Religionsunter-
richt entwickelt durch bestimmte behandelte Inhaltsgebiete ‘ Verstindnis-Inseln’. Bei
einem solchen Unterricht ist kein Aufbau nach dem Spiralprinzip méglich, wie es bei-
spielsweise Bruner® verlangt. Religionslehrer/innen haben das Gefiihl, dass sie bei ihren
Schiilern auf nichts aufbauen. Bestimmend fiir Stoffauswahl und Durchfiihrung ist die
angenommene Erfahrungswelt der Schiiler/innen. In der Sprache des Elementarisie-
rungskonzepts ausgedriickt: Der Religionsunterricht orientiert sich an den elementaren

5 Hier wird in Zukunft eine stirkere Orientierung an den psychologischen Theorien zur Begriffs- und
Bedeutungsentwicklung vonnéten sein, z.B. Thomas Seiler / Wolfgang Wannenmacher, Begriffs- und
Bedeutungsentwicklung, in: Rolf Oerter / Leo Montada, Entwicklungspsychologie, Miinchen — Wein-
heim 21987, 463-505.

5 Vgl. Jerome S. Bruner, Der ProzeB der Erziehung, Berlin 1972, 26f. und 61-63. Erich Ch. Wittmann
konkretisiert das Spiralprinzip weiter durch zwei Maximen: durch das Prinzip des ‘vorwegnehmenden
Lemens’ (,,Die Behandlung eines Wissensgebietes soll nicht aufgeschoben werden, bis eine endgiiltig
abschlieBende Behandlung méglich erscheint, sondern ist bereits auf friiheren Stufen in einfacher Form
einzuleiten.”) und das Prinzip der ‘Fortsetzbarkeit’ (,,Die Auswahl und die Behandlung eines Themas
an einer bestimmten Stelle des Curriculums soll nicht ad hoc, sondern so erfolgen, daB auf héherem Ni-
veau ein Ausbau méglich wird. Zu vermeiden sind vordergriindige didaktische Losungen, die spiter
ein Umdenken erforderlich machen.”) (ders., Grundfragen des Mathematikunterrichts, Braunschweig
u.a. 1981, 86).
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Erfahrungen der Schiiler und den angeblichen elementaren Erfahrungen der friiheren
Menschen, die in der Praxis ohne den Zusammenhang mit den elementaren Strukturen
ermittelt werden. Mit einem solchen Unterricht werden Wissensinseln mit latentem
Wirklichkeitsbezug aufgebaut, wobei die Auswahl der Inhalte nach ‘Wichtigkeit® er-
folgt.

Aus der Mathematikdidaktik iibernehmen wir den Begriff der ‘Strukturorientierung’’.
Bei der Strukturorientierung steht der strukturelle Aufbau der Sache im Vordergrund.
Der theologische Stoff 18st sich in dieser Perspektive in ‘Regelnetze’ auf, die den gan-
zen Stoff durchziehen. Solche Regeln liegen auf verschiedenen Ebenen, sind aber eben
keine inhaltlichen Kriterien.® Ein konkretes Beispiel fiir eine solche Regel auf unterer
Ebene wire: ‘Der Jesus des Neuen Testaments hat die Verheiungen des Alten Testa-
ments auf sich ziehen kénnen.” Wir wollen diese Klasse der Regeln “Vernetzungsre-
geln’ nennen. Der Stoff selber tritt an Verstandnis-Inseln, an Knotenpunkten in den Vor-
dergrund. Hierbei ist die Orientierung am Spiralprinzip grundsitzlich méglich; und
zwar in zweierlei Hinsicht: Erstens konnen weitere Inhalte spéter in eine Strukturlinie
eingereiht werden und zweitens kénnen an erarbeiteten Inhalten weitere Regeln erarbei-
teten werden. Die didaktische Aufgabe besteht dabei darin, reprisentative Knotenpunk-
ten auszuwahlen.

Bei beiden Konzepten wird zwischen einem fertigen theologischem Stoffund der Theo-
logie des Schiilers unterschieden. Lernen ist bei diesen beiden reinen Konzepten extrem
vom Lehrer und seinem Uberblick iiber den Gesamtstoff abhingig. Eines ist klar: Je
starker der Unterricht ein lehrender Unterricht ist, um so negativer wirkt es sich aus,
wenn die Religionslehrer/innen keine ausreichenden inhaltlichen und strukturellen
Kenntnisse iiber den Stoff haben. Es ist im Grunde genommen in der gegenwéirtigen Si-
tuation sogar egal, wie nah die Lehrer/innen in ihrem Unterricht an der Lebenswirklich-
keit der Schiiler/innen planen, sobald der Lerngegenstand in den Unterricht tritt, be-
herrscht immer das Lehren die Szenerie und damit eine der beiden Orientierungen.
Vielleicht gelingt es der Prozessdidaktik, wie ZilleBen’ sie beschreibt, noch am ehesten,
ohne diese Lehrsituation auszukommen, weil sie die Normativitit des Inhalts aufgege-
ben hat und gerade diese Offenheit fiir einen produktiven Streit um Wahrheit nutzen
mochte. Dies trifft sich mit unserer Intention, fiir den Aufbau eines kohirenten Bibel-
wissens eben nicht auf die Normativitit der Inhalte zuriickzugreifen. Wir wollen ein
Konzept vorstellen, das nicht den ganzen Religionsunterricht umgreifen, aber einen an-
deren Zugang zur Bibel eréffnen méchte, als dies die bisherige Didaktik mit ihrer In-

7 Vgl. Richtlinien und Lehrpline Mathematik. Grundschule. Hg. v. Kultusminister des Landes NRW,
Koln 1985, 25f.

8 Wittmann u.a. machen in dem Projekt ,,Mathe 2000 solche mathematischen Regelnetze fiir die Ma-
thematikdidaktik fruchtbar. Dieser didaktische Ansatz, der sachgemiB zwischen *fertiger Mathematik’
und ‘Mathematik als Tétigkeit’ unterscheidet, fiihrt weg von ‘Leitung und Rezeptivitit’ und hin zu *Or-
ganisation und Aktivitit’. Deshalb ist dieser didaktische Ansatz des Nach- und Neuentdeckens den Er-
kenntnisprozessen vom Fach und vom Kind her angemessen (Vgl. Erich Ch. Wittmann, Ak-
tiv-entdeckendes und soziales Lernen im Arithmetikunterricht, in: Gerhard N. Miiller / Erich Ch. Witt-
mann (Hg.), Mit Kindern rechnen (Arbeitskreis Grundschule), Frankfurt a. M. 1995, 10-41). Dieses Pa-
radigma soll mit dem vorliegenden Aufsatz fiir die Religionsdidaktik fruchtbar gemacht werden.

9 Vgl. Dietrich ZilleBen, Elementarisierung theologischer Inhalte oder elementares religioses Ler-
nen?, in: Georg Hilger / George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Ju-
gend — Schule — Religion, Miinchen 1993, 28-42,



Wie werden Kinder zu (biblischen) Theologen oder wie entsteht ein kohdirentes Bibelwissen?

Typ ‘Inhaltsorientierung’

‘Fertige Theologie’ als
Norm (Glaubenstradition)

Inhaltliche
Ausfiillung

Theologie als Tatigkeit des
Schiilers auf die Norm hin

Typ ‘Strukturorientierung’

‘Fertige Theologie’ als
Norm (Glaubenstradition)

Strukturgeleitete
rarbeitung des
Inhalts

Theologie als Titigkeit des
Schiilers auf die Norm hin

haltsorientierung geschafft hat. Wir méchten auf eine Bibeldidaktik hinweisen, die ver-
sucht, konstruktivistische Erkenntnisse fiir die Religionsdidaktik fruchtbar zu machen
und die beiden Orientierungen mit dem Lernkonzept des aktiv-entdeckenden Lernen
verkniipfen: Die inhaltlichen Kenntnisse sollen strukturbewusst aktiv-entdeckend er-
worben werden. Kohérentes Bibelwissen ist also einerseits selbst notwendige Vorraus-
setzung fiir eine angemessene Theologisierung, ist aber zugleich das Ziel eines Lern-
prozesses, das sich am sinnvollsten im Rahmen eines konstruktivistisch orientierten Re-
ligionsunterrichts aufbauen lisst.' Wodurch zeichnet sich ein aktiv-entdeckender Reli-
gionsunterricht aus? Aus der Mathematikdidaktik iibernehmen wir folgende Stufung'":

—» Anregen/Herausfordemn

v

Problemlésung entwickeln

s e e

1 Lésungen austauschen i
Lésungen bewerten

v

L Erlerntes Handlungsschema anwenden

\

o

| Aktiv-entdeckender Unterricht

Lehrer/in organisiert und
moderiert diesen Prozess

Ein konstruktivistisch-orientierter Religionsunterricht verindert damit deutlich die Zu-
ordnungen im Dreieck Schiiler-Lehrer-Sache. Durch die Verkniipfung der Struktur-

10 V|, hierzu Gerhard Biittner, Wie kénnte ein , konstruktivistischer” Religionsunterricht aussehen,

in: ZPT [erscheint demniichst].

11 Vgl Wittmann 1995 [Anm. 8], 15-20; Richtlinien und Lehrpliine Mathematik 1985 [Anm. 7], 26f.
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orientierung mit dem didaktischen Konzept wird der Lernprozess, wird biblisches Ar-
beiten von der objektiven Theologie gelost. Die Objektivitit des Lernprozesses bleibt
zuganglich im Klassenraum. Die Lehrerin ist Teil dieser interaktionalen Konstruktio-
nen und wird gewisse korrektive Funktionen iibernehmen. Doch werden sich in einem
langfristigen Lernprozess die Gewichte immer mehr verschieben und der Lehrer mit
seinem stofflichen Wissen immer mehr in den Hintergrund treten. Das, was der Lehrer
weiB, und das, was die Klasse konstruiert, wird sich nicht kongruent entwickeln!

Die Abhingigkeit vom Wissen des Lehrers ist begrenzt. Sie besteht darin, den Lernpro-
zess nicht zu behindern, bestimmte Regeln zu kennen und dann bestimmte Strukturli-
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‘Konstruktivistisch-orientierter RU':
Er verkniipft ‘Inhalts- und Strukturorientierung’:

NEEREEEE
8 0

Die theologische Die inhaltlichen Kenntnisse werden strukturbewusst
Wissensstruktur HH aktiv-entdeckend erworben.
der/des Lehrer/in 0 1

)

Die Schiiler konstruieren
zusammen mit der/dem Lehrer/in
interaktional ihr theologisches
System.

IENESEEEEEEESENNE NN NN NN RN

EEEEENEERENI
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nien zu initiieren. Wichtig ist die Exteriorisierung und die punktuelle Fixierung der

Konstruktionen. Denn wenn dem Spiralprinzip entsprechend Inhalte und Strukturen

wieder aufgegriffen werden sollen, miissen die bisherigen Netzstrukturen relativ leicht

zu rekonstruieren sein. Bibelarbeit ist deshalb in materialer Hinsicht Kommemorierung

mit verschiedenen Methoden. Zur Ergebnissicherung bietet sich die kontinuierliche

schriftliche Kommentarisierung (des Lehrers/Schiilers) an, weil sie die stindige Wie-

deraufnahme des Gesprichs erleichtert.

Mit folgenden Leitséitzen lassen sich die bisherigen Uberlegungen festhalten:

Ein konstruktivistisch-orientierter Religionsunterricht

e erarbeitet mit bestimmten inhaltlichen Zusammenhingen theologische Regeln/
Strukturen; :

e erarbeitet mit den Regeln/Strukturen weitere Inhalte der Strukturlinie;

e unterscheidet zwischen dem theologischen System und theologischer Tétigkeit;

o erfasst jede inhaltliche Orientierung an den theologischen Strukturen als theologi-
sche Tatigkeit;
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o nutzt die Netzstruktur theologischen Denkens fiir einen aktiv-entdeckenden Aufbau
eines theologischen Denksystems;
e braucht deshalb auch keine Angst vor der Angemessenheit kindlicher und jugendli-
cher Theologie zu haben.

Es ist keinesfalls so, dass dieser Ansatz einer Bibeldidaktik keinen Bezug zur Lebens-
wirklichkeit hat. Er ist sich aber bewusster, dass theologisches Reden in einem eigenem
Sprachsystem stattfindet und gleich auf welcher Professionalisierungsstufe kein Selbst-
ldufer ist. Theologische Modellbildung ist der legitime Versuch des konfessionellen Re-
ligionsunterrichts, die Traditionen einerseits als ,,bewohnbare Sprachformen'? auszu-
weisen und zugleich ein- und anzunehmen (wie dies jedes Schulfach tut). Durch den
skizzierten konstruktivistischen Ansatz schlieBt sich die bloBe Weitergabe ja aus. Ahn-
lich wie inzwischen in der Mathematikdidaktik erkannt wird, dass Mathematik von An-
fang an nur betrieben werden und nicht gelehrt werden kann, so wird nach bestimmten
Regeln Theologie betrieben; nicht mehr und nicht weniger. Es geht gar nicht anders. Da-
mit stellt sich dieser Ansatz bewusst in die Nihe einer semiotischen Religionsdidaktik,
wie sie im Umkreis des Religionspadagogischen Instituts Loccum entwickelt wird."
Der dort vertretene Ansatz versteht Bibeldidaktik als Kontaktaufnahme mit einer frem-
den Welt, deren fremde Enzyklopidie und fremde Regeln mit syntagmatischen, seman-
tischen und pragmatischen Hilfsmitteln erforscht werden. Entscheidend ist die radikale
Absage an einen unterrichtlichen Nachvollzug des schon vorher Gewussten und die ei-
gene Suche nach dem Sinn, nach dem, was in der theologischen Sprache und ihren Re-
geln plausibel erscheint. Die Anwendungsorientierung ist hierbei schon im Kern in der
Analyse als Pragmatik angelegt.' Im Rahmen der theologischen Modellbildung findet
im Religionsunterricht ein Geschehen statt, das von sich aus eine Anfrage an die
nicht-theologische Lebenswelt entldsst. Wie der Einstieg iiber die kleine Untersuchung
zeigt, ist den Kindern diese Art Theologie zu betreiben durchaus vertraut und eben nicht
fremd. Es macht Kindern Spaf, Problemldsekompetenz aufzubauen, die hilft, die Le-
benswelt zu verstehen.

3. Theologische Modellbildung am Beispiel von Weihnachten

Im Rahmen einer Fortbildungsveranstaltung an der Universitit Dortmund haben wir an
der Weihnachtsgeschichte eine solche Modellbildung skizziert. Die Frage “Worum geht
es bei Weihnachten?’ zerfillt fiir die Theologische Modellbildung in mindestens zwei
weitere Fragen: a) ‘Was will uns die Weihnachtsgeschichte eigentlich (iiber Jesus) sa-
gen?” und b) ‘Was hat die Tradition aus der Weihnachtsgeschichte gemacht?’ Im Rah-
men dieses Aufsatzes mochten wir den biblischen Zweig dieser Modellbildung weiter-
verfolgen. Wir haben dort die Frage a) anhand der Regel bearbeitet, die wir oben auch
schon genannt haben: Der Jesus der Evangelien zieht die Verheiffungen des Alten Testa-
ments auf sich. Diese Regel gehort zur Klasse der Vernetzungsregeln. Diese Regelklas-

12 Vgl Rudolf Englert, Der Religionsunterricht nach der Emigration des Glauben-Lemens, in: KBI
123 (1/1998), 4-12, hier 10.

13 vl 2 B, Stefan Alkier/ Bernhard Dressler, Wundergeschichten als fremde Welt lesen. Didaktische
Uberlegungen zu Mk 4,35-41, in: Bernhard Dressler / Michael Meyer-Blanck (Hg.), Religion zeigen.
Religionspadagogik und Semmtlk Miinster u.a. 1998, 163-187.

14 vigl, Alkier/Dressler 1998 [Anm. 13], 169.180f.
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se driickt aus, dass sich die Bedeutung eines biblischen Text im innerbiblischen ‘Verwei-
sungsnetz’ erschlieft. Das ‘Verweisungsnetz’ wird gekniipft durch einzelne Worte, Zi-
tate, Symbole, Gattungen usw. Bei der Weihnachtsgeschichte nach Matthaus (bei Lukas
wiire dies prinzipiell auch moglich) lassen sich mit Hilfe von Ursula Friichtel' solche
Faden entdecken, die intra- und intertextuell'® gekniipft sind und die aufein Versténdnis
der Geschichte hinarbeiten. Wie schon die Kinder in der Umfrage andeuten, erschlief3t
sich der Sinn des Textes fiir die Kinder — wie fiir uns — durch unser Gedéchtnis, durch die
abgelegten und nun wieder aktualisierten Erinnerungen. In diesem Prozess drehen wir
den Entstehungsprozess des Textes um und folgen den Spuren der Sinnstrukturen. Fiir
die Modellbildung ergeben sich folgende Fragen: a) ‘Welche ‘Fiden’ kniipft die ‘Weih-
nachtsgeschichte’ bei Matthdus?’ und b) ‘Was tragen diese Fiden zum Verstéindnis der
‘Weihnachtsgeschichte’ bei?’

Zu a): Ursula Friichtel unterscheidet drei ‘Fiden’ in diesem Verweisungsnetz: |

/ v \

» Dirckte Zitate I l- Das Symbol ‘Stern’ J |- Die Traumsequenzen J

[

Am Knotenpunkt der Weihnachtsgeschichte entstehen mindestens drei Strukturlinien:
direkte Zitate, die zum Alten Testament fiihren, das Symbol ‘Stern’ und die Traumse-
quenzen. Die letzten beiden helfen aber auch beim intratextuellen syntagmatischen Le-
sen der Geschichte. Stern und Traume machen schon fiir die Grundschule eine Visuali-
sierung des Geschehens méglich, das fiir die theologische Arbeit von Nutzen ist. Unter-
fiittert wird dieses Versténdnis mit den Konnotationen aus den Linien des Sternes und
der Zitate. Das Geflecht l4sst sich mit Hilfe entsprechender Bibeliibersetzungen mit ih-
ren Randbemerkungen und Anmerkungen, einer Konkordanz und vielleicht einer Bi-
bel-CD-Rom relativ ziigig von den Schiilern selbst entflechten. Umseitig ein Versuch
fiir die Fortbildungsveranstaltung.

Folgt man nur einem Teil der Spuren in nahezu naiver Lektiire — sozialgeschichtliche
Kenntnisse sind natiirlich eine Hilfe und widersprechen diesem Ansatz nicht — 6ffnen
sich Tiiren des Textverstindnisses, das immer wieder ausbaufiihig bleibt. Die ‘drei Ko-
nige’ erscheinen in einem neuen Licht und erfahren eine biographische Wandlung, der
Stern wird aus seinem typischen Symbolzusammenhang herausgerissen und die Tréu-

15 Ursula Friichtel, Mit der Bibel Symbole entdecken, Géttingen 1991, hier Kap. 4.

16 Sehrinstruktiv gerade fiir das intertextuelle Bibellesen ist ein Aufsatz von Georg Steins (Amos und
Mose riicken zusammen. Oder: was heiBt intertextuelles Lesen der Bibel?, in: ths 44 (1/2001) 20-28):
Steins zeigt anhand der von ihm bearbeiteten Hypertext-Hypotext-Relationen zwischen dem Buch
Amos und dem Buch Deuteronomium den Mehrwert der intertextuellen Lektiire des Kanons. Denn erst
hierbei werden Sinnstrukturen wirksam, die den Rezipienten in der Sinnfindung unterstiitzen, ohne den
notwendigerweise aktiven Prozess der Sinnkonstruktion zu verhindern.
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me offenbaren Gott als den ‘Strippenzieher’ in einem politischen ‘Stiick’, das schon zu
Beginn die Welt auf den Kopf stellt.

Um eines gleich vorweg zu nehmen: Hier ist nicht nur Textarbeit moglich, im Grunde
sind viele Methoden moglich, wenn man den Kindern und Jugendlichen ,,Religion zei-
gen“"” will. Nur wird hierbei eben nicht dem Methoden-Diktat gehuldigt, das in der Re-
gel Inhaltsorientierung zur Folge hat und Lehren in einem doppelten Geschehen provo-
ziert: hier das Geschehen auf der Geschichtsebene und dort die Realitét; das Ziel ist es
dann, Analogien zwischen beiden Bereichen zu bilden. Einer solchen ‘platten’ Korrela-
tion widersetzt sich dieser Ansatz. Er vertraut auf die bildende Kraft bestimmter Regeln
und die Kreativitiit in der Anwendung dieser Regeln. Die vielgestaltige Beschéftigung
mit den Texten fiihrt damit erstens zu einem systematischen Aufbau an Bibelwissen,
zweitens zu einer eigenen Theologie, die das Bibelwissen zusammenhalt, die ausbaufi-
hig und verinderbar ist, und drittens treibt sie pragmatisch in eine ,.kritische Interrelati-
on*“'®, weil bewohnbare Sprachformen belebt werden, deren Plausibilitit sich gerade
nicht an der Kongruenz mit plausiblen auflertheologischen Sprachformen misst.

4. Die Frage nach einer ‘biblischen Theologie’ als Epilog
Unsere Uberlegungen fithren notwendigerweise zur Frage nach der Bedeutung einer
‘biblischen Theologie’ fiir den heutigen Religionsunterricht. Lehrpléine, Lehrerhandbii-
cher und die entsprechenden Schulbiicher lassen fiir die Zeit der Evangelischen Unter-
weisung bzw. des kerygmatisch geprégten Religionsunterrichts der Nachkriegsjahre
eine klare biblische Theologie erkennen.'” Der damit implizierte heilsgeschichtliche
Ansatz war bereits dem hermeneutischen Religionsunterricht suspekt und erschien dem
problemorientierten Ansatz schlichtweg als unmdglich. Dafiir diirften drei Hauptgriin-
de verantwortlich sein:
e Der problemorientierte Ansatz war gegeniiber normativ empfundenen theologi-
schen Vorgaben grundsiitzlich skeptisch und entwarf Theologie eher als kritisches
Regulativ.”®

17 So der Titel des interessanten Buches von Dressler/Meyer-Blanck [s. Anm. 13].

18 Diesen Begriff verwendet Edward Schillebeeckx in einem Gespréch mit Hans-Georg Ziebertz, Tra-
dition und Erfahrung: Von der Korrelation zur kritischen Interrelation, in: KB1119 (11/1994) 756-762,
hier 757.

19 Etwa Kurt Fror/ Arthur Bach / Gertrud Grimme, Die Evangelische Unterweisung in der Volksschu-
le. Bd 1/2 bis 8, Dortmund u.a. 1955 ff.

20 8o lisst sich etwa lesen in Peter Biehl, Zur Funktion der Theologie in einem themenorientierten Re-
ligionsunterricht, in: Hans-Bernhard Kaufmann (Hg.), Streit um den problemorientierten Religionsun-
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e Das Eindringen exegetischer Methoden und Herangehensweisen auch in das didak-
tische Setting des Religionsunterrichts lenkte das Augenmerk auch des Religionsun-
terrichts mehr auf die Einzelperikope bzw. auf den rekonstruierten urspriinglichen
Text und seine Bedeutung. Die innerbiblischen Zusammenhinge wurden dabei aber
so herausgestellt, dass sie weder dem ‘naiven’ Lehrer und noch viel weniger den
Schiiler/innen unmittelbar erschlieBbar wurden.”’

e Die Wahrmehmung einer eigenstindigen jiidischen Geschichtsdeutung und Messia-
nologie®” hat die Unméoglichkeit einer unproblematischen christlichen Heilsge-
schichte und biblischen Theologie ins Bewusstsein geriickt.

Als Folge dieser Interventionen findet sich das Konzept einer biblischen Theologie re-
duziert auf ‘Grundlinien’, wie Schopfung, biblische Lebensgeschichten (AT), Jesus
Christus.” Dabei mussten sich, aus der Perspektive einer gesamtbiblischen Theologie,
zwangsliufig Defizite ergeben.?
Das Reizvolle an unserem Entwurf liegt nun darin, dass wir die Notwendigkeit einer ge-
samtbiblischen Theologie herausstreichen wollen. Wir verzichten allerdings darauf,
diese explizit normativ und inhaltlich bestimmt vorzugeben. Die implizite Vorgabe un-
seres Ansatzes liegt in der Vorgegebenheit des Bibelbuches als kanonischem Werk. Die
innerbiblische Verweisstruktur, die sich in den Hilfsmitteln findet, entspricht dabei
weitgehend den Mechanismen, die der natiirlichen Perzeptionsweise des Menschen ent-
sprechen. Dazu gehort die Herausbildung von ‘Skripts’, die charakteristisch sind fiir be-
stimmte z.B. biblische Geschichten. Die Begegnung mit neuen Geschichten fiihrt dann
zu einer spezifischen Weise der Assimilation, Differenzierung oder Verkniipfung.”

Jedes Kind entwickelt so notwendigerweise, sofern es in der rechten Zeit entsprechen-

dem biblischem Material begegnet®, zwangsl4ufig seine eigene ‘biblische Theologie’.

Das von uns skizzierte konstruktivistische Unterrichtssetting entspricht dieser Aneig-

nungsweise und fordert sie dadurch. Die Resultate sind unorthodox, soweit sie der Lo-

gik der Rezipienten entsprechen, orthodox, soweit sie dabei — zwangsliufig — derselben

Verkniipfungslogik folgen, die der Bibel selbst innewohnt.

terricht in Schule und Kirche. Frankfurt a.M. 1973, 64-79.

21 So formuliert etwa Klaus Wegenast, Der Religionsunterricht zwischen Theologie und Didaktik,
Giitersloh 21966, 69 das Desiderat: ,,Der Lehrplan wiirde sich, folgte er solchen Vorschligen, nicht
mehrnach den Gesetzen eines irgendwie geschaffenen heilsgeschichtlichen oder chronologischen Ent-
wurfs bewegen, sondern in konzentrischen Kreisen um das Fundamentale des biblischen Unterrichts,
den Glauben.”

22 Exemplarisch Nathan Peter Levinson, Der Messias, Stuttgart 1994.

23 Beispielhaft in den Lehrplénen Evangelische Reli gion in Baden-Wiirttemberg. Das Prinzip findet
sich — allerdings mit anderen Inhalten — bereits in den Lehrwerken von Hubertus Halbfas.

24 Darauf verweisen besonders Michael Welker, Schépfung in den kanonischen biblischen Uberliefe-
rungen und in der Programmatik eines Lehrplans, sowie Hans-Joachim Eckstein, ,,Die Geschichte Jesu
nach den Evangelien kennen lemen”, beide in Hartmut Rupp / Heinz Schmidt (Hg.), Lebensorientie-
rung oder Verharmlosung? Theologische Kritik der Lehrplanentwicklung im Religionsunterricht.
Stuttgart 2001, 22-32 bzw. 57-71.

25 Zum ‘Skript’-Ansatz vgl. Roger Schank / Robert Abelson, Scripts, Plans, Goals and Understanding.
An Inquiry into Human Knowledge Structures, Hillsdale N.J. 1977, 36ff.
26 Die Notwendigkeit, alterspezifisch den Kindemn geeignetes Material zur Verfiigung zu stellen und

das eigene Nachdenken dariiber zu stimulieren, betont auch Helmut Hanisch, Kinder als Philosophen
und Theologen, in: Glaube und Lernen 16 (1/2001) 4-16, hier 14.



Joachim Kunstmann
Religiositit zwischen institutioneller Bindung und individueller
Konstruktion,

( Religionspddagogik vor neuen Fragestellungen

1. Wie modern kann Religion sein — und wie religiés die Moderne?

Die Deutsche Bahn hat einen Artikel erhalten. ,,DB”, das bekannte Buchstabenlogo,
stand frither fiir: ,,Deutsche Bundesbahn”. Das hat sich geéindert. Auf jeder Werbeseite
der Bahn ist inzwischen zu lesen, dass die altbekannten Buchstaben jetzt Kiirzel sind
fiir: ,,Die Bahn”. In den Vordergrund hat sich ein quasi absoluter Artikel geschoben.
Eine neue Markenphilosophie kommt wortwortlich zum Zug: Die Deutsche Bahn ist
nicht eine unter vielen, beispielsweise den européischen Staatsbahnen, sie ist auch nicht
Alternative zu anderen Verkehrsmitteln wie Auto oder Flugzeug, sondern, schlechthin
alternativlos, Die Bahn.

Dem Wort ‘Gott’ ist etwas Vergleichbares passiert. Grundschiiler, zum Teil auch Schii-
ler der Sekundarstufe I, reden nicht mehr von ,,Gott”, sondern sie sagen: ,,Der Gott”.
Etwa: Jesus ist der Sohn von dem Gott. Oder: Dann hat der Gott den Daniel aus der Gru-
be geholt. Eine deutliche Parallele zur Deutschen Bahn, allerdings mit vollig anderen
Konsequenzen. Der Gott mit bestimmtem Artikel hat seinen Absolutheits-Status gerade
verloren. Zwar ist er sicher nicht ein Gott unter anderen Géttern geworden — offensicht-
lich aber ein Gott unter anderem.

Fiir die Religionspadagogik ergeben sich an dieser Stelle neue Fragestellungen und ge-
wichtige Konsequenzen. Denn die angefiihrte scheinbar banale Beobachtung hat Symp-
tomwert. Sie spiegelt eine Verinderung in der zunehmend dkonomisch geprigten Ge-
sellschaft auf der einen, und eine offenbar spiegelbildlich dazu verlaufende Verinde-
rung im Bereich der Religion auf der anderen Seite.

Vor etwa 200 Jahren konnten die GréBen Religion, Christentum, Kirche, Theologie und
Glaube als weitgehend deckungs- oder zumindest entsprechungsgleich verstanden wer-
den. Die lebensweltlich bekannte und bis dahin alternativlose Religion ‘Christentum’
hatte als institutionelle Form die Kirche, als traditionelle Lehrform die Theologie und
als subjektive Seite religidser Praxis Glaube oder Frommigkeit. In den letzten beiden
Jahrhunderten ist diese Entsprechungsgleichung regelrecht zersprengt worden. Religi-
on, Christentum, Kirche, Theologie und Glaube scheinen sich allenfalls noch an Riin-
dern zu tiberlappen oder zu beriihren. Das ldsst sich an allen GroBen leicht zeigen: Reli-
gion ist nicht nur das Christentum, sondern auch der Islam, der Buddhismus usw. Man
kann in die Kirche gehen, ohne Christ zu sein, etwa aus kunstgeschichtlichen, touristi-
schen oder meditativen Absichten, und man kann umgekehrt, wie wir langst wissen,
Christ sein, ohne in die Kirche zu gehen. Man kann glauben, ohne mit den theologischen
Lehren oder auch nur den christlichen Bekenntnissen iibereinzustimmen — usw.!

! In diesen Zusammenhang gehért auch die moderne Ausdifferenzierung der Theologie nach ihrer
praktischen Seite hin. B. Schréder weist darauf hin, dass die Bedingung fiir das Entstehen der Prakti-
schen Theologie ,,das neuzeitliche Auseinanderdriften von Theologie und Religion [ist], genauer: das
wachsende Bewusstwerden dessen, dass die wissenschaftliche Theologie das tatsichlich gelebte
Christentum weder per se authentisch abbildet und begreift noch ungebrochen zu steuern vermag.”

Religionspiidagogische Beitrige 47/2001
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Auch im Bereich der Religion ist das passiert, was die gesamte Moderne als Epoche
kennzeichnet: Es sind grundlegende und weitreichende Differenzierungen eingetreten,
die das gesamte gesellschaftliche und auch das private Leben nachhaltigen Verinderun-
gen unterworfen haben. Auf der einen Seite bezeichnen diese Differenzierungen einen
enormen personlichen Freiheitszugewinn. Auf der anderen Seite stellen siec Optionen
nebeneinander, die dadurch, dass sie in das Belieben der Individuen gestellt sind, auch
etwas objektiv Beliebiges bekommen haben, genauer: Deren Relativitit und Revidier-
barkeit zum Alltagsbestand des Wissens geworden ist. Insgesamt kann man die Ent-
wicklung als Zuwachs von Méglichkeiten und zugleich als Verlust von Einheitlichkeit
und von Sicherheit durch Vorgaben beschreiben.

Die Verwendung des Religionsbegriffs spiegelt den Befund. Bezeichnenderweise wur-
de der Begriff ‘Religion’ gerade in dem Moment allgemein gebriuchlich, als die Tatsa-
che der faktischen Optionenvielfalt historisch bekannt zu werden begann — nimlich in
der Zeit, die die Entdeckungen der groBen Seefahrer aufbreiterer und d.h. auch kulturel-
ler Ebene zu verarbeiten begann, also Barock und Aufklarung. Seither sprach man von
‘positiver” Religion, in heutiger Terminologie von Weltreligion oder religitsen Vereini-
gungen. Damit war die Differenz zum Christentum markiert und dessen Einzigartigkeit
nachhaltig relativiert.

In der Theologie ist der Begriff Religion darum nicht immer beliebt. Karl Barth etwa hat
gegen ihn polemisiert. Der Begriff kann aber einen deutlichen Gewinn fiir christliche
Theologie bedeuten, gerade auch fiir die Religionspadagogik. Er erlaubt es namlich, in
sehr viel genauerer Weise als etwa der Begriff ‘Glaube’ die vielen subjektiven Schattie-
rungen religidser Einstellungen wahrzunehmen und mitzudenken, unter anderem also
das, was wir heute als Religiositit oder Spiritualitit bezeichnen. Zwar ist die Unter-
scheidung zwischen der fides quae und der fides qua creditur theologisch eingespielt,
also die Unterscheidung zwischen dem bekenntnisgebundenen, gleichsam objektiven
Glaubensbestand der Kirche und der subjektiven Glaubenspraxis der Menschen. Der
Glaubensbegriff wirkt dadurch allerdings auch sehr komplex und ist nicht von vornhe-
rein als Haltung gekennzeichnet.

Der Begriff der Religiositit vermag die subjektive, dariiber hinaus auch die emotional
gefirbte Seite der Religion genau zu bezeichnen, ohne sie schon inhaltlich oder prak-
tisch festzulegen. Er meint damit diejenige Haltung, die sich als emotionale, lebenspri-
gende oder auch nur oberflichliche Resonanz auf ‘objektive’, d.h. gestalthafte oder
phénomenale Formen und Ereignisse der gegebenen Religion verstehen lisst. Religio-
sitdt, das wissen wir seit Pietismus und Romantik, ist ohne diese subjektive, stark ins
Gefiihl hineinreichende Seite unterbestimmt. Diese tendenzielle Wendung der religis-
sen Aufmerksamkeit weg von den kulturell verobjektivierten und institutionalisierten
Bestéanden hin zur subjektiven Seite der Resonanz und der Rezeption spiegelt sich auch
in der Tatsache, dass der alte Begriff der Frémmigkeit zunehmend ungebriuchlich wird.
Offensichtlich meinte dieser traditionell eher eine Haltung, die die objektive oder in-
haltlich als vorgegeben akzeptierte Religion in anerkennender, demiitiger Weise als
(Bernd Schrdder, In welcher Absicht nimmt die Praktische Theologie auf Praxis Bezug? Uberlegun-

gen zur Aufgabenbestimmung einer theologischen Disziplin, in: ZThK 98 (1/2001) 101-130, hier
104).
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selbstverstandlich voraussetzte. Frommigkeit wird inzwischen abgeldst durch den Be-
griff der Spiritualitét, der der Religiositit verwandt ist.

Der Religiosititsbegriff ist noch aus einem zweiten Grund theologisch bedeutsam. Er
erlaubt es, mehr als die klassischen theologischen Denkformen, die religitse Praxis mit-
zudenken. Die darf als ebenso eigenwertig wie theologisch unterschitzt gelten. Die gén-
gige reformatorisch-theologische Unterscheidung zwischen Glauben und Werken kann
deren Bedeutung nicht einfangen. Zum einen muss, wie gezeigt, bereits der Glaubens-
begriff als theologisch zu komplex gelten, als dass er die religiose Praxis eigens im Hin-
tergrund behalten kénnte. Zum anderen sind mit den ‘Werken’ eher diejenigen ethi-
schen Verhaltensweisen der Glaubigen gemeint, die als Folge des Rechtfertigungsglau-
bens angesehen werden und die selbst wiederum an Bekenntnis und Katechismus orien-
tiert sind. Religiose Praxis meint aber mehr und anderes. Etwa das ritualisierte religidse
Verhalten wie Gebet, Kirchgang, Wallfahrt oder ganz umfassend auch die Verwendung
religioser Sprache.

Die Moderne ist keineswegs irreligios. Zu dieser Auffassung neigt, wer Religion am
Glaubensbegriff oder gar am Kirchenbesuch misst. Die Religion in der Moderne ver-
langt aber, den modernen Differenzierungen entsprechend, eine Differenzierung einge-
spielter Beschreibungen. Wer solche Differenzierungen durch den Gebrauch des Wor-
tes Religiositit in die Religionspiddagogik einfiihren méchte, muss nun allerdings einer
gewichtigen Konsequenz nachgehen: ‘Religios’ ist nicht dasselbe wie ‘christlich’. Die-
se Konsequenz, die die Religionspidagogik in ihrem Kern betrifft, soll zur Verdeutli-
chung an den Institutionen Kirche und Theologie demonstriert werden. Hier ist sie deut-
lich greifbar, und die Folgen fiir die Religionspadagogik sind offensichtlich.

2. Abkehr von institutioneller Bindung

Die Abkehr von der Kirche ist ein bekanntes und viel beschriebenes Phanomen. ,,Religi-
on hat Konjunktur, Kirche nicht.”! Horst Wackerbarth, ein Modefotograf, hat vor eini-
gen Jahren einen bemerkenswerten Vortrag gehalten, der die Beobachtung illustriert. Er
hat ein Konzept erldutert, das er fiir die Bekleidungs-Firma Otto Kern realisiert hatte. In
dem berithmt-beriichtigten Prospekt mit dem Titel ,,Paradise now” waren von der ersten
bis zur letzten Seite biblische Motive abgebildet — Flucht aus Agypten, Vertreibung aus
dem Paradies, Maria mit dem Kind usw. —, deren Darsteller Kleider der Marke Otto
Kern trugen. Recht ironisch prisentiert sich hier ein Abendmahlsbild in der Pose der Fi-
guren von Leonardo; Wackerbarth hat es mit einer weiblichen Jesusfigur in der Mitte in
Szene gesetzt, daneben die Jiinger mit nackten Oberkdrpern und in Jeans der Firmen-
marke. Eine zuriickgezogene Version dieser Inszenierung zeigt einen méannlichen Jesus
umgeben von wunderschinen, etwas leer blickenden Jiingerinnen. Horst Wackerbarth
trat nun zu seinem Vortrag ganz in Schwarz gekleidet auf. Er trug einen weiien Stehkra-
gen, postierte zwei lange weife Kerzen auf'seinem Pult, entziindete sie und begann dann
seine Rede. These seines Vortrags: Wir, die Werbeleute, gehen inzwischen deutlich sou-
verdner und phantasievoller mit der Religion um als deren angestammte Institutionen,
die Kirchen.

! Reinhard Ehmann / Rainer Isak, Vorwort, in: dies. (Hg.), Glauben ohne Kirche. Neue Religiositit
als Herausforderung fiir die Kirchen, Freiburg/Br. 1995, 7f, hier 7.
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Die Kirchen haben derzeit bekanntermafBlen mit massiven Negativ-Einschitzungen zu
kampfen. Sie gelten als reaktionir, zumindest als autoritir und hierarchisch, als unfihig,
auf moderne Lebensbediirfnisse einzugehen, als langweilig, als moralisch besserwis-
send usw. Woher kommen diese sattsam bekannten Vorurteile? Sie sind ja keineswegs
selbstverstidndlich und entsprechen oft nicht den realen Gegebenheiten. Warum also?
Die Frage lasst sich auf verschiedenen Ebenen beantworten. Ich nenne eine soziologi-
sche Ebene und eine Ebene des individuellen Bewusstseins; beide hingen eng miteinan-
der zusammen.

Zunichst 13sst sich eine Wendung von der Auflen- zur Innenorientierung des modernen
Menschen beobachten, die ihrerseits immer wieder und in vielen Varianten beschrieben
wurde. Unsere westlichen Gesellschaften haben in den letzten zwei Jahrhunderten, und
nochmals vermehrt in den letzten zwei oder drei Jahrzehnten, einen Abschied von allge-
meinverbindlichen Vorgaben durchgemacht. Vor einigen Jahren hat der Soziologe Tho-
mas Ziehe? dazu ein instruktives Beispiel genannt: Es sei, so Ziehe, keine fiinf oder
sechs Generationen her, dass die Wahl eines Lebenspartners zur Heirat durch die Eltern
vorgenommen wurde, und zwar keineswegs nur aus Standesgriinden, sondern oft
schlicht aus 6konomischen Interessen. Der Hof musste versorgt, der Handwerksbetrieb
oder der Haushalt musste in Ordnung gehalten werden, und solche auBenorientierten
Zwecke bestimmten iiber die Auswahl von Lebenspartnern. Heute kime uns eine solche
Vorgehensweise — der religidse Begriff legt sich hier nahe — einem Sakrileg gleich, einer
ungeheuerlichen Anmafung. Im personlichen Bereich entscheiden wir selbst und las-
sen uns mitnichten von auflen bestimmen, oft nicht einmal beeinflussen.

Was hier vom privaten Bereich der Liebesbeziehung gesagt ist, gilt nun allerdings, wenn
auch in abgestuftem Male, auch in den anderen Bereichen des Lebens, etwa der Wert-
maBstidbe oder der Orientierung, eigentlich der ganzen Lebensfiithrung. Vorschriften
gleich welcher Art gelten nicht nur als begriindungspflichtig, sondern sie sind zudem
weitgehend der Disposition der Individuen anheim gestellt. Allgemeinverbindliche Au-
torititen, selbst grundlegende Legitimationen gelten nicht mehr unbefragt. Wir sind —
zumindest was unsere bewusste Lebensfiihrung angeht —nicht mehr auBen-, sondern in-
nengeleitet. Im ethischen Bereich ist dieser Wandel als Abkehr von Pflichtwerten und
Hinkehr zu Selbstverwirklichungswerten beschrieben worden. An dieser Logik schei-
tern heute alle gutgemeinten moralischen Programme vom ‘Wo kidmen wir’ hin bis zum
Weltethos. Eine ‘feste Personlichkeit’, vor wenigen Generationen noch ein Ideal, gilt
heute als sperrig, unbeweglich und unflexibel.

Der von Sigmund Freud so genannte Bereich des Uber-Ich — die Pflichten, Allgemein-
verbindlichkeiten, sittlichen Verpflichtungen — ist heute in seiner Bedeutung verblasst;
an seine Stelle scheint ein ‘Uber-Es’ getreten zu sein, dessen Vorlieben, Auswahlfrei-
heiten und Bediirfnisse unser Leben strukturieren. Die alten hehren Philoso-
phen-Fragen ,,Wo komme ich her?” ,,Wo gehe ich hin?” ,,Was soll ich tun?”’ erscheinen
angesichts dieses Wandels weitgehend als antiquiert. Die Fragen, die heute gestellt wer-
den, sind anderer Art: ‘Wozu habe ich Lust?’ ‘Bin ich motiviert?” ‘Was bringt mir das?’
Oder gar, statt der alten Kardinalfrage ,,Was soll ich tun?” lapidar und sehr grundsitz-
lich: “Was soll ich hier eigentlich?’

2 In einem Vortrag.
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Soziologen sprechen vom narzisstischen Sozialisationstypus, der sich aus der beschrie-
benen Innenleitung folgerichtig ergibt. Esist ein Typus, der starke Bediirfnisse nach An-
erkennung und Harmonie hat, gleichzeitig aber labil ist. Bediirfnisse kénnen nicht per-
manent und auf Dauer befriedigt werden. Hier spiegeln sich die gesellschaftlichen Ver-
inderungen, vor allem die schier uniibersehbar gewordenen Optionen einer technischen
Verfligungswelt, in der auf Dauer gestellte fixe Orientierungen ebenso wie allgemein-
verbindliche AuBenleitungen nur hinderlich sein kénnen. Optionen verlangen personli-
che Freiheitsspielrdume, ein entwickeltes Bewusstsein eigener Vorlieben und entspre-
chende Strategien der Auswahl, Verfiigung und Umsetzung.?

Diese Umorientierung spiegelt sich natiirlich auch in der Kirche, auch wenn sie sich im
Bereich der Religion erst relativ spit bemerkbar gemacht hat. Kirche als Institution gilt
als sperrig, als fremdbestimmend und autoritir. Um das zu verstehen, legt sich die An-
nahme nahe, dass sie offenbar den derzeitigen Bediirfnislagen wenig entspricht. Man
muss nur die Frage stellen, inwiefern etwa der Hauptgottesdienst am Sonntagmorgen
persénlichen Vorlieben entgegenkommt. Dass er das tut, kann nicht rundweg geleugnet
werden — nur sind viele grundlegende Bediirfnisse heute differenziert und anders ge-
worden. Der ‘Fun-Faktor’ des Gottesdienstes, so wiirden moderne Jugendliche sagen,
ist nicht sehr hoch, und am Sonntagmorgen gibt es, was Bediirfnisse angeht, Alternati-
ven. In eine dhnliche Richtung geht die funktionale Frage, die selbst wiederum die ange-
sprochene Bediirfnisleitung spiegelt: “Was bringt mir das?’

Flankiert wird dieser Prozess der zunehmenden Innen- und Bediirfnisorientierung
durch das Bewusstsein umfassender Relativitit. Es liegt auf der Hand, dass — im Bei-
spiel gesprochen — die 317 Programme des digitalen Fernsehens, die Computersimula-
tionen, die Weiten des Internet, ferner das enorm angewachsene Wissen — vor allem was
genetisch-historisches und psychologisches Wissen angeht — zu einer Lebenshaltung
fiihren, die allenfalls in der Werbung und in vielen Firmen- und Markenphilosophien
mit Euphorie unterlegt ist: Nichts istunmdglich, sprich: Alles ist moglich. Die Riicksei-
te dieser Einschitzung lautet: Alles konnte auch anders sein, nichts ist fiir sich gesehen
unbedingt und absolut, nichts ist wirklich unersetzbar und wirklich wichtig. Die moder-
nen Arbeitsverhéltnisse belegen ebenso wie die Scheidungsziffern, dass das ldngst auch
fiir den Menschen als Person gilt. Das Bewusstsein ist perspektivisch geworden. Nichts
gilt absolut. Die Dinge des Lebens sind Sache der Einschétzung und bestimmen sich
nach der Weise des Umgangs mit ihnen.

Vor weniger als einem Jahrhundert noch konnte die Mission als Speerspitze gelebter
christlicher Frommigkeit gelten. Heute muss Mission als Fremdbestimmung erschei-
nen. Wer heute auch in nachvollziehbarer, begeisterter und authentischer Weise von sei-
nem Glauben oder seiner religiésen Erfahrung erzihlte, miisste bei einem Jugendlichen
— wenn der iiberhaupt zuhdren wiirde — mit der Reaktion rechnen: ‘Schén fiir dich.’
Ubersetzt: Mag sein, dass dich das interessiert. Ob es fiir mich und meine Bediirfnislage
Bedeutung hat, ist mit dem Inhalt der Botschaft noch véllig offen.

Die Kirchen sprechen nach wie vor von ‘dem’ Glauben, ‘der’ Offenbarung, ‘dem’ Be-
kenntnis und stehen damit der individuellen Optionenlogik und seinem Relativititsbe-

3 Vgl vom Verf.: Christentum in der Optionsgesellschaft. Postmoderne Perspektiven, Weinheim
1997.
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wusstsein gegeniiber. Offensichtlich hat sich das kirchliche Christentum zum Schaden
lebbarer Frommigkeitspraxis allzu sehr als eine theologische Lehre verstanden, die von
Voraussetzungen zehrt, die heute an Plausibilitit verloren haben. ,,Als ein Wahrheits-
moment im Konzept vom ‘religionslosen’ Zeitalter zeichnet sich ab, dal man immer
weniger den tradierten Religionssystemen zutraut, iiberzeugende Orientierungen geben
zu konnen. Das diirfte zu einem guten Teil daran liegen, daB jedenfalls die im Westen
tradierten theistischen Religionen ein zu enges Biindnis eingegangen sind mit einer
Substanzmetaphysik, welche dem Denken zutraut, normative Richtlinien ‘von oben’
her, aus der vermeintlich vorgegebenen Konstruktion eines Weltplanes zu beziehen.”™
Schnelle Identifizierungen scheinen heute geradezu lebenshemmend geworden zu sein.
317 Fernsehprogramme kann man nicht gleich ernst nehmen und jederzeit auf sich be-
ziehen. Darum ist fiir die tradierte Religion leicht einzusehen: Das Christentum als Insti-
tution hat ldngst nicht nur seine Verbindlichkeit, sondern dariiber hinaus auch seine un-
befragte Selbstverstandlichkeit eingebiiit. Inzwischen ist von ‘religiésen Passanten’
die Rede, die punktuelle und periphere Identifizierungen mit kirchlich vermitteltem (!)
Christentum vornehmen. Kirche wird zur ,,Kirche bei Gelegenheit”s. Attraktiv sind in-
dividuelle und erlebnisoffene kirchliche Angebote — etwa die Kasualien, die einen per-
sonlichen Bezug aufweisen, oder der Massen-Event der Kirchentage, oder die dsthe-
tisch geprigten Gottesdienste an Weihnachten, Erntedank oder in der Osternacht.
Nebenbei bemerkt: Die strukturelle Uberforderung der Pfarrer(innen) und Priester und
der klassischen Gemeindearbeit ist mit dieser Entwicklung programmiert. Sie lduft den
gesellschaftlichen Differenzierungen hinterher, ohne sie noch einholen zu kénnen. Im-
mer mehr Spezialgruppen — die Kinderbibelgruppe, die Gruppe der 35jahrigen alleiner-
ziehenden Viter... —und Einzelpersonen sind zu versorgen, deren Betreuungserwartung
stetig steigt. Der soziale Status der Kirchenvertreter ist inzwischen deutlich gesunken;
sie gelten nicht mehr als Autorititen, sondern werden als Fachleute fiir Theologie und
Bekenntnis gesehen, einen Bereich, den man aber nicht mehr so recht zu brauchen
scheint. Man fragt sie allenfalls nach ihrer Meinung in religiosen und existenziellen Zu-
sammenhéngen, die aber eben eine private Meinung bleibt.

3. Religiositit als individuelle Konstruktion?

‘Was Gott ist, bestimme ich’: Wird die traditionelle, inhaltlich gebundene und institutio-
nell gesicherte Tradierung religioser Gehalte ersetzt durch individuelle Konstruktio-
nen?

Der philosophische Konstruktivismus geht ganz grundsétzlich vom Konstruktionscha-
rakter der Wirklichkeit aus, nicht nur im Bereich der Religion. Er spiegelt damit aller-
dings auch eine instrumentelle Rationalitit und ein funktionales Denken, das fiir die re-
ligiése Dimension als problematisch eingeschitzt werden muss. Auch wenn der Kon-
struktivismus — so wie alle Versuche erneuerten Denkens — natiirlich zu neuen Perspek-

4 Helmut Fritzsche, Religionsloses Christentum — ein ungeeignetes Konzept, in: Emst Feil (Hg.),
Streitfall Religion. Diskussionen zur Bestimmung und Abgrenzung des Religionsbegriffs, Miinster
u.a. 2000, 45-53, hier 53.

5 Vgl. Michael Niichtern, Kirche bei Gelegenheit. Kasualien, Akademiearbeit, Erwachsenenbildung,
Stuttgart 1991.
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tivierungen und damit zu Anschauungsgewinnen fiihrt, so bringt er doch gerade hier
auch deutliche Verengungen mit sich. ,,Auch der Konstruktivismus ist ein Konstrukt.”®
Der begriffliche Aufwand und das hohe Selbstbewusstsein, mit dem dieses Denken auf-
tritt, kann nicht dariiber hinwegtéuschen, dass viele der schnell verabschiedeten alten
Fragen auch nach ihrer Verabschiedung von Bedeutung bleiben und nach Antworten
verlangen.

Was man lernen kann ist, dass die personlichen Anteile beim Zugang zur Religion und
auch bei deren Aufbau theologisch bisher notorisch unterschétzt wurden. Der Zugang
zur Wirklichkeit ist immer ein perspektivischer. Die theologische Lehre, die fiir die
Selbstklarung des Christlichen steht, hat diese Klarung lange offenbar nicht von den
Fragen der Weitergabe ihrer Gehalte an konkrete Personen getrennt und dieser Weiter-
gabe kein eigenstindiges Gewicht zugemessen; pointiert: Die theologische Lehre hat zu
ihrer Tradierung bisher offenbar ganz unbefragt die Leere in den Képfen und Herzen der
Zuhorer vorausgesetzt. Sie geht wenig auf Voraussetzungen individuellen Verstehens
ein.

An dieser Stelle scheint es so, dass auch die neuere Theologie das Religionsverstindnis
der Romantiker iibergangen oder es zumindest nicht konstruktiv in ihre Bestéinde inte-
griert hat. Dort war der Gedanke der ‘Einbildungskraft’ von zentraler Bedeutung. Er
meint mitnichten das, was landlgufig unter ‘Einbildung’ verstanden wird, also subjekti-
ve Illusion. Er bezeichnet dagegen die Fihigkeit, nicht nur selbst Gedanken und Gefiih-
le zu generieren, sondern sie als Resonanzphdnomene ins Gespiir zu bekommen und
aufnehmen zu kénnen — ein Vorgang, der ganz selbstverstindlich nur in individuellen,
und das heift verschiedenen, kaum allgemein verrechenbaren Kategorien denkbar ist.
Einbildungskraft, auch Imagination oder Phantasie, ist ein bisher in seiner Bedeutung
unters_;ch‘atzter Bereich der Religion iiberhaupt, nicht nur ihrer Aneignung und Weiter-
gabe.

Der Begriff der Konstruktion zeigt ferner, dass Religion keine abstrakte, absolute Gréfie
sein kann, nicht also das, was in der abendldndischen Theologie als Quintessenz des
Christlichen angesehen wurde: seine dogmatische Lehrform. Dogmatische Selbstkla-
rung ist freilich eine unverzichtbare Angelegenheit des Christlichen. Die zentrale Aus-
richtung an Inhalten ist aber fiir die Erfassung und Weitergabe des Christlichen eine
markante Einseitigkeit. Die systemtheoretischen Denker gehen davon aus: Religion ist
eine eigenstindige, sich selbst regenerierende Dimension der Gesellschaft, die sich mit
anderen Dimensionen iiberlagert und durchdringt und eine eigene Logik und Funktion
hat. Religion gibt es nicht in Reinform, sondern sie existiert immer in einem irreversi-
blen Mischungsverhiltnis mit Kultur und auf individueller Ebene auch mit Weltan-
schauungen und Lebensstilen.

Aus diesen Uberlegungen folgt fiir die individuelle Seite der Religion, fiir das also, was
man Religiositit nennt, dass die institutionellen Formen des Christlichen ein sehr viel

6 Bernd Beuscher, WinWord. Die Sprachlichkeit des Evangeliums und das Nadelohr der Medien —
Eine semiotische Orientierungsskizze, in: Ulrich H.J. Kortner (Hg.), Hermeneutik und Asthetik. Die
Theologie des Wortes im multimedialen Zeitalter, Neukirchen-VIuyn 2001, 98-133, hier 112.

7 Vgl. Werner H. Ritter (Hg.). Religion und Phantasie. Von der Imaginationskraft des Glaubens, Gét-
tingen 2000,
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stirkeres Augenmerk auf die individuellen Eigenanteile der Religion werfen miissen.
Die anthropologischen Grundlagen religiéser Bindung und religiéser Konstruktion sind
heute zwar bekannt, sie spielen aber weder in der akademischen Theologie noch in der
kirchlichen Arbeit eine erkennbar strukturierende Rolle. Der subjektive Aufbau von
Religion und deren Bedeutung fiir die Entfaltung der Person, die traditionell mit dem
Begriff ‘Bildung’ bezeichnet wird, werden unterschétzt.

Der Bildungsbegriff miisste zu einem zentralen Begriff theologischen Denkens und
dann auch kirchlicher Arbeit werden. Thetisch zugespitzt: Die Plausibilitét der christli-
chen Religion heute, auch gerade in ihrer institutionellen Form, ist eine Bildungsfrage.
Im Bildungsgedanken sind die individuellen Anteile des Religidsen aufgehoben. Reli-
gion und Bildung erldutern sich gegenseitig. Der Bildungsgedanke ist auch am Ort der
Religion dem Konstruktivismus iiberlegen. Und das nicht nur, weil er eine reiche und
kaum auszuschopfende Ideengeschichte hat, sondern vor allem weil er die ‘objektive’
Seite des Anstoffes zum subjektiven Wachstum immer mitbedenkt, ohne diese Seite frei-
lich je normieren zu wollen.

4. Bildung und Religion

Bildung meint nicht Erziehung, auch wenn das immer wieder unterstellt wird. In der Re-
ligionspédagogik gibt es eine ganze Reihe von angesehenen Bildungstheoretikern, die
bei ndherem Hinsehen schlicht und ergreifend aufklarungsbedingte Sozialisationstheo-
rie betreiben, also Erziehung zur Gesellschaft.® Der Bildungsbegriff meint aber etwas
ganz anderes, etwas anderes nicht nur als Erziehung, sondern auch etwas anderes als
Wissen oder den heute so bedeutsamen Umgang mit Information. Er meint — entgegen
dem, was der Bildungstheoretiker Wolfgang Klafki behauptet — auch etwas anderes als
die Fahigkeit zur Problemlésung. Bildung meint individuelle Entfaltung. Hier lisst sich
von Humboldt, dem uniibertroffenen Meisterdenker der Bildung, immer noch lernen.
Darum auch ldsst Bildung sich nicht mit dem Erziehungsdenken verséhnen, selbst wenn
man davon ausgeht, dass der Bildung Erziehung vorausgehen muss. Entfaltung nimlich
vertrigt keine normierten Vorgaben, das also, was im Erziehungsprozess die Regeln,
Lerninhalte und die Curricula sind, oder auch die sogenannten ‘Bildungsgiiter’ oder der
sogenannte ‘Bildungskanon’. Freilich bleibt auch die Bildung auf Vorgaben angewie-
sen und entfaltet sich an diesen. Aber diese Vorgaben sind keine Norm und keine allge-
meinverbindliche Autoritit. Darum ist der Begriff ‘Bildungsgut’ zumindest missver-
standlich, der Begriff ‘Bildungskanon’ ist unsinnig.

In diesem Verstdndnis von Bildung ergibt sich nun eine interessante Parallele zum hier
vorgelegten Verstindnis von Religion. Auch die Religion dient, wenn man sie nicht
dogmatisch verengt, sondern als Bereich individuellen Lebens begreift, der Entfaltung
der Person. Religion ist der Bereich, in dem Menschen sich ihre Lebensorientierungen
suchen und ihren existenziellen Fragen, Emotionen und Ausdrucksbediirfnissen nach-
gehen, zu deren Losung oder Umgang nicht erzogen werden kann, schon gar nicht allein
mit aufgeklarter Rationalitiit. Es ist der Bereich, in dem Verhaltensmodelle erprobt, dis-
8 Am populirsten aufevangelischer Seite die voluminésen Binde von Karl Emst Nipkow, Bildung in

einer pluralen Welt. Bd 1: Moralpidagogik im Pluralismus, Bd. 2: Religionspidagogik im Pluralis-
mus, beide Giitersloh 1998.



Religiositit zwischen institutioneller Bindung und individueller Konstruktion 63

kutiert, weitergegeben und anprobiert werden, unter denen sich, auch unter heutigen ge-
sellschaftlichen Bedingungen, leben l4sst. Religion ist eine Bildungsagentur. Ihre Ge-
halte und Formen &ndern sich mit dem individuellen Zugang und Gebrauch.
Exemplarisch steht fiir diesen Zusammenhang von Religion und Bildung der Name
Friedrich Schleiermacher. Wie kein anderer hat er gesehen, dass mit der Aufklarung ra-
tionaler Verstand und Religion auseinander zu riicken begannen — damit drohte sich das
menschliche Leben in eine pietétlos-kalte Vernunft auf der einen Seite und eine geist-
los-unlebendige Religion auf der anderen zu spalten. Vor allem dem emporstrebenden
Verstandesvermogen stellt Schleiermacher darum eine Religion an die Seite, die auf
Bildung bezogen bleibt. Religion ist ,,Sinn und Geschmack fiirs Unendliche”: Diese be-
rithmte Definition aus den ,,Reden” ist eine dsthetische, und sie versteht Religion ganz
analog zur Bildung als eine Aufmerksamkeit gegeniiber dem umgebenden Leben, als
innerlich entfaltenden Bezug zur Welt. Die autonome Freiheit der Person ist hier gerade
die Erméglichung echter Religiositit. Religion ist nichts Ubernatiirliches, noch ist sie
mit Ethik zu verwechseln. Uber die ,,Kenntnisse”, die ,jaimmerliche Empirie” der Zeit
und den ,,toten Buchstaben” der Theologen kann Schleiermacher nur spotten.

Die religiose Grundlegung der Bildung bedeutet eine prinzipielle Einrede gegen jede
‘aufgeklérte’ Erziehung, die die fundamentale Bedeutung von Empfinglichkeit, von
Wahrnehmungsoffenheit, motivierenden Anstéfen und organischem Wachstum {iber-
sieht. Die religiose Anlage, die in jedem Menschen besteht, bedarf um seiner Bildung
willen der Kultivierung durch Anschauung, entsprechender Anldsse und verarbeitender
Phantasie — und nicht der Erziehung, nicht des Unterrichts. ,,Was durch [...] fremde Ta-
tigkeit in einem Menschen gewirkt werden kann, ist nur dieses, dass ihr ihm eure Vor-
stellungen mitteilt und ihn zu einem Magazin eurer Ideen macht, dass ihr sie so weit an
die seinigen verflechtet, bis er sich ihrer erinnert zu gelegener Zeit: aber nie konnt ihr be-
wirken, dass er die, welche ihr wollt, aus sich hervorbringe.”

Der enge Verweisungszusammenhang zwischen Bildung und Religion gilt nun auch fiir
die Seite der Religion. Religion ist unter modernen Bedingungen eine Bildungsfrage.
Sie ist gebunden an die Erméglichung einer freien Entfaltung der Person, denn ohne sol-
che Entfaltung kénnte die Religion fiir moderne Menschen weder plausibel noch leben-
dig sein. Je groBer die Bildung der Menschen, je grofer also ihre Wachheit fiir die Welt
und das Leben, desto lebendiger wird auch die Religion sein. Es gibt keine Religion an
den Menschen vorbei.

5. Lebensbediirfnisse

Religion ist weniger eine Institutions- als vielmehr eine Bildungsfrage. Es ergibt sich
aus dieser These, dass es Religion ‘nicht gibt’ ohne ihre bildende Didaktik. Religion
bliebe schlicht ohne Resonanz, wenn nicht immer schon mitgedacht und mitinszeniert
wire, wie sie sozusagen bei Menschen ankommt. Diese an sich simple Einsicht wider-
spricht diametral dem alten Verkiindigungs-Modell eines Transports theologisch ge-
normter Inhalte oder christlicher Formen um deren reinen Erhalts willen. Anders ge-
sagt: Nichts im Bereich der Religion ist sakrosankt. Fiir Meister Eckhart war das nicht

9 Friedrich D.E. Schleiermacher, Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Verichtern,
Werkauswahl Bd. 4, hg. von Otto Braun und Johannes Bauer, Aalen 1981, 207-399, hier 293.
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einmal der Gottesname, und Jesus von Nazareth hat gegen die Heiligsprechung religié-
ser Formen kraftig polemisiert. Auch die Bibel ist — selbst nach reformatorischem Ver-
standnis — nicht sakrosankt, sondern sie ist heilig, weil sie lebensbedeutsame Geschich-
ten und Traditionen enthiilt. Es gibt im Christentum nichts Unberiihrbares.

Alles, was im Bereich der Religion transportiert wird, muss als Medium der Selbstent-
faltung der Menschen verstanden werden.'” Das freilich sagt noch nichts gegen die In-
haltsbestimmtheit dessen, was da tradiert wird. Es sagt aber mit Deutlichkeit, dass nur
bestimmite religiose Inhalte bei den Menschen ankommen — die namlich vorzugsweise,
die ihre Lebensdienlichkeit und ihre alltigliche wie biographische Bedeutsamkeit
gleichsam als ungesagten Hintergrund immer schon mit sich fiihren. Anders wire die
Beharrungskraft alter religiéser Symbole, Riten, Erzdhlungen und Mythen gar nicht
verstehbar. Aus dieser Beobachtung folgt, dass Theologen und Kirchenleute eigentlich
Experten in Lebensfragen sein miissten, und Meister in der Beférderung und im Aufbau
menschlicher Bildung. Gerade fiir die Religionspadagogik sind Gefiihle von Lust und
Unlust, Bediirfnisse, Projektionen und Phantasien ein herausragendes Thema.
Theologie wie Kirche sollten also ein Gespiir und Kompetenz fiir Fragen menschlicher
Bediirfnisse entwickeln. Dass sie weit davon entfernt sind, lisst sich allein schon mit
dem Begriff der ‘Lust” demonstrieren, zu dem gemeinsam mit dem Begriff der Sexuali-
tat das Christentum ein sperriges Verhiltnis hat. Unterschwellig gelten menschliche Be-
diirfnisse im Christentum immer noch als fremdbestimmend und geféhrlich. Sie wurden
lange Zeit hindurch relativ pauschal als Siinde verstanden, obwohl der Stindenbegriff
theologisch eine deutlich andere und weitreichendere Bedeutung als nur eine ethische
hat.

Aber auch wenn man die Siinde nicht moralisch auffasst, sondern als ein gestortes Got-
tes- oder Selbstverhiltnis, so wird doch heute kaum noch verstanden, was damit ge-
meint sein kann. Ein Ausgeliefertsein an den Richtspruch Gottes als Konsequenz eines
falsch ausgerichteten Lebens ist heute eine kaum nachvollziehbare Vorstellung. Ahnli-
ches gilt fiir den Begriff des Gewissens, auf den noch vor einiger Zeit ganze Theologien
sich abstiitzen zu konnen glaubten. Heutige Negativerfahrungen liegen auf einer ganz
anderen Seite — nicht auf der Erfahrung von Schuld und verfehlter Lebensausrichtung,
sondern auf der Seite ungestillter Sehnsiichte, bedriickender Einsamkeit, geringem
Selbstwertgefiihl und latenten Verzweiflungen. Das Lebensgefiihl vieler Menschen
weist bei genauerem Hinsehen heute auf eine Kultur des Mangels, des fast schon prinzi-
piellen Zuwenig an Beachtung, Anerkennung, Liebe, Zuwendung, das sich als genaues
Gegeniiber zu einer immer komplexer, schneller, uniibersichtlicher, kilter werdenden
Welt darstellt. In ihrer psychischen Bedeutung haben die Essstorungen — Spiegel des
Zuviel und Zuwenig — lingst die klassischen Neurosen abgelost. i

Die Aufgabe einer zeitgemiBen Religionspadagogik ldsst sich mit der Aufgabe der Kir-
che parallelisieren und von ihr her verstehen — ohne dass damit bereits etwas zum Ver-
héltnis zwischen beiden gesagt sein kann. Die Kirche, will sie sich als Agentur des

10 Vgl. Wilhelm Grib, Bildung als Selbstbildung und lebenskundliche Deutungskompetenz. Uber
Schwierigkeiten und Unumgénglichkeiten religidser Bildung in der pluralen Gesellschaft, in: Man-
fred FaBler u.a. (Hg.), Bildung — Welt — Verantwortung, Gieen 1998, 145-157.

11 Vgl. Finn Skérderud, Unruhe. Eine Reise in das Selbst, Frankfurt/M. 2000.
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Christlichen verstehen, kann und soll nicht bediirfnisgerecht arbeiten. Thre Arbeit muss
aber auf Bediirfnisse von Menschen bezogen sein, und das heifit in jedem Fall, sie muss
fiir solche Bediirfnisse kompetent sein. Kirche steht nicht primér fiir Verkiindigung, fiir
Wertegarantie und ethische Fragen, auch nicht fiir diakonisches Handeln. Sondern sie
steht ganz im Sinne des Evangeliums fiir die Férderung von Lebensfihigkeit, also fiir
Bildung.

Hier ergibt sich eine 6kumenische Kongruenz, die den oft angespielten, aber selten ex-
plizierten Gedanken eines gemeinsamen christlichen Religionsunterrichts beriihrt.
Denn nichts anderes als Lebensforderung meinte der reformatorische Gedanke, Kirche
sei rein funktional zu verstehen als die Organisation, die das Evangelium in Wort und
Zeichen zu den Menschen bringt; und ganz dhnlich 14sst sich auch die Einschitzung der
katholischen Kirche als heiliges corpus mysticum verstehen, denn auch es zielt letztlich
auf das Angebot einer Beheimatung, das den Menschen zur eigenen Entfaltung kom-
men lésst.

Es miisste also wieder denkbar und méglich werden, dass personliche Religiositit, die
heute so hoch geschitzt wird, so etwas ausbilden kinnte wie eine gebildete religitse
Personlichkeit. IThre Kennzeichen wiren religiose Kompetenz, Orientierungssicherheit,
das Wissen um Briiche und Unzulénglichkeiten, vor allem aber die dankbar bewusste
Fihigkeit, den Reichtum eigener Gaben mit immer unverrechenbaren Lebenssituatio-
nen verbinden zu kénnen. Die Religionspiddagogik hitte mit einer gebildeten religitsen
Personlichkeit ein respektables Ziel.
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Franz-Josef Biaumer
Religionsunterricht ohne gesellschaftlichen Auftrag?
[( Konfessionslosigkeit als religionspidagogische Herausforderung

1. Das Problem

In ihrer Pressemitteilung vom 29. September 2000 teilt die Deutsche Bischofskonferenz
mit, dass ,,die Akzeptanz des konfessionellen Religionsunterrichts bei Schiilerinnen
und Schiilern deutlich hoher ist, als in der 6ffentlichen Diskussion behauptet wird.”! Die
DBK beruft sich auf die von ihr in Auftrag gegebene empirische Studie von Anton Bu-
cher zum Religionsunterricht.?

Am 7. Oktober 1997 fand im Bonner Wasserwerk ein Symposion zum Religionsunter-
richt statt, in dem eine hohe Zustimmung der Politik quer durch alle Fraktionen zum Re-
ligionsunterricht festzustellen war (die PDS war nicht vertreten).’

Ja, eigentlich konnte man ganz zufrieden sein, wenn es denn nicht die Vermutung gibe,
man denke noch allzu sehr in den Kategorien der alten Bundesrepublik, denn die neue-
ren empirischen Studien zur Konfessionalitit und Religiositiit in Ostdeutschland finden
in dieser Selbstschau kaum Beachtung. Sie werfen jedoch gewichtige religionspidago-
gische Fragen und Probleme zum Religionsunterricht auf, die sich weder durch einen
Verweis auf die grundgesetzlich abgesicherte Verankerung des Religionsunterrichts in
der offentlichen Schule noch durch eine sehr von volkskirchlichen Hintergrunderfah-
rungen bestimmte empirische Studie abschaffen, geschweige denn beantworten lassen.
Man kann durchaus davon ausgehen, dass die religionssoziologischen Einsichten zur
Konfessionalitit und Religiositit in Ostdeutschland antizipieren, was fiir die gesamte
Bundesrepublik zu erwarten ist.

Diereligionspadagogische Hauptfrage ist daher die: Wie kann man und wie soll man Re-
ligionsunterricht in der dffentlichen Schule erteilen ohne eine breite gesellschafiliche
Akzeptanz der Religionsgemeinschafien, denen die Verantwortung fiir eben diesen Reli-
gionsunterricht gesetzlich iibertragen ist?

Im folgenden werde ich dieser Frage nachgehen, indem ich zunéchst einige empirische
Ergebnisse zur Konfessionalitit und Religiositit in Ostdeutschland vorstelle und ihre
religionspadagogische Relevanz aufzeige. In einem zweiten Schritt werde ich der Frage
nachgehen, ob die gegenwirtigen religionspidagogischen Basiskonzepte zur Begriin-
dung des Religionsunterrichts den beschriebenen gesellschaftlichen Realititen im Hin-
blick auf Konfessionalitit und Religiositit gerecht werden, um schlieflich in einem
dritten Schritt Perspektiven zur Beantwortung der oben gestellten Hauptfrage zu skiz-
zieren.

1 Pressemitteilungen der Deutschen Bischofskonferenz vom 29. 9. 2000, S. 16.

2 Vgl. A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersu-
chung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart — Berlin —
Kéln 2000.

3 Vgl. K. Lehmann (Hg.), Religionsunterricht in der offenen Gesellschaft. Ein Symposion im Bonner
Wasserwerk, Stuttgart — Berlin — K&ln 1998.

Religionspadagogische Beitriige 47/2001



68 Franz-Josef Bdumer

2. Empirische Befunde zur Konfessionalitit und Religiositét in den
neuen Bundeslindern und ihre religionspadagogische Relevanz

Es ist den Religionssoziologen zu verdanken, dass es inzwischen ein, so weit es die Me-
thoden empirischer Sozialforschung zulassen, recht zuverlassiges und differenziertes
Bild iiber die konfessionelle und religiése 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 religionspadagogischer Re-
levanz.

2.1 Religionssoziologische Befinde

1990 gehorten in den alten Bundeslindern ca. 85% der Bevolkerung einer der beiden
groBen Kirchen an und in den neuen Bundesléndern unter 30% (davon ca. 4-5% Katho-
liken).* Die fiir die neuen Bundeslinder nach der Wende erwartete Eintrittswelle in die
groBen Konfessionskirchen ist ausgeblieben. Statt dessen hat eher so etwas wie ein Ver-
trauensschwund gegeniiber den grofien Kirchen eingesetzt (in der Zeit von 1991 - 1995
kontinuierlich abgesunken). In den alten Bundeslandern ist das Vertrauen im genannten
Zeitraum weitgehend stabil geblieben.

Hohen Austrittszahlen stehen keine nennenswerten Eintrittszahlen gegeniiber, die den
Schwund ausgleichen konnten:®

Diozese
Dresden- 1989 1990 1995 1996 1997
MeiBen
Austritte 218 9 860 1624 1494 1164
Eintritte 74 102 59 47 52
Verhdaltniszah-
len (gerundet) 3/ 97/1 28/1 32/ 22/1

Als Griinde fiir den Austritt werden neben anderen angegeben, dass die Kirchen fiir den
Alltag keine Bedeutung haben und dass man die Kirchensteuer sparen wolle.

Auch die Zahl der Nichtreligiosen, empirisch gemessen mit den Parametern ‘Glaube an
eine Transzendenz’ / ‘Leben nach dem Tod’, ist im Vergleich mit den alten Bundeslén-
dern bemerkenswert. So bezeichnen sich in den alten Bundeslandern weniger als 10%
als nicht-religios und in den neuen tiber 50%.°

Das mag zunéchst geniigen, um zu verdeutlichen, dass der Grofteil der Bevélkerung in
Ostdeutschland nicht nur nicht konfessionell in irgendeiner Weise gebunden ist, son-
dern dass Kirche und auch Religion in auferkirchlicher, frei flottierender Form keine
Rolle fiir ihn spielen. In den alten Bundesldndern ist es genau umgekehrt. Zugespitzt

4 Vgl. hierzu und zum Folgenden D. Pollack, Der Wandel der religios-kirchlichen Lage in Ost-
deutschland nach 1989, in: ders. / G. Pickel (Hg.), Religitser 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, Religiése Stagnation in den neuen Bundeslindern: Fehlt das Angebot oder
fehlt die Nachfrage?, in: D. Pollack / G. Pickel (Hg.), Wandel [Anm. 4], 48-69, S0ff; G. Pickel, Kon-
fessionslose in Ost- und Westdeutschland — dhnlich oder anders?, in: ebd. 206-235.
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kann man sagen: In den alten Bundeslandern ist Konfessionalitit nach wie vor die Re-
gel; in den neuen Bundesléndern ist Konfessionslosigkeit selbstverstindlich.

In der Religionssoziologie werden fiir dieses Erscheinungsbild von Konfessionalitit
und Religiositit in den neuen Bundeslindern mehrere Griinde angegeben.

Zum einen sind sie das Ergebnis einer 40 Jahre wihrenden, konsequent antireligiosen
und antikirchlichen Politik des SED-Regimes. Zum anderen werden die groien Konfes-
sionen mit westlichen Machtinstitutionen identifiziert, denen man skeptisch, wenn
nicht ablehnend gegeniibersteht. SchlieBlich vermutet man, dass es den Kirchen auf-
grund ihrer inneren Dynamik zur Ghettobildung nicht gelungen ist, sich 6ffentlich wirk-
sam zu prisentieren und als attraktives Angebot mit Lebensrelevanz darzustellen.
Recht hilflos stehen die Religionssoziologen vor dem weit verbreiteten Phinomen der
schlichten Areligiositit. Es stellt die theoretische Basisannahme der Religionssoziolo-
gie in Frage, wonach es auch im Zuge sich differenzierender, sikularer Gesellschaften
Religion geben werde.’

Wie Letzteres auch zu beantworten sein moge, die Frage ist, welche religionspddagogi-
sche Relevanz die genannten Befunde zur Konfessionslosigkeit und Religiositét haben.

2.2 Religionspédagogische Relevanz der Befunde

Die Relevanz zeigt sich, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass der Religionsunterricht
als ordentliches Lehrfach in der staatlichen Schule gilt, der Moglichkeit nach, und dass
die Lehrpléne des Freistaates Sachsen zum katholischen Religionsunterricht ausdriick-
lich festlegen, dass der Religionsunterricht ,,von 6kumenischem Geist getragen und fiir
alle Schiiler offen [ist].”® Das bindet den Religionsunterricht an die Offentlichkeit. Die-
se Bindung gibt ihm auch die kirchliche Sendung auf. Religionspadagogik ist mithin auf
diesen Offentlichkeitsbezug verpflichtet.

Der Wiirzburger Synodenbeschluss zum Religionsunterricht” ist das Ergebnis &ffentli-
cher westdeutscher gesellschaftlicher Auseinandersetzung um den Religionsunterricht.
Zentrale Aussagen dieses Beschlusses zur Begriindung des Religionsunterrichts in der
offentlichen Schule haben Eingang in die Lehrplane des Freistaates Sachsen zum Ka-
tholischen Religionsunterricht gefunden. Sie sollen zugleich fundamentale Anschluss-
moglichkeiten und Zielsetzungen religidser Lernprozesse sein.

Anthropologisch hilt man den Religionsunterricht fiir notwendig, weil er die Sinnfrage
aufwirft und Antworten aus den Religionen und der Kirche vorstellt und damit Orientie-
rungshilfen zur Identititsfindung gibt. Kulturgeschichtlich hilt man ihn fiir notwendig,
weil die gegenwirtige Kultur ohne die spezifischen Leistungen des Christentums nicht

7 Vgl. M, Wohlrab-Sahr, Kommentar, in: D. Pollack/ G. Pickel (Hg.), Wandel [Anm. 4],371-376; K.
Gabriel, Neue Niichternheit. Wo steht die Religionssoziologie in Deutschland?, in: HK 54 (2000)
581-586, 585.

8 Lehrplan Grundschule, Katholische Religion Klassen 1-4, Sonderausgabe des Amisblattes des
Sichsischen Staatsministerium fiir Kultus, 1996, 7. Der zitierte Passus findet sich auch in den Lehr-
plinen des Freistaates Sachsen zum katholischen Religionsunterricht der weiteren Schulstufen und
-typen.

9 ,Der Religionsunterricht in der Schule”. Ein Beschluss der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesre?nblik
Deutschland, Beschliisse der Vollversammlung, Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg i. Br. #1976,
123-152
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verstanden werden kann. Gesellschafilich hilt man den Religionsunterricht fiir notwen-
dig, weil er zu verantwortlichem Handeln in Kirche und Gesellschaft motiviert.

Kann man anthropologisch argumentieren, wenn ein GroBteil der Gesellschaft der Fra-
ge nach Gott indifferent gegeniibersteht? Kann man kulturgeschichtlich argumentieren,
wenn es eine erfolgreiche antireligiGse Politik gegeben hat, die ganz andere Pragungen
nach sich gezogen hat, als der Synodenbeschluss unterstellt? Kann man gesellschafilich
argumentieren, wenn ein nicht unerheblicher Anteil der Bevilkerung nur geringes Ver-
trauen in die politische und soziale Kompetenz der Kirchen setzt und eher dazu neigt,
die Kirchen, denen die inhaltliche Gestaltung des Religionsunterrichts obliegt, mit poli-
tischer Macht zu identifizieren und darum abzulehnen?

Die Religionspadagogik wird sich dem stellen miissen, denn der GroBteil der Offent-
lichkeit steht dem Religionsunterricht in ablehnender Haltung, in abwartender Haltung,
mit Desinteresse gegeniiber.

Nun sind amtliche Texte nicht der duflerste Horizont der Religionspddagogik. Sie sind
das Ergebnis nicht auch zuletzt religionspadagogischer Auseinandersetzung selbst mit
gesellschaftlichen, erziehungswissenschaftlichen und theologischen Fragen und Pro-
blemen. Sie werden von ihr eben auch weitergefiihrt. So geschehen in weiteren Leit-
ideen und -konzepten zur Religionspadagogik wie Religionsunterricht und Subjekt, Re-
ligionsunterricht als Diakonie, Religionsunterricht und Okumene. Sie sollen im
folgenden unter der Fragestellung betrachtet werden, welche Art von Beziehung sie zu
Konfessionslosen allgemein herstellen.

3. Basiskonzepte der Religionspidagogik zum Religionsunterricht und
Konfessionslosigkeit

Eine zentrale Leitkategorie zur Bestimmung von religioser Erziehung in der modernen

Gesellschaft ist die des Subjekts. Von ihr her begriindet sich Religionsunterricht als Di-

akonie und dariiber dann die Forderung nach einem 6kumenischen Religionsunterricht.

Von daher ist es sinnvoll, mit dieser Leitkategorie zu beginnen.

3.1 Religionsunterricht als Beitrag zur Subjektwerdung

Das Anliegen'” hat eine selbstkritische, eine gesellschaftskritische und eine handlungs-
orientierende Spitze. Selbstkritisch: Man mochte weg von einem indoktrinierenden
Religionsunterricht, hin zu einem die Emanzipation des Einzelnen férdernden Reli-
gionsunterricht unter Beriicksichtigung individueller wie gesellschaftlicher Konstitu-
tionsbedingungen von Subjektivitat und ihrer Gefihrdungen. Christlicher Glaube soll
vorgestellt werden als subjektbildend in affirmativer und in kritischer Hinsicht. Dabei
kommen auch subjektgefahrdende Wirkungen religioser Erziehung selbst zur Sprache.
Es versteht sich, dass vor diesem Hintergrund Glaube sich als Lebenswissen zu erwei-
sen hat, das subjektkonstitutiv und identitétsbildend ist bzw. sein soll. Zugleich werden
Glaube und Religion als lebensrelevant und identititsfordernd vorausgesetzt.'!

10 Eine ausgezeichnete Darstellung findet sich bei N. Mette, Religionspidagogik, Diisseldorf 1994,
156ff.

11 Vgl. J. Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung. Grundbegriffe einer Didaktik des Glaubens, Miin-
chen 1989, 92: , Die Menschen machen immer schon von den Wahrheiten des Glaubens Gebrauch,
um ihre Identitét zu stabilisieren und fiir sich die Grundalternativen des Menschseins zu bestimmen.”



Religionsunterricht ohne gesellschaftlichen Auftrag? 71

Bezogen auf Konfessionslose und solche, die sich ausdriicklich als nicht-religiés be-
zeichnen, stellt sich die Frage, wie man sie anzusehen hat. Sind sie doch unterschwellig
Glaubende? Oder ermangelt es ihnen an einer wahrhaft menschlichen Identitdt? Sind sie
als defizitire Subjekte anzusehen? Diese Fragen sind rhetorisch, ich mdchte mit ihnen
sagen, dass eine solche Grundkonzeption Sinn macht, wenn man sich auf eine wie diffus
auch immer vorhandene Kirchlichkeit oder Religiositét beziehen kann. Sie macht auch
Sinn, wenn man sich praktisch-theologisch in gewisser Weise binnenkirchlich mit Blick
nach auBen vergewissern mochte, welchen Zielen religiose Erziehung und Unterrich-
tung dienlich sein sollen und wie sie zu erreichen sind. Wenn man das nicht kann, fiihren
diese Grundannahmen zwangsléufig zu einer Entwertung des anderen oder dazu, ihn in
seiner dezidierten Lebens- und Selbstauffassung nicht ernstzunehmen. In der Konse-
quenz fiihrt es dazu, einen Dialog mit dem anderen, in diesem Fall mit Konfessionslo-
sen, im Vorfeld zu verhindern.

Die Identitdtsthematik ist in bildungstheoretischer Perspektive weitergefithrt worden
unter dem Etikett des diakonischen Religionsunterrichts.

3.2 Diakonischer Religionsunterricht

Die besondere Pointe dieses Ansatzes besteht darin, die Bildungsnot unserer Gegenwart
angesichts von Pluralisierung, Individualisierung und Globalisierung aufzunehmen
und dem Religionsunterricht die Aufgabe zuzuweisen, dieser Not zu begegnen und der
nachwachsenden Generation Kompetenzen zu vermitteln, die sie in die Lage versetzen,
mit den zukiinftigen Aufgaben zukunftsfihig umzugehen.'? Leitperspektiven sind da-
bei Verstindigung, Identitit und Solidaritiit in universaler Perspektive. Themen sind
Bewahrung der Schopfung, Gerechtigkeit und Frieden.

Ziele und Themen markieren zweifellos gegenwirtige Bildungsaufgaben in Erziehung
und Schule. Zweifellos ist auch, dass der Religionsunterricht als ordentliches Schulfach
einen Bildungsbeitrag in diesen Hinsichten zu leisten hat und auch zu leisten vermag. In
diesem Zusammenhang ist von besonderer Bedeutung, dass der andere als anderer, als
Fremder in den Blick genommen wird. Von ihm her und aufihn hin soll Religionsunter-
richt einen Bildungsbeitrag im Gesamt schulischer Bildung leisten. Religionsunterricht
hat sich zu verstehen als Diakonie.

Dieses Konzept ist zum einen gewiss auf einen Dialog mit dem anderen angelegt. B Zum
anderen enthdlt es im Blick aufunseren Fragezusammenhang das Problem, dass es vom
anderen als einem Bediirftigen ausgeht und so in der Gefahr steht, defizitir von ihm zu
denken."* Dieses Problem verscharft sich noch, wenn der Versuch unternommen wird,

12 Vgl. G. Bitter, Religionsunterricht zugunsten der Schiiler. Umrisse eines diakonischen Religions-
unterrichts, in: PadR 43 (1989), 639-658; Religionsunterricht in der Schule. Ein Pladoyer des Deut-
schen Katecheten-Vereins, in: KBI 117 (1992), 611-627; W. Nastainczyk, Fiir einen ,,zukunftsfihi-
gen” Religionsunterricht, in: KBI 118 (1993), 40-43; M. Blasberg-Kuhnke, Lebensweltliche Kom-
munikation aus Glauben — Zur koinonischen Struktur des Religionsunterrichts der Zukunft, in: Reli-
gionsunterricht 20 Jahre nach dem Synodenbeschluss (Arbeitshilfen 111, hg. v. Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz), Bonn 1993, 105-127; T. Gottfried, Religionsunterricht als Lebenshil-
fe. Diakonische Orientierung des Religionsunterrichts in postmoderner Gesellschaft, Essen 1995.

13 Vgl. N. Mette, Religionspidagogik [Anm. 10], 210ff.
14 Vg|. H. Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Subjekts, Stutt-
gart 1992, 224ff.
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religiose Bildung und Erziehung als unerlassliche Grundlage schulischer Bildungsauf-
gaben und -ziele schlechthin zu begreifen.'®

Vom anderen nicht defizitir zu denken, ihn als anderen in seiner Freiheit ernstzunehmen
ist das Anliegen des 6kumenischen Religionsunterrichts unter Aufhahme der oben be-
reits beschriebenen Bildungsaufgaben und -ziele des Religionsunterrichts.

3.3 Okumenischer Religionsunterricht

Der okumenische Religionsunterricht ist seit einigen Jahren in der Diskussion und ein
Reflex auf die verinderten Bedingungen religiéser Sozialisation, mit denen Schiilerin-
nen und Schiiler den Religionsunterricht besuchen. Zugleich nimmt er die bildungs-
theoretischen Einsichten der Religionspidagogik auf.'®

Der 6kumenische Religionsunterricht mochte insbesondere der Situation Rechnung tra-
gen, dass Schiilerinnen und Schiiler keine spezifisch konfessionellen, sie prigende Bin-
dungen aufweisen, und dass ihnen die konfessionellen Unterschiede nichtssagend sind;
so verstehen sie auch nicht die konfessionelle Trennung des Religionsunterrichts in der
Schule. Darum sollte, so eines der Argumente, der Religionsunterricht in gemeinsamer
Verantwortung der Kirchen kumenisch durchgefiihrt werden. AuBerdem, aus den Er-
gebnissen der 6kumenischen Bemiihungen der letzten Jahre selbst lege sich ein solcher
Religionsunterricht nahe, weil die inhaltlichen Ergebnisse ebendieser Bemiihungen in
einer deutlichen Nihe zu den allgemeinen Bildungszielen und -aufgaben stiinden. Gera-
de ein 6kumenischer Religionsunterricht kénne den oben skizzierten diakonischen Auf-
gaben des Religionsunterrichts gerecht werden. Dieser Behauptung liegt die Vorstel-
lung eines offenen Skumenischen Lernens zugrunde, in dessen Mittelpunkt ,,ganz
offensichtlich der Gedanke der Beziehung, der Beziehung zum anderen und Fremden,
der Begegnung zwischen verschiedenen Kulturen, Traditionen, Glaubensweisen, Reli-
gionen und Lebensformen [steht].”!” Auf der Basis des Evangelisierungsverstiandnisses
im Abschlussdokument der 3. Generalkonferenz des Lateinamerikanischen Episkopats
in Puebla 1979 hieBe das, ,,Inhalte des christlichen Glaubens kontextuell so zur Sprache
zu bringen, dass bestehende soziale und gesellschaftliche Missstinde erkannt und
Veridnderungs-/Befreiungsprozesse in Gang gesetzt werden”, und abzielen ,,auf eine so-
lidarische Gemeinschaft aller, die sich insbesondere fiir Frieden, Gerechtigkeit und Be-
wahrung der Schopfung einsetzt.”'® Ich mochte keineswegs das hier skizzierte Lernver-
stindnis und die anvisierten Ziele kumenischen Lernens in Frage stellen. Sie sind
unterstiitzenswert in vielerlei Hinsicht. Bezogen auf das Phiinomen der Konfessionslo-
sigkeit als gesellschafilichen Normalfall scheint mir dieses Konzept jedoch noch zu sehr
eine kirchliche Bezogenheit als gesellschafilichen Normalfall vorauszusetzen.

Damit 16st es das Problem, einen Religionsunterricht 6ffentlich zu vertreten angesichts
massenhafter Konfessionslosigkeit nicht, weil es dieses als solches nicht wahrnimmt.
AuBerdem ist die Hauptperspektive, bei aller Forderung nach Toleranz, Perspektiven-
iibernahme etc., eine ekklesiologische. Okumenisches Lernen ,,ist ein Vorgang, der in
15 Vgl. M. Blasberg-Kuhnke, Kommunikation [Anm. 12], 114.

16 Grundlegend R. Schliiter, Konfessioneller Religionsunterricht heute? Hintergriinde — Kontrover-
sen — Perspektiven, Darmstadt 2000. .

17 R. Schliiter, Religionsunterricht [Anm. 16], 158.

18 Ebd. 173. i



Religionsunterricht ohne gesellschafilichen Auftrag? 73

besonderer Weise eine Beziehung herstellt zwischen den Grundaussagen des christli-
chen Glaubens [..] .und dem Einswerden der Kirche, dem Leben in der einen Welt, der
Verantwortung fiir die Schopfung und die menschliche Gesellschaft.”!® Legt man die-
ses Zitat eng aus, dann wiirde damit wieder ein Stiick Kirche, dieses Mal in 6kumeni-
schem Gewand, in die Schule getragen, das Gegenteil von dem, was der Synodenbe-
schluss mithsam erarbeitet hat, wiirde wieder zum didaktischen Prinzip.
Kirchenzugehorigkeit muss am Ende, darf aber m.E. nicht am Anfang einer Didaktik
des Religionsunterrichts stehen, der sich plausibel zu machen hat.

Vor dem Hintergrund der hier holzschnittartig vorgestellten Basiskonzepte zum Reli-
gionsunterricht und ihrer Problematik, einen dialogerdffnenden Zugang zu Konfes-
sionslosen herzustellen, stellt sich die Frage nach einem grundlegenden Verstindnis des
Religionsunterrichts, der angesichts der Tatsache, dass er von einer Minderheit getragen
wird, 6ffentlich vertreten werden kann. Dieses grundlegende Verstindnis lege ich kurz
auf vier Ebenen religionspédagogischer Herausforderung dar.

4, Desiderate

4.1 Ebene der religionspidagogischen Forschung

Ein Religionsunterricht, der sich ffentlich verantworten will, braucht Anschlussmog-
lichkeiten zur Kommunikation. Das heifit, er bendtigt mehr Kenntnisse iiber diejenigen,
die keiner Konfession angehdren. Hier ist die Biographieforschung ein hilfreicher Weg.
Sie konnte Erkenntnisse tiber Religiositit oder Areligiositit, ihre biographischen und
kontextuellen Hintergriinde liefern und das religionssoziologisch noch weiter zu diffe-
renzierende Bild der so genannten Religionslosigkeit konturenreicher machen und so-
mit auch das Phéinomen selbst besser verstehen lassen.”’

Ferner ist zu wiinschen, den Begriff der ‘Religion’ genauer zu kliren. Hier wire eine
Kooperation mit der Systematischen Theologie und der Religionsphilosophie wiin-
schenswert. Auch hier wire insbesondere auf das Phinomen der Konfessionslosigkeit
in der Fragestellung und in der Strategie abzuheben.

Exegetische Hilfe konnte fiir die Religionspadagogik kommen, indem der Minderhei-
tenstatus des friihen Christentums historisch und bibeltheologisch genauer untersucht
wiirde.

4.2 Religionspidagogisches Handeln in der Schule

Die religionspidagogische Herausforderung auf der Ebene des Unterrichts besteht da-
rin, Kooperationsméglichkeiten mit anderen Schulfichern zu eruieren und zu realisie-
en?!, ohne Dominanz anzustreben. Auf dieser Ebene wiirde der unmittelbare Kontakt

19 Ebd. 159.

20 Ein erster Ansatz findet sich in der qualitativen empirischen Studie zum Kircheneintritt in Ost-
deutschland von K. Hartmann, Wider den Strom — Kircheneintritte in Ostdeutschland. Uber den Zu-
sammenhang von Religion, Lebensgeschichte und Zeitgeschichte vor der Wende und danach, in: D.
Pollack / G. Pickel (Hg.), Wandel [Anm. 4], 276-293; vgl. auch K. Storch, Kontingenzbewdltigungen
— eine qualitative Untersuchung iiber den Zusammenhang von Konfessionalitit bzw. Konfessionslo-
sigkeit und der Bewiltigung des kritischen Lebensereignisses ,,Wende”, in: ebd. 259-275.

21 So sieht bspw. der ,,Lehrplan Mittelschule — Katholische Religion — Klassen 5-10”, in Kraft getre-
ten am 1.8.1996, hg. vom Séchsischen Staatsministerium fiir Kultus, 9, ficherverbindenden, exem-
plarischen und projektorientierten Unterricht ausdriicklich vor.
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zu konfessionslosen Kolleginnen und Kollegen der Schule gesucht. Vertrauensbilden-
de MaBnahmen wiren gegebenenfalls zu ergreifen.??

Angesichts dessen, dass auch ungetaufte Schiilerinnen und Schiiler den Religionsunter-
richt besuchen, sollten gemeinsam Themen und Inhalte und Ziele vereinbart werden, die
auf der Basis gegenseitiger Verpflichtungen zustandezukommen hitten.> Der Reli-
gionsunterricht wiirde dann an der Basis, vor Ort auch von Konfessionslosen mitgetra-
gen. Religionslehrerinnen und Religionslehrer wiren in erster Linie fachkundig mode-
rierend titig. Das bedeutet weiter:

4.3 Ausbildung

Aufder Ebene der religionspadagogischen Ausbildung wire neben der Entwicklung di-
daktischer und methodischer Kompetenzen auch die Wahrnehmungs- und Kommunika-
tionskompetenz auszubilden (Themenzentrierte Interaktion, Gesprichsfithrung)*, die
die personliche Spiritualitit der kiinftigen Religionslehrerinnen und Religionslehrer
fordert und kommunikabel macht. Fiir die bereits titigen Religionslehrerinnen und Re-
ligionslehrer konnte ein entsprechendes Aufbau- bzw. Weiterstudium sinnvoll und hilf-
reich sein.

4.4 Religionspddagogik und Politik

Die vierte Ebene religionspadagogischer Herausforderung sehe ich auf der politischen
Ebene. Kirchenpolitisch hiitte Religionspidagogik kirchlichen Selbstverschliefungs-
tendenzen und einer Uberbewertung der Sicherung des Bestehenden® entgegenzutre-
ten und zugleich nach Wegen zu suchen, den Religionsunterricht in die 6ffentliche
Wahrnehmung zu bringen. Diskussionen iiber den Sinn und Zweck und die Aufgabe des
Religionsunterrichts in der 6ffentlichen Schule wiren zu suchen, nicht zu meiden.

5. Perspektiven

Zum Abschluss der vorgetragenen Beobachtungen und Uberlegungen méchte ich die
im Titel dieses Beitrages gestellte Frage noch einmal aufgreifen: Religionsunterricht
ohne gesellschaftlichen Auftrag?

Die Antwort ist, dass es im Unterschied zu den alten Bundeslédndern angesichts der ho-
hen Zahl der Konfessionslosen in den neuen Bundesldndern keinen breiten gesellschaft-
lichen Auftrag fir den Religionsunterricht gibt. Soll sich der Religionsunterricht in der
offentlichen Schule nicht selbst marginalisieren und in Selbstwiderspriiche verwickeln,

22 Zu den strukturellen und personellen Schwierigkeiten vgl. W. Simon, Katholischer Religionsun-
terricht als schulisches Unterrichtsfach in den ostdeutschen Bundeslindern. Versuch einer Zwischen-
bilanz, in: RpB 38/1996, 83-115; vgl. auch G. Svoboda / N. Réhrkohl, Katholischer Religionsunter-
richt im Freistaat Sachsen. Einschitzung durch katholische Religionslehrkrifte, RpB 39/1997,
107-140.

23 Vgl. B. Langmaack / M. Braune-Krickau, Wie die Gruppe laufen lernt — Anregungen zum Planen
und Leiten von Gruppen. Ein praktisches Lehrbuch, Weinheim — Basel 21987 u. 6.

24 Vgl. A.-K. Szagun, Religionspédagogik in den neuen Bundesliindern, in: RpB 42/1999, 85-110.

25 Sie ist m. E. im Dokument der deutschen Bischéfe, Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, 27. September 1996, hg. v. Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn, 691f, zu spiiren. Vgl. hierzu auch die ausgezeichnete Analy-
se dieses Dokuments von R. Schliiter, Religionsunterricht [Anm. 16], 126ff.
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muss er im Dialog mit Konfessionslosen stehen und braucht auch von ihnen her einen
Bildungsaufirag.

Die Aufgabe der Religionspidagogik besteht darin, an einer Konzeptualisierung des
Religionsunterrichts zu arbeiten, die es ihr ermdglicht, unbeschadet einer christlichen
Identitit und Konturierung dieses Faches in der 6ffentlichen Schule und im auch spiritu-
ellen Wissen um ihren Reichtum und das, was sie zu bieten hat?%, in einen Kontakt mit
Konfessionslosen zu kommen. Das wiederum kann nur dann gelingen, wenn die gefor-
derte Konzeptualisierung des Religionsunterrichts Konfessionslose als mogliche Ge-
sprichspartner ernstnehmen kann — also nicht defizitir von ihnen zu denken, sie nicht
vereinnahmen zu wollen und sie in ihrer Freiheit zu respektieren. Es muss ihr darum ge-
hen, Interesse und Neugier aneinander zu wecken.

Religionspidagogik muss darum bereit sein, sich auf den Ebenen der Forschung, der
Lehre, und der konkreten religionspddagogischen Praxis vor Ort auf einen langen, viel-
gestaltigen®” und sicher nicht immer harmonischen und konfliktfreien Prozess der Ent-
wicklung ihres Bildungsauftrages einzulassen.

Tut sie das, praktiziert sie vorwegnehmend, so meine ich, das, was in den nichsten Jah-
ren auch in den alten Bundesléndern gefordert sein wird.

26 Vg E. Tiefensee, Religits unmusikalisch? Folgerungen aus einer weithin krisenfesten Areligiosi-
tat, in: KBI 125 (2000), 88-95, 92ff.

27 Vgl. W. Simon, Religionsunterricht [Anm. 22], 115.
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Britta Marschke
Islamischer Religionsunterricht in europdischen Nachbarlédndern.
Impulse fiir die Diskussion in Deutschland

Seit der Offnung der Binnengenzen sind die einzelnen Lander Europas einander naher
geriickt. Die zunehmende weltweite Globalisierung und die Heterogenitét fithrten zu ei-
ner Verflechtung der européischen Staaten. Politische Entscheidungen konnen nicht
mehr nach nationalen Bediirfnissen entschieden werden, sondern verlangen die Beriick-
sichtigung européischer und teilweise internationaler Interdependenzen. Auch im Bil-
dungsbereich ist eine Anniherung notwendig, wenn ein wirkliches Zusammenwachsen
gewiinscht wird. Das Européische Parlament und die Europdische Kommission haben
lingst erkannt, dass die nationalen Bildungssysteme eine européische Dimension brau-
chen. Im Vertrag von Maastricht wurde auch eine Rechtsgrundlage fiir bildungspoliti-
sche Aktivititen verankert. In der Realitit ist die Kooperation mit den Nachbarstaaten
und der Informationsfluss eher spérlich. Dieser Artikel soll die Praxis islamischen Reli-
gionsunterrichts an staatlichen Schulen exemplarisch an den Landern Osterreich, Bel-
gien und England vorstellen, vergleichen und daraus Losungsansétze fiir die Situation
in Deutschland ableiten.

Islamischer Religionsunterricht an deutschen Schulen

Der verfassungsmiBige Auftrag, fixiertin Artikel 7 Absatz 3 des Grundgesetzes, garan-
tiert Religionsunterricht — mit Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen — als Unter-
richtsfach an 6ffentlichen Schulen.! Danach ist Religion ein ordentliches Lehrfach, und
Schiiler und Eltern haben einen verfassungsrechtlichen Anspruch auf Religionsunter-
richt.

Zur Zeit findet islamischer Religionsunterricht in der Mehrzahl der deutschen Bundes-
linder lediglich innerhalb des muttersprachlichen Erganzungsunterrichts als ein frei-
williges Unterrichtsangebot unter konsularischer Verantwortung statt. Der Unterricht
wird nachmittags von Lehrern aus den Herkunftslandern mit Materialien aus den Her-
kunftslindern angeboten. Die Inhalte entsprechen nicht dem Lebensalltag der Schiiler,
die besondere Diasporasituation als religiose Minderheit wird nicht thematisiert.

Die Etablierung eines ordentlichen Lehrfaches ,,Islamischer Religionsunterricht” ver-
gleichbar dem christlichen Religionsunterrichtsangebot scheiterte bisher. Religiose is-
lamische Unterweisung ist bisher in keinem Bundesland ordentliches Lehrfach. Die
Realisierung eines Islamischen Religionsunterrichts in Deutschland wird seit Jahren
diskutiert, in der letzten Zeit verstirkt durch das Urteil des Oberverwaltungsgerichts
Berlin. Der umstrittenen Islamischen Féderation wird darin das Recht zugesprochen, an
Berliner Schulen islamischen Religionsunterricht anzubieten.

Die Bundeslinder (auBer Berlin) weisen Forderungen nach einem islamischen Reli-
gionsunterricht teilweise wegen organisatorischer Hindernisse, teilweise wegen der
Unvereinbarkeit mit den jeweiligen Schulgesetzen der Lander zuriick. Zusétzliche Pro-
bleme bei der Realisierung eines islamischen Religionsunterrichts sind das Curriculum

| Nach Art 141 GG gilt diese Regelung nicht fiir Bremen und Berlin.

Religionspiddagogische Beitrige 47/2001
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und die Antwort auf die Frage, wer den Unterricht erteilen soll. Zwei Argumente gegen

einen islamischen Religionsunterricht stehen im Brennpunkt.

 Bei der Einfithrung eines islamischen Religionsunterrichts wird der fehlende legiti-
mierte Ansprechpariner der islamischen Religionsgemeinschaft als Hindernis ange-
fithrt. Im GG Art. 7, Absatz 3 heift es, dass der Religionsunterricht ,.in Ubereinstin-
mung mit den Grundsdtzen der Religionsgemeinschaften” zu erteilen ist. Da im Is-
lam keine dem Christentum vergleichbare Instanz eines bevollméchtigten Sprechers
vorhanden ist, fehle —so die Argumentation — ein muslimischer Ansprechpartner fiir
den deutschen Staat.

e Zudem wird auf den Verstof8 koranischer Inhalte gegen das Grundgesetz hingewie-
sen. Mangelnde Gleichberechtigung besonders beim Geschlechterverhiltnis, bei
Ehe, Scheidung und Erbschaft, die Stellung der Frau, die Polygamie, das islamische
Strafensystem' mit der Prioritit islamischen Rechts vor staatlichem, und fehlende
Religionsfreiheit und Toleranz, sowie die Einheit von Staat und Religion werden an-
gefiihrt. Diese Argumentation geht von einem einheitlichen und geschichtlich ho-
mogenen Islam aus. Nicht nur zwischen islamischen Landern mit ihren spezifischen
Rechtsschulen, auch innerhalb eines Landes sind erhebliche Facetten in der religic-
sen Auspragung vorhanden, die eine detailliertere Betrachtung erfordert. Der Islam
existiert jedoch genauso wenig, wie es auch das Christentum nicht gibt.

Die aktuelle Situation in den Bundeslidndern gestaltet sich hinsichtlich der Art (islami-

scher Religionsunterricht, islamische Unterweisung, religionskundlicher Unterricht)

und der Unterrichtssprache (deutsch, tiirkisch etc.) unterschiedlich.? Die jetzige Praxis
ist auf die Thematisierung innerhalb des muttersprachlichen Unterrichts begrenzt. Teil-
weise obliegt die Verantwortung dafiir den Unterrichtsverwaltungen der Linder, teil-
weise den Herkunftslandern. Nordrhein-Westfalen bietet seit 1986 im Rahmen des mut-
tersprachlichen Ergéinzungsunterrichts eine religiése Unterweisung basierend auf
einem eigens entwickelten Curriculum an. In Berlin findet seit dem Schuljahr

2001/2002 Islamischer Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen unter der Verant-

wortung einer privaten islamischen Organisation, der Islamischen Féderation, statt.

Im Folgenden werde ich darstellen, wie in unseren Nachbarlindern Osterreich, England

und Belgien die Probleme geldst wurden.

Islamischer Religionsunterricht an 6sterreichischen Schulen

Infolge der Okkupation von Bosnien und Herzegowina (1878) kamen immer mehr
Muslime nach Osterreich, so dass bereits 1912 der Islam offiziell als Religionsgemein-
schaft anerkannt wurde. Das Verhaltnis des Staates zu der islamischen Gemeinschaft ist

1 Einige Stichworte sind Diebstahl, Unzucht und Blutrache.

2 Vgl. Busch, Rolf (Hg.), Integration und Religion. Islamischer Religionsunterricht an Berliner Schu-
len, Berlin 2000; Kesici, Burhan, Islamischer Religionsunterricht an Berliner Schulen: Lernziele — In-
halte —Didaktik, in: Religionen und wertebezogene Bildung in der Schule. Tagung der Freien Univer-
sitét Berlin und der Friedrich-Ebert-Stiftung in Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut fiir Schule
und Medien, Berlin 15.09.2001, 26-33; Schreiner, Peter | Wulff; Karen (Hg,), Islamischer Religions-
unterricht. Ein Lesebuch, Miinster 2001; Ozdil, Ali-Ozgiir, Aktuelle Debatten zum Islamunterricht in
Deutschland. Religionsunterricht — religiése Unterweisung fiir Muslime — Islamkunde, Hamburg
1999.
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in dem ‘Islamgesetz’ von 1912 geregelt. Das ‘Islamgesetz’ enthilt zwar keine umfang-
reiche Regelung der Rechtsverhiltnisse, die Muslime bekamen jedoch damit das Recht
der gemeinsamen &ffentlichen Religionsausiibung, das Recht auf Besitz und Verwal-
tung von Anstalten, Stiftungen und Fonds und das Recht auf Gew#hrung von Staats-
schutz.

Verstirkter Zuzug von Muslimen, besonders nach Wien, fiihrte Mitte der 1960er Jahre
zur Griindung des "Moslemischen Sozialdienstes” und zu der Forderung nach Aktuali-
sierung des ‘Islamgesetzes’. Seit 1979 ist der Islam als Korperschaft offentlichen
Rechts anerkannt. Die erste Islamische Religionsgemeinde wurde 1980 konstituiert.
Die Leitung der Islamischen Glaubensgemeinschaft setzt sich aus Muslimen verschie-
dener Nationalititen zusammen. Eine ihrer wichtigsten Aufgaben ist die Erteilung des
Islamischen Religionsunterrichts fiir die 20000 Schiiler muslimischen Glaubens.’
1982 wurde ein geregelter islamischer Religionsunterricht eingefiihrt, dessen Besuch
obligatist. Gem#B § 1, Absatz 1 des Religionsunterrichtsgesetzes ist fiir alle Schiiler, die
einer gesetzlich anerkannten Kirche oder Religionsgemeinschaft angehéren, der Reli-
gionsunterricht ihres Bekenntnisses Pflichtfach an den &éffentlichen Schulen. Im Rah-
men der vom Bundesminister fiir Unterricht und Kulturelle Angelegenheiten festge-
setzten Stundentafel ist der Religionsunterricht im Regelfall mit zwei Wochenstunden
pro Schuljahr festgelegt. 1992 nahmen 12000-14000 Schiiler am islamischen Reli-
gionsunterricht teil. Allerdings findet der Unterricht nur an Schulen mit einem hohen
Anteil muslimischer Schiiler (mindestens 10 Schiiler einer Klassenstufe) vormittags
statt. In anderen Bezirken wird er nachmittags in Sammelstellen erteilt. Auf schriftli-
chen Antrag der Eltern kann das Kind innerhalb einer zweiwochigen Frist nach Schul-
jahresbeginn vom Unterricht befreit werden. Besonders Schiiler der schiitischen Rich-
tung machen von diesem Recht Gebrauch.

Die Kirche oder Religionsgemeinschaft sorgt fiir die Leitung, den Lehrplan und die
Kontrolle des Religionsunterrichts. Die Festsetzung der Inhalte wie auch die Wahl der
Lehrkrifte erfolgt in gemeinsamer Abstimmung islamischer und ministerieller Stellen.
Innerhalb der zwei Wochenstunden wird die arabische Schrift mittels ”Arabisch fiir An-
finger” unterrichtet. Sonst wird der islamische Religionsunterricht in deutscher Spra-
che abgehalten. Unterrichtsinhalte sind bis Klasse 9 Basiswissen, wie Quellen, Inhalt,
Geschichte und Bedeutung des Glaubens, religioses Leben und Ethik und Moral. Leider
wird erst in der Sekundarstufe 11 inhaltlich explizit auf die besondere Diasporasituation
der Muslime in Buropa und andere Religionen eingegangen. Fiir einen GroBteil der
muslimischen Schiiler — die wenigsten erwerben das Abitur — findet damit keine The-
matisierung statt.

Die Lehrbiicher werden in Zusammenarbeit mit dem zustéindigen Ministerium erstellt,
bendtigen jedoch keine staatliche Approbation. Einzige Auflage ist, dass die Lernmittel
nicht im Widerspruch zur staatsbiirgerlichen Erzichung stehen diirfen. Als Lehrmaterial
dienen speziell fiir Grundschulen konzipierte Koranausgaben auf Deutsch und Ara-
bisch, Hadithsammlungen® und Prophetengeschichten. Alternativ dazu wird auch das
neu erarbeitete zweibindige Lehrbuch “Islam in meinem Leben” von UysaP’ fiir islami-

3 Durch Arbeitsmigration stieg die Zahl der Muslime und damit auch der muslimischen Schiiler stark
an. In Wien liegt der Anteil der muslimischen Schiilermit 10% tiber dem der evangelischen Schiiler.
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schen Religionsunterricht in der Diaspora eingesetzt. Dieses Werk ist fiir die ersten vier
Klassenstufen konzipiert. Tiirkische Lehrbiicher dienen als Grundlage im anschlieBen-
den Unterrichtswerk von Bilgin® der Klassenstufen 5/6 und 7/8.

Die Religionslehrer kénnen entweder staatlich (im Einvernehmen mit der jeweiligen
Religionsgemeinschaft) oder kirchlich/religionsgesellschaftlich bestimmt werden. Die
Beaufsichtigung wird von Fachinspektoren der jeweiligen Konfession durchgefiihrt.
Der islamische Religionsunterricht wird derzeit vom Prisidenten der Islamischen Glau-
bensgemeinschaft inspiziert. Die Orientierungsgrundlage liefert der “Lehrplan fiir den
islamischen Religionsunterricht an Pflichtschulen, mittleren und héheren Schulen” mit
dem Ziel, den Kindern und Jugendlichen islamische Werte ndher zu bringen. Die islami-
sche Gemeinschaft bestellt die 75 Lehrer, die ihre Vergiitung vom dsterreichischen Staat
erhalten. Nur in begriindeten Ausnahmefillen kionnen Lehrer ohne &sterreichische
Staatsbiirgerschaft eingestellt werden. Weibliche Lehrkrifte diirfen mit Kopftuch un-
terrichten.

In der Anfangszeit stammten die muslimischen Lehrkrifte groBtenteils aus der Tiirkei.
Von dieser Regelung wurde, nicht ohne Kritik seitens des tiirkischen Staates, abgewi-
chen, weil die Lehrkréfte nur unzureichend auf die besondere Situation der Muslime in
Osterreich vorbereitet waren.” Bis 1998 wurden die Lehrkréfte an der staatlichen Pad-
agogischen Akademie ausgebildet und gepriift. Im Herbst 1998 wurde in Wien die Isla-
mische Religionspadagogische Akademie gegriindet und staatlich anerkannt. Das drei-
jahrige Studium gliedert sich in padagogische und islamwissenschaftliche Studien.
Wihrend die padagogischen Ficher an der Staatlichen Pddagogischen Akademie erteilt
werden, erteilen Islamwissenschaftler und Theologen — beispielsweise der renommier-
ten Kairoer Universitit Al-Azhar — die islamischen Fécher an der Islamischen Reli-
gionspadagogischen Akademie.

Kritik von offizieller Seite wird an der mangelnden Mitsprache bei der Gestaltung des
islamischen Unterrichts geiibt. AuBerdem ist die Moglichkeit der Teilnahme an dem
Unterricht vielen Eltern nicht bekannt, so dass deren Kinder nicht teilnehmen. Schulen
und Islamische Glaubensgemeinschaft in Osterreich (IGO) sind gefordert, verstirkt Of-
fentlichkeitsarbeit zum islamischen Religionsunterricht zu betreiben.

Islamischer Religionsunterricht an belgischen Schulen

In Belgien ist der Islam wie in Osterreich als Kérperschaft 6ffentlichen Rechts aner-
kannt. Muslimischer Ansprechpartner fiir belgische Behorden, Verbinde und Organisa-
tionen ist das Muslim Council. In Briissel betrigt der muslimische Bevélkerungsanteil
10%. Die zweite und dritte Generation der in Belgien lebenden Muslime forderten, un-
terstiitzt durch die Regierung, eine offizielle, gewihlte Vertretung ihrer Interessen.

4 Hadith (arab. Mitteilung, Rede, Bericht) sind Ausspriiche Muhammads zu verschiedenen religitsen
?nd gesellschaftlichen Fragen. Sie gelten als Quelle fiir Auskiinfte zum Verhalten im Alltag der Mus-
ime.

5 Uysal, Nebi, Islam in meinem Leben [2 Binde], Wien 1993.
5 Bilgin, Baki, Mein Leben fiir den Islam [2 Bénde], Wien 1995.

7 Der tiirkische Botschafter in Wien Barur¢u fordert ausschlieBlich tiirkisches Lehrpersonal. Im Falle
der Missachtung empfiehlt er die Abmeldung vom Religionsunterricht.
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Nach einer Registrierung der Kandidaten und Wahlberechtigten stimmten 72000 Mus-
lime iiber 275 Kandidaten ab.

Die belgische Regierung schreibt der religitsen Sozialisation in der Familie mit der Ver-
mittlung islamischer Konzepte, Prinzipien, Werte, Verhaltensweisen und Moralvorstel-
lungen die grofte Relevanz zu. Dennoch sieht sie auch die Schulen in der Pflicht. Seit
dem Schuljahr 1975/76 wird bei Nachfrage an den staatlichen belgischen Schulen Isla-
mischer Religionsunterricht erteilt. Den freien und konfessionellen Schulen bleibt es
freigestellt, ob sie islamischen Religionsunterricht offerieren. Nach einem Gesetz aus
dem Jahr 1959 ist der Staat verpflichtet, den Schiilern einen Ersatzunterricht zum Reli-
gionsunterricht anzubieten. Die Schulen des 6ffentlichen Bildungswesen erteilen wahl-
weise einen Ethik- oder Moralunterricht.

Der Religionsunterricht findet in Belgien zwei Stunden wochentlich statt. Es gibt r6-
misch-katholische, evangelische, jiidische und islamische Religionserziehung. Die Re-
ligionslehrer werden von den zustindigen Stellen der jeweiligen Konfessionen benannt.
1988 besuchten rund 14000 muslimische Schiiler der Primar- und Sekundarstufe den is-
lamischen Religionsunterricht. Der Religionsunterricht ist kein religionskundlicher
Unterricht, sondern hat die Beheimatung im Glauben zum Ziel. Koranstudien mit der
Rezitation des Korantextes — in Deutschland lediglich in den auBerschulischen Koran-
kursen angeboten — sind Bestandteil des Curriculums. Daneben wird islamisches Recht
und die Lebensgeschichte des Propheten und der ersten Kalifen (sira) gelehrt.

Religionsunterricht an englischen Schulen

Die britische Regierung entwickelt und fordert besondere Programme gegen die Diskri-
minierung ethnischer Minderheiten unter anderem im Bildungswesen. Mit mehreren
Rassendiskriminierungsgesetzen seit 1965 wurden Mafinahmen zur Bekdmpfung von
Diskriminierung festgelegt und der Kontakt zwischen unterschiedlichen Kulturen so-
wie die Chancengleichheit gefordert. 1985 wurden bereits MafBnahmen zur verstérkten
Férderung ethnischer Minderheiten in der Schule erarbeitet und die Intensivierung der
Beziehungen der unterschiedlichen gesellschaftlichen Teilkulturen durch eine ver-
mehrte Beriicksichtigung ethnischer Minderheiten im Bildungswesen initiiert, um
Schule antirassistisch zu gestalten.® 1989 wurde von der Kommission fiir Rassengleich-
heit ein Rassenbeziehungsgesetz veroffentlicht, welches gesetzeswidrige Verhaltens-
weisen auflistet.

1988 wurde das Schulwesen in England und damit auch der Religionsunterricht durch
den Education Reform Act mit dem Ziel der Restaurierung kultureller Werte wesentlich
verindert. Neben zehn verschiedenen obligatorischen Fichern wurden vier zentrale
landesweite Priifungen fiir alle Schiiler festgelegt. Obwohl der Religionsunterricht
nicht zu den Basisfiichern gehort, ist er Pflichtfach. Im Zuge der Neuformulierung des
Gesetzes wurde versucht, die multikulturelle Bewegung in der Erziehung einzugrenzen
und den iiberkonfessionellen Religionsunterricht zugunsten konfessionellen Gedan-

8 Trotz all dieser Bemiihungen konnten die Intentionen der Politik nicht verwirklicht werden. Ras-
sendiskriminierung ist in GroBbritannien immer noch virulent. Vgl. John Rex, Chancengleichheit und
multikulturelle Gesellschaft in GroBbritannien, in: Informationsdienst zur Auslinderarbeit (IZA)
1/95, 38-44.
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kenguts aufzuheben. Das nationale Curriculum fokussiert das ‘Englischtum’ und christ-
liche Werte. Die Formulierungen des Gesetzestextes lassen jedoch unterschiedliche In-
terpretationen zu, so dass sie von den lokalen Erziehungsbehérden entsprechend
eigenen Vorstellungen ausgelegt werden kénnen. Seit dem Jahr 2001 sollen allen Schii-
ler der Oberschulen bindend vermittelt werden ,, the diversity of national, religious and
ethnic identities in the UK and the need for mutual respect and understanding’”.

Der Schultag beginnt in Grofbritannien taglich mit einer iiberkonfessionellen Morgen-
versammlung (Collective Worship / Morning Assembly). Dabei liegt es im Ermessens-
spielraum des Schulleiters, von dieser Vorschrift abzuweichen, wenn er es fiir einen Teil
der Schiiler fiir unzumutbar halt. Eltern kénnen ihre Kinder sowohl von der Morgenver-
sammlung als auch vom Religionsunterricht befreien lassen. Die Konzeptionierung des
Lehrplans fiir das Fach Religion wurde der kommunalen Erziehungsbehérde (Local
Education Authority LEA) ibertragen. In Absprache mit den konfessionellen Gruppen
und Vertretern der Lehrerorganisationen legt die LEA das Curriculum den 6rtlichen Ge-
gebenheiten entsprechend dezentral fest. Dariiber hinaus sind auch die einzelnen Schu-
len und Lehrer grofitenteils autonom.

Der Unterricht findet fiir Schiiler aller Religionsgemeinschaften gemeinsam statt. Die
religidse Identitdt der Schiiler wird als Teil der kulturellen Identitit angesehen. Der
Unterricht ist konfessionell nicht gebunden und fiir alle Weltreligionen offen. Unter-
richtsziel ist, das Interesse und die Akzeptanz anderen Religionen gegeniiber zu we-
cken. Literatur iiber verschiedene Religionen ist fiir die Schiiler zuginglich. Religiose
Feste aller Konfessionen werden wahrgenommen, die Lehrer nehmen Riicksicht aufdie
Fastenzeit der Schiiler. Die Unterrichtsmaterialien'® fiir den gemeinschaftlichen Reli-
gionsunterricht sind eigens fiir den englischsprachigen Raum unter Mitarbeit von John
Hull entwickelt worden.

Hindernisse in Deutschland und europiische Impulse

Der Vergleich hat gezeigt, dass in allen drei Lindern muslimische Schiiler eine schuli-
sche Ausbildung in ihrer Religion erhalten. In Osterreich und Belgien wird explizit ein
islamischer Religionsunterricht angeboten. In Belgien wird islamischer Religionsun-
terricht bereits seit 25 Jahren, in Osterreich immerhin seit fast 20 Jahren erteilt. Die in
Deutschland genannten Schwierigkeiten eines fehlenden legitimierten Ansprechpart-
ners, des inhaltlichen Verstofles gegen das Grundgesetz und die organisatorischen Pro-
bleme hinsichtlich der Lehrkrifte und Lehrmaterialien sind in anderen européischen
Lindern bereits seit Jahrzehnten gelost.

Die Forderung nach einem legitimierten Ansprechpartner wurde von den beiden Lin-
dern unterschiedlich geregelt. Osterreich hat den Islam bereits 1912 als Religionsge-
meinschaft und 1979 als Kérperschaft dffentlichen Rechts anerkannt und in diesem Zu-
sammenhang Ansprechpartner gefunden. Das belgische Modell, eine von allen
muslimischen Einwohnern des Landes gewihlte Vertretung das, muslim council, ent-
spricht den Anforderungen eines demokratischen Rechtsstaates. Verschiedene Richtun-

9 Department for Education and Employment Press Release 208/99, 12,

10 Die Schulbuchserie heiBt ,,The Westhill Project” und ,,A Gift to the Child” fiir die Primarstufe. In-
formationen iiber www .bham.ac.uk.
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gen des Islams sind in ihm vertreten und spiegeln die gesellschaftliche Mischung wie-
der. Auch in Deutschland ist die Entstehung einer gewéhlten Vertretung der Muslime
nach belgischem Vorbild denkbar.

Der Einsatz des Koran als Unterrichtswerk wird von deutschen Behérden abgelehnt.
Bedenken wegen der Unvertridglichkeit der Inhalte mit den freiheitlich-rechtlichen
Grundprinzipien sind bei unseren Nachbarn ebenfalls iiberwunden worden. Osterreich
legt den Lehrstoff gemeinsam mit der Islamischen Religionsgemeinschaft fest. Die Ver-
einbarkeit der Inhalte mit denen der staatsbiirgerlichen Erziehung halt die dsterreichi-
sche Regierung fiir ausreichend. Der Koran wird neben eigens konzipierten Unter-
richtsmaterialien auch im Unterricht benutzt. In Belgien ist der Koran ebenfalls
Lehrwerk fiir die Schiiler. In beiden Liandern findet der Unterricht unter der Primisse
der Beheimatung im Glauben statt.

Die organisatorischen Hiirden der Bereitstellung von qualifizierten Lehrkréften fiir das
Fach und eines geeigneten Curriculums sind zuerst durch kompromissbereite Ubernah-
me von landesfremden Materialien, dann durch den Ersatz eigener Konzepte iiberwun-
den worden. In Osterreich wurde nicht nur ein Unterrichtswerk entwickelt, auch die
Ausbildung von Lehrkriften an gsterreichischen Hochschulen wurde realisiert. Damit
entspricht die Ausbildung der Lehrer den Anspriichen im Lande geltender Bildungs-
standards.

In GroBbritannien wird trotz gesetzlicher Einschrankungen und der Restaurierung mo-
nokultureller Ideale seit 1988 der Anspruch auf islamische Unterweisung durch einen
interkonfessionellen Religionsunterricht erfiillt. Das Problem des legitimierten An-
sprechpartners wurde durch die dezentrale Ausrichtung des Schulwesens auf der Ebene
der lokalen Erziehungsbehérden gelost. Regional relevante religiose Gruppen kénnen
einbezogen werden. Die inhaltliche Ausgestaltung ist durch die interkonfessionelle
Ausrichtung vielfiltiger, einzelne Quellen (z.B. der Koran) werden dadurch relativiert.
Zudem entsteht durch diesen Austausch der Informationen, die Interaktionen und die
Begegnung eine interkulturelle Lernsituation, die allen Schiilern unabhéngig von ihrer
Konfession und Weltanschauung von Nutzen ist fir das Zusammenleben in einer plura-
listischen Gesellschaft der Industrielander. Vorurteile und Stereotypen kdnnen abge-
baut oder vermindert werden, und Toleranz und Akzeptanz entstehen. Auch die Frage
nach geeigneten Lehrern ist nicht auf eine Religion begrenzt. Das Lernen voneinander,
die personliche Betroffenheit wird Teil der Lehrmaterialien.

Die Beispiele unserer Nachbarn zeigen, dass der Wunsch und das Recht muslimischer
Biirger auf islamische Unterweisung zu verwirklichen ist. Belgien und Osterreich ha-
ben die Probleme des legitimierten Ansprechpartners und der Konformitét der Lehrin-
halte mit einem demokratischen Rechtsstaat schon vor Jahrzehnten gelost, obwohl der
Anteil der muslimischen Bevolkerung wesentlich geringer als in Deutschland ist. GroB-
britannien hat durch die Einfiihrung eines obligatorischen interkonfessionellen Reli-
gionsunterrichts das Recht der Muslime auf die religiose Unterweisung ihrer Kinder er-
filllt und dariiber hinaus eine Unterrichtsform gefunden, die dem Zusammenleben aller
Konfessionen in der Gesellschaft dient.

In Deutschland sind Staat und Gesellschaft gefordert, Lasungen zu finden und prakti-
sche Konzepte zu entwickeln. Dabei bleibt zu diskutieren, ob ein islamischer Religions-
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unterricht wie in Osterreich und Belgien oder ein interkonfessioneller Religionsunter-
richt ahnlich dem britischen Modell zu bevorzugen ist. Sollte weiterhin die Diskussion
um die Probleme die Umsetzung in die Praxis blockieren, werden verschiedene islami-
sche Vereine den Bildungsauftrag des Staates ibernehmen und durch eigene Konzepte
das Vakuum zu fiillen versuchen.
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Andreas Kampmann-Griinewald
Forderung des Ehrenamtes in der kirchlichen Jugendarbeit.

Problemlagen und Perspektiven zwischen Sozialmanagement und
solidarischer Praxis’

1. Das Engagement von Jugendlichen als Thema kirchlicher Jugendarbeit
Es erscheint naheliegend, dass das (ehrenamtliche) Engagement von Jugendlichen? im
Internationalen Jahr der Freiwilligen auch ein Thema der kirchlichen Jugendarbeit ist.
Der sogenannte Strukturwandel des Ehrenamts, also die Verinderungen in der Moti-
vation zum Engagement, in seinen Formen und seiner Ausgestaltung stellen auch die
kirchliche Jugendarbeit vor grundlegende konzeptionelle Entscheidungen. Dass in die-
ser Hinsicht in den vergangenen Jahren ein Problembewusstsein gewachsen ist, zeigen
nicht zuletzt die verschiedenen Projekte und Initiativen zur Férderung und Qualifizie-
rung ehrenamtlichen Engagements in Didzesan- und Mitgliedsverbianden des Bundes
der Deutschen Katholischen Jugend (BDKJ).

Dariiber hinaus wirft der gesellschaftliche Modernisierungsprozess auch grundsitzlich
die Frage nach der Rolle von Kirche bei der Entwicklung einer pluralen Zivilgesell-
schaft auf (vgl. Gabriel 2001). Insofern ‘(biirgerschaftliches) Engagement’ im zivilge-
sellschaftlichen Diskurs eine Chiffre fiir Gemeinwohl und innergesellschaftliche Soli-
daritat ist, liegt die Frage nach der Bedeutung christlich motivierten und kirchlich
organisierten Engagements fiir die Gestaltung der Zivilgesellschaft nahe.

Trotz dieser offensichtlichen Unausweichlichkeit des Themas stellt sich aber die Frage,
warum ehrenamtliches Engagement von Jugendlichen tiberhaupt ein Thema der kirchli-
chen Jugendarbeit ist, was es fiir sie bedeutet und unter welchen Bedingungen es statt-
findet.

1.1 Zur doppelten Begriindung von Engagement in der kirchlichen Jugendarbeit

Eine Antwort ergibt sich zunichst aus dem formulierten Selbstverstdndnis kirchlicher
Jugendarbeit, wie es sich seit dem II. Vatikanischen Konzil und seit der Gemeinsamen
Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland entwickelt hat. Im Synoden-
beschluss ,,Ziele und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit” wurde zum einen ein Ver-
stindnis grundgelegt, das kirchliche Jugendarbeit auf die Gesellschaft hin (als ,,gesell-
schaftliche Diakonie™) begriindet und dabei dem Handeln der Jugendlichen selbst einen
hohen Stellenwert gibt: ,,Es wire zuwenig, wenn die Kirche an der Jugend handelte. In
der kirchlichen Jugendarbeit handeln die jungen Menschen selber. Sie sind nicht nur
Adressaten des kirchlichen Dienstes, sondern ebenso seine Triger. Jugendarbeit soll
Miindigkeit in Kirche und Gesellschaft einiiben, das kann sie um so besser, je entschie-

I Uberarbeitete Fassung eines Vortrags auf einer Fachtagung der Jugendkommission der Deutschen
Bischofskonferenz zum Thema, Biirgerschaftliches Engagement der Jugend - Katholische Triiger als
Akteure in der Zivilgesellschaft”, veranstaltet vom Bund der Deutschen Katholischen Jugend (BDKJ)
und der Arbeitsstelle fiir Jugendseelsorge der Deutschen Bischofskonferenz im September 2001

2 Ich spreche hier vorrangig vom ‘ehrenamtlichen Engagement’, weil das weitgehend der Selbstdefi-
nition in der kirchlichen Jugendarbeit entspricht. Zunehmend wird allerdings zwischen ‘ehrenamtli-
chem’ als an (verbandliche) Mandate gebundenem und ‘freiwilligem’ Engagement unterschieden,
das sich eher projektbezogen und weniger in klassischen Verantwortungsrollen und Amtern darstellt.
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dener sie den jungen Menschen dahin fiihrt, das Leben in Kirche und Gesellschaft selber
mitzugestalten” (Synodenbeschliisse 8, 16).

Neben diesem Ansatz einer praktisch-theologischen Theorie kirchlicher Jugendarbeit,
der vor allem aus der Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Bedingungen der
Sozialisation von Jugendlichen entwickelt wurde, liefert der Synodenbeschluss auch
eine explizit biblisch-theologische Herleitung und normative Begriindung fiir gesell-
schaftliches Engagement: ,,Jesus Christus hat die Herrschaft Gottes als ‘der Mensch fiir
andere’ verkiindet; denn die Herrschaft Gottes zielt auf das Heil aller Menschen. [...]
Dadurch hat soziale Verantwortung eine neue Begriindung und neue Motive erfahren.
Nur wer das Heil aller will, kann sein eigenes Heil finden.” (Ebd., 23) So wird das ge-
sellschaftliche Engagement auch zum Ziel kirchlicher Jugendarbeit: , Kirchliche Ju-
gendarbeit geht davon aus, daB es kein christliches Leben abseits von der Gemeinschaft
gibt. In Arbeit und Freizeit, in Kunst und Wissenschaft, in Politik und Technik hat der
Christ seinen Mitmenschen zu dienen. Kirchliche Jugendarbeit muB um Christi willen
zum sozialen und politischen Engagement fiihren, aber auch das Scheitern in christli-
cher Hoffnung durchstehen. [...] Verkiindigung des Wortes Gottes, personliches Heil,
Verherrlichung Gottes und soziales Engagement sind in der kirchlichen Jugendarbeit
untrennbar, weil diese sich gebunden weil an den Schopfungsauftrag und unter der Ver-
heiung von dem ‘neuen Himmel und der neuen Erde’ (Offb 21,1) steht.” (Ebd., 23f)
Ich mochte hier nicht auf die Diskrepanzen zwischen beiden Begriindungsstringen
kirchlicher Jugendarbeit eingehen. Es reicht aus, wenn man sieht, dass dem Engage-
ment von Jugendlichen in der kirchlichen Jugendarbeit ein hoher programmatischer
Stellenwert zukommt. Ahnliche Begriindungen und Formulierungen wie im Synoden-
beschluss finden sich in den meisten didzesanen Leitlinien der Jugendarbeit und Ju-
gendpastoral und auch in den Programmen des BDKJ und seiner Mitgliedsverbinde.
Das Engagement von Jugendlichen hat allerdings fiir die kirchliche Jugendarbeit eine
Bedeutung, die tiber das Programmatische hinausgeht. Dass sich Jugendliche nimlich
in der kirchlichen Jugendarbeit engagieren, liefert schlicht den Nachweis, dass diese
tiberhaupt noch Akzeptanz findet und fiir ihre Zielgruppe attraktiv ist.

Zwar hat sich auch in der kirchlichen Jugendarbeit in den letzten 30 Jahren die (so-
zial)padagogische Professionalisierung der Jugendhilfe massiv ausgewirkt (vgl. Rau-
schenbach/Schilling 1995 und Diix 2000, 118). Dariiber hinaus gibt es Unterschiede
etwa zwischen den verbandlich oder verbandséhnlich organisierten Formen kirchlicher
Jugendarbeit und offenen Angeboten. Wenn man sich aber nicht auf das Ehrenamt im
engeren Sinn (als Ubernahme mandatierter Aufgaben innerhalb einer Organisation) be-
schrénkt, sondern von einem Verstindnis freiwilligen Engagements innerhalb institu-
tioneller und durch eine gewisse Organisationsstruktur geprigter Kontexte ausgeht
(vel. Beher/Liebig/Rauschenbach 2000, 10f), kann man wohl unwidersprochen voraus-
schicken: Ohne freiwillig oder ehrenamtlich engagierte Jugendliche wiire kirchliche
Jugendarbeit weder programmatisch noch personell haltbar, es wiirde sie schlicht nicht
mehr geben.

Ehrenamtliches Engagement hat also fiir die kirchliche Jugendarbeit zwei Bedeutungs-
aspekte: einen programmatischen (theologisch, politisch und pidagogisch begriinde-
ten) Aspekt und einen organisationsbezogenen:
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e 7Zum einen istehrenamtliches Engagement im Selbstverstandnis kirchlicher Jugend-
arbeit ein Handlungstyp, in dem sich unter den gegebenen gesellschafilichen Bedin-
gungen die Reich-Gottes-Botschaft Jesu in besonderer Weise realisieren kann. De-
ren Optionen werden mittels dieses Handlungstyps tiberfiihrt in politisch-pddagogi-
sche Kategorien. Dazu gehoren die Vertretung der eigenen Interessen, Partizipation,
Ubernahme von Verantwortung, Einsatz fiir das Gemeinwohl und Andere, insbeson-
dere fiir Benachteiligte.

e Zum anderen ist ehrenamtliches Engagement fiir die kirchliche Jugendarbeit die
Voraussetzung dafiir, dass sie iiberhaupt Bestand hat, dass sie als gesellschaftliches
und kirchliches Handeln organisiert werden kann. Kirchliche Jugendarbeit agiert
eben nicht allein im Sinne des Nachfolge-Paradigmas, auf das sie sich programma-
tisch beruft.

Wenn kirchliche Jugendarbeit nicht zuletzt im eigenen Interesse das freiwillige oder eh-

renamtliche Engagement fordert, folgt sie offensichtlich noch anderen MafBigaben als

denen einer Glaubensgemeinschaft. Fiir diese wiirde in der Tat eine Uberzeugung aus-
reichen, mit der Roman Bleistein, der inzwischen verstorbene Mitverfasser des Syn-
odentextes, einmal auf die Kritik am Rekrutierungsinteresse der Kirche geantwortet hat,
namlich: Wahrheit rekrutiert immer! Denn kirchliche Jugendarbeit tiberfithrt “Wahr-
heit’ in den Modus bestimmter, verdnderbarer und in ihrer Relevanz iiberpriifbarer ge-
sellschaftlicher Handlungstypen und Handlungsfelder —und sie tut das als organisierte
gesellschaftliche Praxis, sie agiert als Organisation und mit den Mitteln einer Organisa-
tion (Leitbildentwicklung, Zielformulierung, Organisations- und Personalentwicklung,
Managemententscheidungen, Einsatz von Ressourcen: Personal, Geld, Offentlichkeits-
arbeit, ...). Der Organisationscharakter kirchlicher Jugendarbeit l4sst sich dabei aus-
driicklich nicht auf die Jugendverbinde als den bekanntesten Organisationstypus be-
schriinken. Veranstaltungen wie die Weltjugendtage etwa, bei denen programmatisch
gerade nicht Organisationsziele, sondern der Glaubensvollzug im Vordergrund steht,
sind eben nicht spontane Unternehmungen von Glaubigen, sondern in ihrer Wirkung in-
nerhalb einer Organisationsgesellschaft genau kalkulierte Events, von denen Identifika-
tionseffekte nach innen und eine nicht zuletzt iiber Zahlen wirksame Darstellung der

Kirche nach auBen ausgehen sollen.

So unterschiedlich der spezifische Charakter verbandlicher oder kirchenamtlicher Ju-

gendarbeit also jeweils ist: Gemeinsam ist ihnen, dass sie organisiert sind und als Orga-

nisation eine ausreichende Zahl an freiwillig Engagierten, von ehrenamtlichen Mitar-
beitern und Mitarbeiterinnen bendtigen.

1.2 Organisation und Nachfolgegemeinschaft: zwei notwendige Perspektiven
Warum ist es wichtig, diese Aspekte zu sehen? Sie weisen iiber die kirchliche Jugendar-
beit hinaus auf zentrale Fragen und Probleme kirchlichen Selbstverstindnisses und

! So formuliert beispielsweise der BDKJ sein Selbstverstindnis folgerndermaBen: ,Das gemeinsame
Ziel im BDKJ besteht darin, Mddchen und junge Frauen, Jungen und junge Miénner in ihrer persona-
len und sozialen Entwicklung und beim Entdecken, Formulieren und Vertreten ihrer spezifischen und
gemeinsamen Interessen zu fordern. Dieses Ziel verwirklicht sich in der Erfahrung von Glaube und
Freiheit, Autonomie und Solidaritit, in der Ubernahme von Verantwortung, der Mitgestaltung der
Kirche und im Einsatz fiir eine menschenwiirdige Gesellschaft.” (BDKJ-Bundesvorstand 1999, 2)
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kirchlicher Strukturen in der modernen Gesellschaft. Karl Gabriel (1999, 29) bezeich-
net es m.E. zutreffend als strukturelles ,,Dilemma” kirchlich organisierter Religion,
dass sie wesentlich zur Ausbildung der modernen Organisationsgesellschaft beigetra-
gen hat, damit aber zugleich einer Ablésung der fiir Religion wichtigen interpersonalen,
‘ganzheitlichen’ Beziehungen durch organisationsbezogene, ausschnitthafte Interak-
tionsformen und Beziige Vorschub leistet — ich nenne in diesem Zusammenhang das
Stichwort ‘Dienstleistungskirche’, das ja durchaus nicht nur negativ konnotiert ist (vgl.
Ebertz 1998). Gabriel beschreibt ein kirchliches Handeln, dass zirkelartig dieses Dilem-
ma verschérft: ,Die Schwichung des Glaubens und seiner gemeinschaftsstiftenden
Kraft kann zu erhéhten organisatorischen Anstrengungen AnlaB geben und diese wie-
derum zu einer latenten Verschérfung der Krise — und so weiter.” (Gabriel 1999, 29)
Um das mit einem Beispiel zu verdeutlichen: Die arbeitsvertraglich festgelegte und
dienstrechtlich sanktionierte Festlegung von hauptamtlichen Mitarbeitern und Mitar-
beiterinnen auf eine Lebensfiihrung in Ubereinstimmung mit den Regeln und Uberzeu-
gungen der Kirche ist ein typisches Instrument einer Organisation, die — durchaus legi-
tim — Loyalitét von ihren Mitarbeitern erwarten kann. Diese Forderung wird allerdings
dann prekér, wenn sie nicht mehr eingebettet ist in die Vollziige einer Glaubensgemein-
schaft, in denen die freiwillige Zustimmung zu diesen Regeln und Uberzeugungen
selbstversténdlich ist. Es entsteht eine Situation, in der das Organisationsinstrument
‘Dienstrecht’ zum letzten Mittel zu werden droht, den Anspruch einer Glaubensge-
meinschaft mit geteilten Werten und Uberzeugungen aufrecht zu erhalten. Dass daraus
eine doppelte Wahrheit werden kann, eine bestimmte Variante von Alltagszynismus, die
letztlich sogar den Bezugspunkt des gemeinschaftsstiftenden Glaubens zerstoren kann,
soll hier nur angedeutet werden,

Man kann dieses strukturelle Dilemma nun fundamentalistisch aufzuheben versuchen,
indem man die Realitéit der modernen Organisationsgesellschaft fiir die Kirche negiert
und ein dualistisches Welt-Kirche-Verhiltnis behauptet. Damit wiirden, weil Kirche der
Realitdt als Organisation nicht entgehen kann, aber wiederum nur bestimmte Organisa-
tionsformen sakralisiert und der Kritik enthoben. Letzlich gibt es nur den Weg, sich so-
zusagen die Realitdt mit zwei ‘Brillen’, unter zwei Perspektiven anzuschauen: mit der
‘Brille’ der Organisation — weil Kirche und kirchliche Jugendarbeit anders denn als Or-
ganisation in der modernen Gesellschaft gar nicht existieren konnten, und mit der ‘Bril-
le’ der Glaubens- oder besser Nachfolgegemeinschaft — weil ohne diesen Bezug der
Sinn dieser Organisation gar nicht erkennbar wiirde.

2. Forderung des Ehrenamtes als gesellschaftliche Frage

2.1 Die neue Konjunktur der Freiwilligkeit

Allerdings konnen die Fragen, die mit dem freiwilligen Engagement von Jugendlichen
zusammenhéngen, ohnehin nicht mehr als vorrangig interne, innerorganisatorische
Probleme behandelt werden. Die als ‘Strukturwandel des Ehrenamts’ bezeichneten Ver-
dnderungen und Verlagerungen freiwilligen gesellschaftlichen Engagements haben zu
einer intensiven gesellschaftswissenschaftlichen und -politischen Auseinandersetzung
um den 6ffentlichen und individuellen Nutzen des Ehrenamtes gefiihrt. Die Frage nach
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dem Engagement des oder der Einzelnen wird nicht mehr nur gestellt in Bezug auf die
konkrete Organisation, auf das konkrete Handlungsfeld oder Projekt, in dem dieses En-
gagement stattfindet, sondern ist zur gesellschaftlichen Zukunfisfrage avanciert.

Im Hintergrund dieser Entwicklung steht nicht nur die sich im Zuge der Modernisie-
rungs- und Individualisierungsprozesse neu stellende Frage nach dem Verhdltnis des In-
dividuums zur Gesellschaft und zum Staat, wie sie beispielsweise im kommunitaristi-
schen oder zivilgesellschaftlichen Diskurs diskutiert wird. Zugleich geht es um
gesellschafispolitische Konzepte angesichts der Legitimationsprobleme politischer In-
stitutionen und Verfahren, der strukturellen Verdnderungen der Erwerbsarbeitsgesell-
schaft, und nicht zuletzt der damit eng zusammenhéngenden Finanzierungs- und Legiti-
mationsprobleme des modernen Sozialstaats.

Es geht also nicht mehr nur um die kirchliche Jugendarbeit, nicht einmal mehr um die
Jugendarbeit im Allgemeinen, die Kirchen, Wohlfahrtsverbinde oder um einzelne an-
dere Felder des Engagements, sondern — soziologisch formuliert — um das generelle
Problem der Integration einer modernen, individualisierten Gesellschaft.

In einem vieldiskutierten Aufsatz des amtierenden Bundeskanzlers wird die fiir die poli-
tische Rezeption des biirger- bzw. zivilgesellschaftlichen Diskurses derzeit mafigebli-
che Sicht der Dinge so formuliert: ,,In der sozialen Marktwirtschaft, wie wir sie kennen,
basieren die gesellschaftliche Teilhabe wie auch die umlagefinanzierten Systeme der
sozialen Sicherung auf der Annahme, dass eine groie Mehrheit nicht nur sozialversi-
cherungspflichtig, sondern in Vollerwerbsarbeitsverhdltnissen beschiftigt ist. Diese
Annahme wird schon durch die demografische Entwicklung in Frage gestellt. [...] Digi-
talisierung der Produktion, immer kiirzere Innovationszyklen und die Flexibilisierung
der Arbeitsmirkte machen das Vollerwerbsarbeitsverhiltnis als Dreh- und Angelpunkt
der gesellschaftlichen Teilhabe zum kaum noch zukunftsfihigen Modell. [...] Unter die-
sen Bedingungen wird die Zivilgesellschaft zum wichtigsten Ort der sozialen Teilhabe.
In ihr muss die Identifikation geschaffen werden, die den Einzelnen an die Werte und
Ziele der Gesellschaft bindet.” (Schroder 2000, 203f)

Dem freiwilligen — ‘biirgerschaftlichen’ — Engagement wird vor diesem Hintergrund
gesellschaftspolitisch eine zentrale Funktion zuerkannt. Perspektive ist die im biirger-
schaftlichen Engagement vereinte Gesellschaft, deren Voraussetzung der ‘aktive Biir-
ger’ auf der einen und ein ‘aktivierender Staat’ auf der anderen Seite sind. Wer aber ist
das, der ‘aktive Biirger’? Es deutet alles daraufhin, dass sich nach wie vor in erster Linie
diejenigen freiwillig engagieren (kénnen), die iiber die nétigen zeitlichen, materiellen
und sozialen Ressourcen verfiigen. Insbesondere scheint es nicht moglich, eine gesell-
schaftliche Integration durch freiwilliges Engagement statt durch Erwerbsarbeit zu er-
reichen — es sind gerade die Erwerbstitigen, die sich freiwillig engagieren (vgl. Erling-
hagen 2000).

Dariiber hinaus gibt es erste empirische Hinweise, dass die neu entstehenden Organisa-
tionsformen freiwilligen Engagements eher Menschen mit hoherem Bildungsniveau
und héherem sozialem Status erreichen, wihrend der Organisationsgrad weniger privi-
legierter Bevodlkerungsgruppen deutlich nachlésst. Zwar weisen die absoluten Zahlen
auf eine gleichbleibende oder sogar zunehmende gesellschaftliche Beteiligung hin, der
Grad der Beteiligung ist aber bezogen auf einzelne Bevolkerungsschichten offensicht-
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lich so unterschiedlich, dass die Gefahr einer ‘gespaltenen Biirgergesellschaft’ nicht
von der Hand zu weisen ist (vgl. Bromme/Strasser 2001).

Es scheint mir daher zumindest ein Nachdenken wert, ob sich die zivil- bzw. biirgerge-
sellschaftliche Diskussion nicht zu sehr auf das Bild des gesellschaftlich handlungsfihi-
gen Individuums einerseits und auf ein affirmatives Verstindnis gesellschaftlichen En-
gagements andererseits konzentriert. Man kann die neue Konzentration auf das
biirgerschaftliche Engagement, auf die Handlungspotentiale der Biirger und Biirgerin-
nen durchaus als Kehrseite einer politischen Entwicklung sehen, die mit den Worten des
Soziologen Zygmunt Bauman zu einem ,,neue[n] Konsens” gefiihrt hat, der ,,nicht darin
[besteht], das Elend der Armen zu erleichtern, sondern darin, sich die Armen vom Hals
zu schaffen; sie von der Themenliste des 6ffentlichen Interesses zu streichen oder ver-
schwinden zu lassen” (Bauman 2000, 263). Die Frage, welche Bedeutung fiir die Be-
griindung von Engagement etwa gesellschafiliche Ungerechtigkeit hat — oder welche
Rolle in diesem Konzept Arme und Marginalisierte spielen (bzw. iiberhaupt spielen kon-
nen), wre fiir die kirchliche Jugendarbeit aus ihrem Verstindnis gesellschafispoliti-
scher Parteinahme und Anwaltschaft heraus durchaus zu stellen. Sind sie — zum Bei-
spiel — Kunden oder Klienten der biirgerschaftlichen Engagementbereitschaft? Oder
ebenfalls Handelnde? Welche Rolle spielen sie politisch und sozial in der neuen Biirger-
und Zivilgesellschaft? Sind sie deren Subjekte oder deren Problem?

Damit ist nichts gegen den generellen Sinn einer Forderung des freiwilligen, ehrenamt-
lichen Engagements gesagt. Und ebenfalls nichts dagegen, dass ein solches Engage-
ment auch Chancen einer partizipativen und demokratischen Erneuerung der Gesell-
schaft bietet. Aber ich halte es fiir unbedingt notwendig, eine kritische Auseinanderset-
zung mit solchen gesellschaftspolitischen Konzeptionalisierungen des freiwilligen
Engagements zu fiihren, die den ‘aktiven Biirger’ und die ‘aktive Biirgerin® als Zu-
kunftsmodell ‘moderner’ Politik propagieren und dabei insbesondere Problemlagen so-
zialer Ungleichheit bewusst oder unbewusst unterschlagen. Diese Problemlagen aber
sind in der Regel nicht nur nicht an biirgerschaftliches Engagement welcher Form auch
immer delegierbar, sie bestimmen auch maBgeblich die Zugangsmoglichkeiten zu die-
sem Engagement selbst.

2.2 Der Strukturwandel des Ehrenamts

Das Theorem vom ‘Strukturwandel des Ehrenamts’ hat sich mittlerweile als sozialwis-
senschaftliche Kurzformel zur Erklarung der Verinderungen des freiwilligen gesell-
schaftlichen Engagements weitgehend durchgesetzt.

Es stiitzt sich einmal auf neuere empirische Untersuchungen, die dem lange Zeit ver-
breiteten Eindruck eines Riickgangs des Engagements, einer ‘Krise des Ehrenamts’ ein-
deutig widersprechen, wohl aber von Ferlagerungen und neuen Formen des Engage-
ments sprechen lassen (vgl. u.a. BMFSFJ 2000, Heinze/Striinck 2000).

Es bezieht sich allerdings nicht nur auf die subjektive Seite der Verinderungen, die vor
allem von der Wertewandelforschung untersucht werden und in die Richtung einer neu-
en Synthese ichbezogener und gemeinschaftsorientierter Werte als Motivation zum En-
gagement weisen (vgl. u.a. Klages/Gensicke 1999). Es werden ebenfalls die institutio-
nellen Bedingungen des Engagements einbezogen, die maBgeblich die Rahmenbedin-
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gungen des ehrenamtlichen Engagements als organisierten Handelns bestimmen und

ebenfalls Verinderungen unterworfen sind (vgl. Beher/Liebig/Rauschenbach 2000).

Jenseits unterschiedlicher Akzentuierungen der motivationalen oder der institutionel-

len Aspekte weist das Theorem des Strukturwandels auf gesellschaftliche Prozesse hin,

die die Landschaft des freiwilligen gesellschaftlichen Engagements veréndert haben —
und die das mittelfristig wohl noch stérker tun werden. Wie sich diese Verinderungen
allerdings auf konkrete soziale Handlungsfelder und auf verschiedene Formen des En-
gagements auswirken, ldsst sich nicht pauschal sagen. Gerade neuere Studien lassen
nicht mehr den einfachen Schluss zu, man kdnne die Phdnomene des Strukturwandels zu
einem ‘neuen’, individualisierten Typus des Engagements verdichten, der traditionelle

Verstindnisse und Formen generell in Frage stellt. Diese Interpretation war in der Eh-

renamtsforschung lange dominierend; es wurde sozusagen eine gerade Linie gezogen

von den modernen Individualisierungsschiiben zu den neuen Motivationen und Dispo-
sitionen fiir ein freiwilliges Engagement.’

Heute kann demgegeniiber die Erkenntnis gelten, dass es einer genaueren und differen-

zierteren Betrachtung der individuellen und strukturellen Bedingungen fiir ein freiwilli-

ges Engagement bedarf: ,,Zwischen einer Debatte um Individualisierung, bei der es um
einen epochalen Wandel von Individualitiit geht, und einer Debatte iiber Dispositionen
fiir und Reichweite von Engagement in seinen verschiedenen Formen sollte keine kurz-
schliissige Verbindung hergestellt werden. Ein solcher Wandel wird sich in verschiede-
nen Milieus und Bereichen mit ihren je unterschiedlichen Engagementformen verschie-
den ausprigen.” (Evers/Wohlfahrt/Riedel 2000, 18). Insbesondere die traditionellen

Organisationen besitzen offensichtlich nach wie vor eine nicht zu unterschitzende Be-

deutung fiir die Forderung und Entwicklung freiwilligen gesellschaftlichen Engage-

ments gerade Jugendlicher, wie die bereits genannte Studie des Bundesministeriums fiir

Familie, Senioren, Frauen und Jugend nachweist (BMFSEJ 2000, Bd.1, 147 u. Bd. 3,

141ff). Diese und andere Studien wie das Sozio-Okonomische Panel (SOEP) widerle-

gen im {ibrigen auch die lange Zeit verbreitete Annahme, dass Engagement und Engage-
mentbereitschaft generell abnihmen und dass sich eine hedonistische und egoistische

Spafigesellschaft abzeichne.

Es gibt allerdings einige Entwicklungen, die man generell als Aspekte des Strukfurwan-

dels bezeichnen kann — ohne sie im Verhéltnis zueinander zu gewichten und ohne den

Anspruch, die Verinderungen damit ausreichend prazise zu beschreiben:

* Biographisierung: Engagement begriindet sich nicht mehr in erster Linie aus der
Einbettung in ein vorgelagertes und wertebildendes Sozialmilieu, sondern aus indi-
viduellen und lebenslaufabhingigen Entscheidungen; damit einher geht eine Befti-
stung und jederzeitige Revidierbarkeit des Engagements, wenn sich die Situation ge-
andert hat.

e Orientierung am eigenen Nutzen und am Erfolg des Engagements: Engagement
wird nicht mehr in erster Linie durch altruistische Wertorientierungen begriindet,

2 Etwa im Sinne der populiren Formulierung Ulrich Becks, der als eine Folge der von ihm analysier-
ten Individualisierungsprozesse prognostizierte, die ,,gesellschaftlichen Institutionen [... wiirden ...]
zu Konservatoren einer sozialen Wirklichkeit, die es immer weniger gibt. [...] Wir geraten mehr und
mehr in eine Situation, in der die Regierungen sich gezwungen sehen konnen, das Volk abzuwihlen,
und die Verbiinde vielleicht nicht umhin kommen, ihre Mitglieder zu entlassen.” (Beck 1986, 158)
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sondern mindestens ebenso stark durch den erhofften Zugewinn an sozialer Aner-
kennung, sozialen Kontakten und personlichen wie fachlichen Kompetenzen — Mo-
tivation ist immer weniger abhingig von der Uberzeugung, Gutes zu tun, sondern
von den mit dem Engagement verbundenen Partizipations- und Gestaltungsmaog-
lichkeiten und dem Erfolg.

e Pluralisierung und Verlagerung: Trend zu tiberschaubaren Handlungskontexten statt
des klassischen Mitgliedschaftsengagements; Herausbildung neuer Inhalte und For-
men des Engagements.

e Professionalisierung und Qualifizierung: Anforderungen an die Fachlichkeit des
Engagements steigen sowohl auf Seiten der Ehrenamtlichen als auch auf Seiten der
Jjeweiligen Organisationen.

e Selbstbestimmtes Engagement und eigene Gestaltungsmoglichkeiten werden wich-
tiger als der ‘Dienst an einer Sache’.

Ich mochte eine Grundtendenz dieser Entwicklung hervorheben, die auf den ersten
Blick paradox erscheinen mag. Freiwilliges Engagement wird subjektorientierter, stir-
ker an individuellen Interessen, Bediirfnissen und Méglichkeiten ausgerichtet — und es
wird in gleichem Mal3e organisationsorientierter, ndmlich professioneller, qualifizierter
und output-orientierter — zumindest vom Anspruch her. Das bedeutet, dass es hinsicht-
lich der Forderung des Engagements in erster Linie darum geht, die individuellen An-
forderungen mit den Organisationsinteressen so zu vermitteln, dass sie von beiden Sei-
ten als stimmig und sinnvoll beurteilt werden. Férderung ehrenamtlichen Engagements
ist in dieser Hinsicht tatséchlich eine Form des Personalmanagements — mit durchaus
vergleichbaren Mitteln.

Das heilit aber auch: Solange sich freiwilliges oder ehrenamtliches Engagement vor al-

lem durch weltanschaulich geprigte Organisationen rekrutierte und solange es nahezu

selbstverstindlich und plausibel im Wertekosmos des jeweiligen soziomoralischen Mi-

lieus begriindet war, solange brauchte sich niemand Gedanken dariiber machen, wie

denn ein solches Engagement zu legitimieren oder gar zu fordern sei. In dem Moment,
wo die Interessen und die Perspektive der einzelnen Jugendlichen zum bewussten Aus-
gangspunkt von Entscheidungen fiir oder gegen ein Engagement werden, geraten zu-
nichst die auf dieses Engagement angewiesenen Organisationen in einen zunehmenden

Begriindungszwang. Die entscheidende Frage ist: Wie bringt man die Interessen und

Erwartungen von Menschen mit denen von Organisationen zusammen — und wie bringt

man sie {iberhaupt erst einmal in Kontakt? Viele der neuen Ansétze zur Férderung von

freiwilligem Engagement wie z.B. die Griindung von Freiwilligenagenturen oder Eh-
renamtsborsen, aber auch Konzepte von Jugend- und Wohlfahrtsverbénden fuBien ge-
nau auf dieser Ausgangsfrage.

2.3 Die Erosion des katholischen Sozialmilieus als Aspekt des Strukturwandels

Damit ist ein Aspekt gesellschaftlichen Wandels angesprochen, der zwar eher im Hin-
tergrund der Engagementdebatte steht, fiir die kirchliche Jugendarbeit aber mindestens
ebenso folgenreich ist. Gemeint ist die Verinderung der wertebildenden und Einstellun-
gen prigenden soziomoralischen und soziokulturellen ‘Grundschicht’, auf der indivi-
duelle Engagementbereitschaft und Kontexte des Engagements wie z.B. soziale Orga-
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nisationen iiberhaupt erst entstehen und fiir legitim gelten kénnen. Insofern gerade bei
Jugendlichen die Bedeutung der ‘Sozialisation’ in ein Engagement und der mit dem En-
gagement verbundenen sozialen Integration nicht unterschitzt werden kann (vgl.
BMFSFJ 2000, Bd. 1, 148fu. Bd. 3, 150ff), hat diese Verdnderung tiefgreifende Folgen.
Im Fall der kirchlichen Jugendarbeit ist diese Grundschicht das katholische Sozialmi-
lieu, das Zugehorigkeit auf der Grundlage unbefragt geteilter Glaubensiiberzeugung
vermittelte und das ein Engagement in den aus diesem Milieu erwachsenen Organisa-
tionen weitgehend selbstverstindlich machte. Dieses Milieu ist nun — wie vergleichbare
traditionale Sozialmilieus der Industriemoderne auch — im Zuge der gesellschaftlichen
Individualisierungsprozesse tiefgreifenden Verdnderungen ausgesetzt, die man iibli-
cherweise als ‘Auflésung’ oder ‘Erosion’ beschreibt. Es ist zwar richtig, dass damit zu-
ndchst eine Tendenz beschrieben wird und dass es sich um einen sehr vielschichtigen
Prozess handelt. Aber die Tendenz scheint mir eindeutig zu sein — wie es auch Hinweise
gibt, dass sie zu einer zunehmenden Distanz nicht nur von kirchlich organisierter, son-
dern von Religion generell fithrt (vgl. Pollack/Pickel 1999).

Vor diesemn Hintergrund sind zwar Strategien zur Férderung und Modernisierung des
Ehrenamtes in kirchlicher Jugendarbeit, die sich auf die Arbeitsbedingungen, die Quali-
fizierung und fachliche Begleitung und die gesellschaftliche Anerkennung richten, im
Sinne der Organisationslogik stimmig und auch unumgénglich. Sie stellen auf dieser
Ebene eine sinnvolle Verkniipfung der verédnderten Organisationsinteressen und der ge-
wandelten Bediirfnisse und Erwartungen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen an
ein freiwilliges Engagement dar.

Im Sinne der beiden von mir unterschiedenen Perspektiven allerdings bleibt die Orien-
tierung der kirchlichen Jugendarbeit an der Praxis Jesu auch ein kritisches Korrektiv ge-
geniiber den Plausibilititen der Engagementforderung. Die fiir kirchliche Jugendarbeit
(und fiir Kirche insgesamt) entscheidende Herausforderung ist meiner Ansicht nach,
dass christliche Praxis in einer individualisierten Gesellschaft immer weniger eine im
weitesten Sinne kulturelle sein kann, die von den Selbstverstindlichkeiten und Formen
eines bestimmten sozialen Kontextes ausgeht. Modernisierte Aktivierungsstrategien
laufen deshalb Gefahr, die sich in neuer Schérfe stellende Frage nach der individuellen
und gesellschaftlichen Relevanz christlichen Handelns letztlich zu verfehlen.

3. Bedrohung oder Perspektive fiir ein neues Verstidndnis von Pastoral?
Aber vielleicht verdeckt die Klage iiber den Verlust der traditionalen soziokulturellen
Voraussetzungen fiir christliches Engagement auch Perspektiven, die sich aus derneuen
Situation ergeben konnten.

Der Strukturwandel des Ehrenamtes bringt auch die Defizite einer (Jugend-)Pastoral
zu Tage, die sich nach wie vor aus der Reproduktion eines bestimmien Sozialmilieus be-
griindet. Entsprechende Konzepte konnten solange durchgehalten werden, wie sich ge-
niigend Menschen fanden, fiir die eine Teilnahme an Angeboten und ein weitergehendes
Engagement einfach deshalb selbstverstiandlich war, weil sie einer bestimmten Pfarrei
oder einer bestimmten kirchlichen Organisation angehdrten.

Dass ein solches Engagement immer weniger erwartet werden kann, dass die Mitglied-
schaft in kirchlichen Organisationen nicht mehr ‘selbstverstindlich’ im Wortsinn ist,
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zwingt kirchliche Jugendarbeit und Kirche insgesamt in eine neue Auseinandersetzung
damit, welche Relevanz, welchen Sinn der christliche Glaube als gesellschaftliche Pra-
xis in der individualisierten Moderne hat. Die Chancen dieser Auseinandersetzung lie-
gen vielleicht gerade darin, dass sie nicht mehr ‘nur’ eine theologische sein kann, son-
dern dass sie fiir Kirche und kirchliche Jugendarbeit auch als Organisation existenzielle
Bedeutung hat.

Die praktisch-theologische Kritik an der gesellschaftspolitischen Indifferenz und ten-
denziellen Marktformigkeit einer mitgliedschafts- und aktivititsorientierten Pastoral
(vgl. Steinkamp 1985, 55ff) wird also auf eine gewisse Weise durch eine Realitét einge-
holt und radikalisiert, die gar keine andere Moglichkeit ldsst, als sich mit den Subjekten
der individualisierten Gesellschaft neu auseinanderzusetzen.

Der bereits zitierte Synodenbeschluss sah in der glaubwiirdigen Ausrichtung der kirch-
lichen Jugendarbeit als ,,gesellschaftliche Diakonie”, als ,,Dienst sowohl an der Jugend
als auch Dienst an der Gesellschaft” die Voraussetzung dafiir, ,,dafl es immer auch junge
Menschen geben wird, die bewuBtin die Nachfolge Jesu eintreten” (Synodenbeschliisse
8, 16).

So gesehen kann man vielleicht sogar von einer prophetischen Bedeutung des vorrangig
als Bedrohung empfundenen Milieuverlustes und der Individualisierung sprechen, in-
sofern daraus auch eine neue Standortbestimmung kirchlicher Jugendarbeit im Hin-
blick auf die gesellschaftliche Realitit Jugendlicher erwachsen kann.

4. Konsequenzen

Was folgt aus diesen Uberlegungen fiir die Frage nach der Forderung des Engagements
in der kirchlichen Jugendarbeit?

4.1 Neubegriindung und Neuprofilierung freiwilligen Engagements

Zum einen bedarfes in allen Bereichen der kirchlichen Jugendarbeit einer (selbst-)kriti-
schen Vergewisserung iiber die Voraussetzungen und Bedingungen freiwilligen gesell-
schaftlichen Engagements. Als organisierte Praxis muss sich kirchliche Jugendarbeit
diesen Verdnderungen stellen, wenn sie weiterhin ihren Anspruch einlésen will, ‘Dienst
an der Jugend und Dienst an der Gesellschaft’ zu sein.

Es geht insbesondere darum, die gewandelten individuellen wie organisationsseitigen
Anforderungen an freiwilliges bzw. ehrenamtliches Engagement in den verschiedenen
Handlungsfeldern kirchlicher Jugendarbeit moglichst konkret zu sichten und sie durch-
aus im Sinne einer Organisationsentwicklung zu profilieren. Engagement ist nicht
gleich Engagement, vielmehr geht es um differenzierte Titigkeiten, die unterschiedli-
che Interessen und Fihigkeiten erfordern und auch innerhalb der jeweiligen Organisa-
tionsstruktur unterschiedliche Bedeutung haben.

Vor dem Hintergrund der traditionell hohen normativen Aufladung des Engagements
im Kontext kirchlicher Jugendarbeit méchte ich folgende Anforderungen an die zukiinf-
tige Ausgestaltung ehrenamtlicher und freiwilliger Aufgaben in der kirchlichen Jugend-
arbeit besonders hervorheben:
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..., dass sie ein HochstmaB an Gestaltungsfreiheit und Eigenverantwortlichkeit bieten:
Wo Ehrenamtliche und Freiwillige sich engagieren, wollen und miissen sie auch ent-
scheiden diirfen!

..., dass sie die Unterstiitzung, Begleitung und Fortbildung bieten, die Ehrenamtliche
und Freiwillige fiir ihr Engagement benétigen (und zwar sowohl im Sinne hauptamt-
lich gewiihrleisteter Unterstiitzung als auch im Sinne selbstorganisierender Lemnpro-
zesse, fiir die es Strukturen und Ressourcen zu schaffen gilt).

..., dass ehrenamtliches und freiwilliges Engagement auch als erfolgreich, wertvoll und
befriedigend erfahren werden kann. Damit sind zum einen verschiedene Formen der
Anerkennung von Engagement gemeint, die von symbolischen Akten bis zu bewer-
bungsrelevanten Referenzen und Bescheinigungen reichen. Das Fehlen dieser Aner-
kennung wird von Freiwilligen und Ehrenamtlichen immer wieder beklagt. Aner-
kennung bedeutet aber auch, dass dem ehrenamtlichen Engagement eine erlebbare
Relevangz, ein tatsdchlicher Einfluss auch in der Auseinandersetzung mit professio-
neller Arbeit zukommt, dass nicht dort die Grenze gezogen wird, wo es wirklich et-
was zu entscheiden gilt.

Das ist die eigentlich noch ausstehende ‘gesellschaftliche Anerkennung’ (und im
iibrigen auch die kirchliche!), die weitreichendere Verdnderungen erfordert, als sie
von einzelnen Organisationen tiberhaupt zu leisten sind.

4.2 Riickbindung des Engagements an neue Modelle und Beziige sozialer Praxis
Uber diese Anforderungen hinaus ist aber eine Erweiterung des Fragehorizontes nétig.
Je stiirker die Krise einer kirchlich organisierten Religion wird, desto deutlicher wird
insbesondere, dass der ,,geglaubte Glaube™” (Johann Baptist Metz) mehr oder weniger
implodiert, wenn er sich nicht mehr auf die Voraussetzungen eines soziokulturellen Bio-
tops stiitzen kann, in dem er selbstverstandlich und unbefragt — aber auch in der Regel
affirmativ und die Verhéltnisse nicht gefihrdend — tradiert werden konnte. Desto deutli-
cher stellt sich dann auch die Frage, in welcher Praxis, welchen sozialen Beziigen christ-
licher Glaube zukiinftig Gestalt annehmen kann. Dieser Frage muss sich auch kirchli-
che Jugendarbeit stellen, wenn sie nicht sozusagen betriebsblind in der Logik von
Organisationsentwicklung steckenbleiben will und die Férderung des Ehrenamtes nicht
nur als effiziente Anpassung an eine verinderte Marktsituation betreiben will.
Daraus entstehen noch nicht unmittelbar neue Konzepte — und schon gar keine Hand-
lungsrezepte. Es geht vielmehr um die sehr grundlegende Frage, wo und wie kirchliche
Jugendarbeit als ‘Reich-Gottes-Arbeit’ erfahrbar wird und in welcher Weise sich das in
den konkreten Zielen und Bedingungen der Arbeit und des Engagements wiederfindet.
Aus meiner Sicht scheint dafiir auch ein Perspektivenwechsel notig zu sein, der von der
gerade jetzt aktuellen Fixierung auf das Engagement und seine Aktivierung in eine an-
dere Richtung weist. Ich méchte dafiir zwei Kategorien in den Vordergrund stellen, die
in gewisser Weise immer schon im Hintergrund des programmatischen Rahmens kirch-
licher Jugendarbeit standen: die der Selbstverantwortung und die der Solidaritdt.
e Selbstverantwortung steht theologisch fiir die praktische Konsequenz aus der Bot-
schaft des befreienden Gottes, soziologisch fiir die subjektseitigen Anforderungen
aus dem modernen Individualisierungsprozess und politisch-pddagogisch fiir die
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Orientierung an Autonomie und Nicht-Entfremdung. Férderung und Unterstiitzung
von Selbstverantwortung kann Forderung von Engagement sein, muss es aber nicht.
Forderung von Selbstverantworung riickt auch die Marktformigkeit des gesell-
schaftlichen Individualisierungsprozesses in den Blickpunkt. Sie erfordert eine
selbstkritische Vergewisserung, wo die notwendigen Veranderungen lediglich affir-
mative Wiederholungen marktkompatibler Leitbilder sind — und wo sie tatsichlich
Individualisierung im Sinne von Subjektwerdung unterstiitzen.
Von Hauptamtlichen in der kirchlichen Jugendarbeit fordert diese Zielsetzung Kom-
petenzen in der Beratung und Begleitung, so dass sie in der Lage sind, individuelle
und gemeinsame Selbstorganisationsprozesse zu motivieren und zu unterstiitzen.
o Solidaritiit steht theologisch fiir die zentrale Option der Reich-Gottes-Botschaft, die
sich als Zusage von Heil und Gerechtigkeit zuallererst an die Armen richtet. Sie steht
zugleich fiir die gesellschaftliche Notwendigkeit, soziale Beziige zu konstituieren,
die das individuelle Handeln riickbetten in die Erfahrung von Zugehorigkeit und Ge-
genseitigkeit. Solidaritit meint also gleichermafien die sozusagen ‘innere’ Qualitdt
des sozialen Kontextes (und zwar auf der Basis freier Entscheidung und nicht auf-
grund idealisierter Zwangszugehdrigkeit) wie auch die gesellschafiliche Positionie-
rung im Sinne eines parteilichen Einsatzes fiir Gerechtigkeit.
Beides sind allerdings Fragen, die weit iiber den organisatorischen Rahmen kirchli-
cher Jugendarbeit hinausgehen und die kirchliche Sozialgestalt insgesamt und den
gesellschaftlichen Standort von Kirche betreffen.
Fiir die Hauptamtlichen in der kirchlichen Jugendarbeit bedeutet das iiber die ge-
nannten fachlichen Kompetenzen und eine Rollenklarheit hinaus, dass sie weniger
als Funktionire denn als Selbst-Betroffene, Involvierte gefragt sind, dass sie ihrer-
seits Stellung beziehen und christliche Praxis als Christen und Christinnen definie-
ren.
Beide Kategorien, Selbstverantwortung und Solidaritit, miissen allerdings konkreti-
siert werden vor dem Hintergrund der gesellschafilichen Realitit von Jugendlichen.
Denn auch wenn die sozialstrukturell stabilisierte soziale Ungleichheit kein Thema des
aktuellen zivil- und biirgergesellschaftlichen Diskurses ist, entscheidet sie maBgeblich
iiber die Lebenschancen Jugendlicher, wie zuletzt der Armuts- und Reichtumsbericht
der Bundesregierung noch einmal vor Augen gefithrt hat. Hinsichtlich der Lebenssitua-
tion Jugendlicher kann man sicherlich von einer zunehmenden sozialen Segmentierung
sprechen, die nicht nur die Chancen eines gelingenden, selbstverantworteten Lebens
unter Jugendlichen sehr ungleich verteilt, sondern auch die Moglichkeiten praktischer
Solidaritit erschwert. Es besteht durchaus die Gefahr, dass die jugendlichen Gewinner
dieser Entwicklung von der Kehrseite in Gestalt der ausgeschlossenen Jugendlichen gar
nichts mehr mitbekommen. Solidaritirt als Erfahrung des eigenen Mit-Betroffenseins
wird unter diesen Voraussetzungen eine immer schwierigere Aufgabe.
Vor diesem Hintergrund wird auch die Frage nach den Optionen kirchlicher Jugendar-
beit kompliziert. Eine ‘Option fiir die Jugend’ zu treffen hat wohl so viel Plausibilitat
und Treffsicherheit wie die pauschale Rede von der jungen Generation als einer Erben-
generation. Wo und an wessen Seite kirchliche Jugendarbeit (bzw. Kirche) in der not-
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wendigen Diskussion darum stehen will, wie eine konomische und soziale Integration
und eine politische Teilhabe aller hier lebenden Menschen zukiinftig moglich ist— diese
Frage wird sich verstarkt stellen. Und sie sprengt die Grenzen des bisherigen Interessen-
vertretungsanspruchs fiir Jugendliche, der unter den genannten Bedingungen schnell
zur Ideologie oder zur Klientelpolitik werden kann.

Es geniigt nicht, Jugendliche nur aus der Zielgruppenperspektive oder als potentiell En-
gagierte zu betrachten — genauso wie es falsch wire, die Lebensrealitét der bereits Enga-
gierten zum MaBstab gesellschaftspolitischer Aktivititen zu machen. Stattdessen
scheint mir ein Selbstverstéiindnis kirchlicher Jugendarbeit als politischer und sozialer
Alphabetisierung dringend erforderlich zu sein, das immer wieder zur Auseinanderset-
zung mit der eigenen Lebensrealitit und der Anderer fiihrt. Ein solches Selbstverstéind-
nis lieBe sich allerdings sicherlich nur in deutlicher und gewollter Uberschreitung der
bisherigen Handlungsfelder kirchlicher Jugendarbeit realisieren.

Von dem amerikanischen Soziologen Richard Sennett stammt der auf die Verfasstheit
moderner Gesellschaften gemiinzte Satz: ,,Ein Regime, dass Menschen keinen tiefen
Grund gibt, sich umeinander zu kiimmern, kann seine Legitimitit nicht lange aufrecht-
erhalten” (Sennett 1998, 203). Ich denke, dass er analog auch fiir die Perspektiven frei-
willigen gesellschaftlichen Engagements in der kirchlichen Jugendarbeit gelten kann.
Diesen , tiefen Grund”, so meine ich, gilt es sowohl in der individuellen, motivationalen
Seite freiwilligen gesellschaftlichen Engagements zu entdecken und zu férdern als auch
im Sinne erfahrbarer solidarischer Beziige in der gemeinsamen Praxis zu entwickeln.
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Bernhard Jendorff
Kursus zur Verbesserung des Lehrverhaltens angehender
Religionslehrer und -lehrerinnen

In der universitdren Religionslehrerbildung und -ausbildung bleibt nicht selten das
Theorie-Praxis-Problem ungelost. Leere Staatskassen verringern in den theologischen
Fachbereichen den Stellenbestand — vorrangig fiir Lehrbeauftragte Schulpraktischer
Studien. Und das, obwohl — zumindest in Sonntagsreden der Bildungspolitiker' —land-
auf landab eine Not wendende Theorie-Praxis-Briicke gefordert wird.

I. Vorlesung

Studierende beméngeln in der Regel an der ersten Ausbildungsphase, dass ihnen vor-

rangig theoretische Kenntnisse, nicht aber Unterrichtsfahigkeiten vermittelt werden.

Der Religionsunterricht — so Anton A. Bucher — wird von den Schiilern dann geschitzt

und als bildend empfunden, wenn er ,,einer handlungsorientierten Methodik und einer

Didaktik, die die lebensweltlich relevanten Themen der SchiilerInnen aufgreift”?, ver-

pflichtet ist.

So muss in jedem Kolleg iiber ‘Methodik des Religionsunterrichts” unabdingbar auch

das hohe Lied ‘Projektwoche’ erténen, weil in dieser Arbeitsform das nicht nur padago-

gisch, sondern auch theologisch begriindete Prinzip ‘Handlungsorientierung’ im Reli-
gionsunterricht sich am anspruchsvollsten und nachhaltigsten konkretisiert. Beim pro-
jektorientierten Lernen sehen die Schiiler — im Gegensatz zum herkémmlichen

Lehrgangs-Unterricht — selbstindig die zu bearbeitenden Probleme. Mit eigenen Krif-

ten erproben die Projektteilnehmer Losungswege. ,,Demokratisches Ethos und soziale

Kooperation sind entscheidende Eckwerte der Projektorientierung.’

Die Horer werden in der Vorlesung theoretisch dariiber informiert, dass in einer Projekt-

woche, in der das ‘Selbst’ der Schiiler — ihr Selbstdenken und Selbsttun, ihre Selbstbe-

stimmung und Selbstverantwortung fiir das Endprodukt—zentral ist, 9 Schritte zu gehen
sind:

1) Die Projektgruppe hat ein konsensfihiges Thema zu finden, das in der Regel weni-
ger vom Lehrplan als vielmehr von den Schiilerinteressen bestimmt ist. Dabei
kommt es vor allem auf den personalen Bezug an: Welche Bedeutung haben die In-
halte des Themas fiir das Leben der jungen Menschen?

2) Die Projektteilnehmer verstandigen sich dialogisch-argumentativ {iber das Ziel ih-
res Fiacher verbindenden Lemens. Auf dem Weg dahin sollen die Fahigkeiten und

I Im Interesse einer fliissigen Lesbarkeit des folgenden Textes verwende ich durchgehend die ménn-
lichen Formen und bitte Frauen, sich immer mitgemeint zu fithlen.

2 A.A.Bucher, Was wissen wir wirklichiiber den Religionsunterricht? Forschungsiiberblick tiber die
Empirie eines umstrittenen Faches, in: H.-F. Angel (Hg.), Tragfahigkeit der Religionspadagogik,
Graz u.a. 2000, 77-96, hier 95; vgl. a. A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebens-
hilfe. Eine empirische Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik
Deutschland, Stuttgart u.a. 2000, 28-30.

3 H.-G. Ziebertz, Projektorientiertes Lemen, in: G. Hilger / St. Leimgruber / H.-G. Ziebertz (Hg.), Re-
ligionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 455-470, hier
470.
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Fertigkeiten der jungen Leute exemplarisch denkend und handelnd an einem kon-
kreten, den Schiilern gegenwirtigen ‘Projekt des Lebens’ erweitert werden.

3) Handlungsanweisende Arbeitsziele sind von der Lehr- und Lerngruppe — nicht vom
Religionslehrer — zu formulieren.

4) InderPlanungsphase handeln die Schiiler miteinander aus und sprechen verbindlich
ab, wer, was, mit welchen schulischen und auBerschulischen Hilfsmitteln und bis zu
welchem Termin allein, in arbeitsgleicher oder arbeitsteiliger Partner- oder Grup-
penarbeit zu tun hat.

5) Fiir die Arbeitsphase sind (tdgliche) Arbeitsbesprechungen der Projektteilnehmer
zu vereinbaren, denn immer wieder auftretende Kurskorrekturen des Arbeitsprozes-
ses sind miteinander abzustimmen.

6) Nach Beendigung der Arbeiten ist eine lingere Phase gegenseitiger Information ge-
boten, in der die Arbeitsergebnisse zusammengefiihrt werden.

7) InderReflexionsphase wird ‘Soll’ und ‘Ist’ der Projektarbeit bilanziert. Die Schiiler
spiegeln sich ihr soziales Verhalten, ihre Bereitschaft, Eigenverantwortung fiir das
Projekt zu tibernehmen, ihre Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit, und sie
beurteilen die inhaltliche Effektivitdt des Projekts.

8) Die Schiiler prisentieren audio-visuell ihre Arbeitsergebnisse der (Schul-)Offent-
lichkeit.

9) Nach der Prisentationsphase reflektiert die Projektgruppe — angeregt durch die
Riickmeldungen der Ausstellungsbesucher — ein zweites Mal kriterienorientiert die
Arbeitsergebnisse und deren Prisentation.

Kein Studierender wird mit dieser Information einen fiichervernetzenden Projektunter-
richt planen, durchfiihren und reflektieren kénnen. Die vorgelesenen Sitze sind zu ab-
strakt. Die Vorgénge, die sich dahinter verbergen, stellen sich komplex dar. Eine Vorle-
sung hat in der Regel eine zu geringe handlungsanweisende Gestalt. Die Horer wiren
darauf hinzuweisen, dass der Religionslehrer z.B. in Schritt 2) auf folgende Verhal-
tensindikatoren zu achten hat:

e die Schiiler in das Gesprich iiber das Projektziel einfiihren;

¢ Gesprichsregeln vereinbaren und gegebenenfalls wiederholt darauf hinweisen;

e eine Rednerliste fiihren;

e die Schiiler ausreden lassen;

e wichtige Beitrige nonverbal hervorheben;

e Teilergebnisse an der Tafel festhalten;

e emeut auf die Zielsetzung des Gesprichs hinweisen;

e die Projektteilnehmer zu einem Meinungsbild auffordern;

o das Gesprichsergebnis zusammenfassen (lassen).

Kunsthistoriker entlasten ihre Vorlesungen von beschreibend-informierender Lehrer-

sprache, indem sie den Studierenden visualisierende Bilder von Kunstobjekten zeigen

und die Hérer anstofen, selbst Entdeckungen zu machen. Warum sollte nicht ein Reli-
gionspddagoge einen Videomitschnitt einer Religionsstunde vorfiihren, der bspw. eine
gelungene Einfithrung der Schiiler in das Gesprich iiber das Projektziel oder eine Zu-
sammenfassung des Gesprichsergebnisses zeigt. — Aber: Die Erforschung religions-
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padagogischer Tatsachen im Klasssenzimmer des Alltags liegt in der Bundesrepublik
Deutschland — trotz optimaler technischer Méglichkeiten — nicht im Horizont des Inter-
esses. Die Mainzer ,,Dokumentation von Religionsunterricht”, die Giinter Stachel?
1973 initiierte, war ein zukunftsweisender Ansatz. Doch er wurde méglicherweise aus
personellen, motivationalen, finanziellen und nicht zuletzt aus juristischen Griinden
nicht weiter verfolgt. Um in der religionspddagogischen Ausbildung den Theo-
rie-Praxis-Graben ein klein wenig zu verengen, ist erneut eine Kooperation vieler Leh-
rer an Schulen und Hochschulen zu postulieren, die sich nicht scheuen, auch weniger
gelungene Unterrichtsmitschnitte fiir den Hausgebrauch auszutauschen.

Da Religionspiadagogen gewohnt sind, Tatsachen respektieren zu miissen, werden auch
zukiinftig Studierende vor allem in Hospitationsveranstaltungen erfahren, welche Teil-
elemente bei den Verhaltensindikatoren zu beachten sind.

II. Hospitation

Bis zu einem gewissen Grad ist Lehren erlernbar.

In Hospitationsveranstaltungen werden Kommilitonen, die Theologie fiir ein Lehramt

studieren, mit konkretem Unterricht konfrontiert. Sie lernen bei verschiedenen selbst-

bewussten Lehrer-Personlichkeiten, bei strittigen Modell-Religionspddagogen, die
auch aus jugendlicher Kritik zu lernen bereit sind,

a) Handlungen unterscheidend wahrzunehmen — z.B. zwei gegensitzliche Konzeptio-
nen des Erzéhlens biblischer Perikopen5 :

b) Lehraktionen in einem Verlaufsprotokoll wertungsfrei zu beschreiben — z.B. wird
im Kirchengeschichtsunterricht sachlich-objektiv von einem Geschehen berichtet
oder mit subjektiver Beteiligung des Religionslehrers ein raumliches Nebeneinan-
der geschildert —, um sie dann

¢) nach vorab in der Hospitationsgruppe festgelegten Kriterien zu beurteilen —z.B. die
Gestik des Religionslehrers war ‘ruhig3 —2—-1-0-1-2— 3 nervos’.

Bei diesem unterscheidenden, vergleichenden und begriindet beurteilenden Lernen am

Modell wird die Handlungsfihigkeit angehender Religionslehrer erweitert. Sie kénnen

gesehene positive Elemente in ihr religionspadagogisches Handlungsrepertoire aufneh-

men —nicht des Meisters Lehre iibernehmend, sondern die zugrundeliegenden theologi-
schen und fachdidaktischen Prinzipien durchschauend und ihnen ein persénliches, un-
verwechselbares Gesicht gebend. Fiir die Religionslehrerausbildung im 21. Jahrhundert
ist entschieden das riickwértsgewandte Prinzip ‘Vormachen und dann nur noch Nach-
machen’ abzulehnen. Denn es setzt vor allem auf das, was es bereits schon einmal gab.
Heute aber ist Grenzen iiberschreitende Kreativitit des ‘Religion” Unterrichtenden ge-

4 Vgl. G. Stachel (Hg.), Die Religionsstunde —beobachtet und analysiert. Eine Untersuchung zur Pra-
xis des Religionsunterrichts, Ziirich u.a. 1976; ders. (Hg.), Bibelunterricht — dokumentiert und analy-
siert. Eine Untersuchung zur Praxis des Bibelunterrichts, Ziirich u.a. 1976; ders. (Hg.), Sozialethi-
scher Unterricht — dokumentiert und analysiert. Eine Untersuchung zur Praxis des problemorientier-
ten Religionsunterrichts, Ziirich u.a. 1977.

5 Vel. einerseits die Konzeption von W. Neidhart, in: ders. / H. Eggenberger (Hg.), Erzdhlbuch zur

Bibel. Theorie und Beispiele, Ziirich u.a. 1975, 13-113, andererseits die von D. Steinwede, Zu erzéh-

%en deine Herrlichkeit. Biblische Geschichten fiir Schule, Haus und Kindergottesdienst, Gottingen
1970.
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fordert, um den in ihre Selbstandigkeit aufgebrochenen kindlichen und jugendlichen
‘Sonderfillen” anndhernd gerecht werden zu kénnen.

III. Lehrverhaltenstraining

Kleine Buben — selbstverstindlich heute auch Médchen — lernen Taktik des FuBball-

spielens nicht in der Kabine an der Kreidetafel ihres Trainers, sondern nur durch eigenes

Spielen auf dem Platz.

Zurecht weist der Erziehungswissenschaftler Siegfried Prell daraufhin, dass angehende

Lehrer Unterricht vor allem durch Unterrichten im Klassenraum, weniger durch Unter-

richt tiber Unterricht im Horsaal lernen.® Den angehenden Religionslehrern sollte des-

halb ‘Handlungsorientierung’ nicht nur als Prinzip des Religionsunterrichts in luziden

Kollegs vorgetragen werden, sondern ‘handlungsorientiertes Lernen’ ist auch seitens

der akademischen Lehrer zu initiieren — vorrangig in deren Schulpraktischen Studien.

Das hier vorgestellte Training zur Verbesserung des Lehrverhaltens von Religionspid-

agogen wurde im Katholischen Institut der GieBener Universitit aus dessen Microtea-

ching-Seminaren’ entwickelt, die einzelne Unterrichtsfihi gkeiten (teaching skills)
trainierten — z.B. das verbale oder/und nonverbale Verstirken eines richtigen Schiiler-
beitrags oder die Fragetechnik der Lehrperson.

In einem Lehrverhaltenstraining, in dem religionsdidaktische Theorie mit Praxis effek-

tiv verzahnt ist und das eine verhaltensindernde Funktion hat, sind die fachwissen-

schaftlichen und -didaktischen Unterrichtsvariablen reduziert. Die Seminarteilnehmer
praktizieren eigenstindig unter erleichterten Bedingungen: Ein trainierender Student
unterrichtet nur 6 ‘Schiiler’ (= Studierende) in einer religionsdidaktisch vorbereiteten

Lernphase einer Unterrichtsstunde, die maximal 10 Minuten dauert.

An dem Training kénnen nur 15, héchstens 20 Studierende teilnehmen, um deren Lern-

erfolg nicht zu gefihrden. Dieser besteht darin,

o religionsdidaktische Grundfertigkeiten zu wiederholen — z.B. das Formulieren kon-
kreter Lehrintentionen oder auf die Interdependenz der binnencurricularen Elemen-
te zu achten;

e ein von der Praxis gefordertes Lehrverhalten, das an Erfahrungen, individuellen Fi-
higkeiten und Idealvorstellungen von Religionsunterricht der Studierenden an-
kniipft, zu experimentieren;

e cigenes Lehrverhalten selbstkritisch wahrzunehmen und

e von Kommilitonen gespiegelt zu bekommen;

o dasLehrverhalten durch konstruktive, Alternativen aufzeigende Kritik zu verindern
und

e durch wiederholtes Uben neue Handlungskompetenz zu erwerben.

Die Hauptarbeit des Seminarleiters liegt zuniichst in der ‘Klimaverbesserung’ der Ar-

beitsgruppe, damit deren Mitglieder Mut fassen, offen iiber Methodenprobleme im Re-

6 Vgl. S. Prell, Zehn Jahre Lehrverhaltenstraining. Konzeption, Durchfijhrung und Evaluation eines

neuen Ausbildungskonzepts an der Justus-Liebig-Universitit GieBen, in: G.P. Bunk / R. Lassahn
(Hg.), Pddagogische Varia, Steinbach bei Giefien 1995, 91-108, hier 104.

7 Vgl. B. Jendorff, Microteaching — Ein Element in der Religionslehrerausbildung, in: RpB 7/1981,
33-48.
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ligionsunterricht zu sprechen, sodann in der Planung, technischen Organisation und In-
itiation des Trainings. Immer wieder macht der Seminarleiter den Teilnehmern
bewusst: Das Training, in dem Fehler gemacht werden diirfen, hat einen positiven An-
satz. Bs will das Lehrverhalten der Studierenden bekriftigen, es gezielt erweitern und
erginzen, um es — gegebenenfalls — dann auch durch verstehendes Einsehen zu korrigie-
ren. Es geht dem Trainer auf keinen Fall um ein— destabilisierendes, kontraproduktives
— Herausarbeiten des Nichtkénnens der Ubungsteilnehmer.

Wihrend der Ubung tritt der Trainingsleiter in den Hintergrund. Als diskreter® Mentor,
der sich dem Person-, Subsidiaritits- und Solidarititsprinzip verpflichtet weill, begleitet
er den Weg der selbst handelnden Seminarteilnehmer zum Ziel.

Das berufsbezogene Interesse an der ‘Sache’, am Training des Lehrverhaltens, ver-
strickt die Studierenden miteinander. Ein Wir-Gefiihl stellt sich ein. Die Gruppe bemiiht
sich um eine wohltuende Arbeitsatmosphire, die geprégt ist von Akzeptanz und Re-
spekt individueller Fahigkeiten.

Im folgenden wird die Trainingseinheit “Erziihlen® einer biblischen Perikope’ in der 3.
Jahrgangsstufe vorgestellt. Erzéhlen ist eine unabdingbare Form der Kommunikation
im Religionsunterricht, ,,die Gemeinschaft stiftet; es erdffnet den Verstindigungspro-
zeB tiber Erfahrungen, die uns bewegen und zu denken geben.”'® Beim biblischen Er-
zihlen ist zwischen der Beziehungsebene und der Inhaltsebene zu unterscheiden, fiir die
Rudi Ott wegweisende Kriterien angibt.!! Diese sollten die Studierenden bei der Erar-
beitung der Auswertungskategorien beachten.

1. Rahmenbedingungen

Das Seminar findet ein Vierteljahr lang wochentlich vierstiindig statt. Am besten eignen
sich dafiir die Nachmittagsstunden, die Zeitiiberschreitungen oder -verkiirzungen leich-
ter zulassen.

Der Seminarleiter achtet darauf, dass die ,Globe-Fakten”'?, das die Arbeit nicht unwe-
sentlich beeinflussende Umfeld — so z.B. die Sitz- und Schreibméglichkeiten der Stu-
dierenden — die Kommunikation und Interaktion nicht behindern.

Die Trainingsgruppe benotigt einen grofen Ubungsraum. Er muss zu gegebener Zeit fiir
Kleingruppenarbeiten gentigend Platz bieten und teilweise ohne groBere Umsténde in
ein ‘Klassenzimmer’ umgebaut werden konnen, dessen Sitzordnung die Kommunikati-
on im Religionsunterricht fordert.

Ein zweiter, kleinerer Raum dient als Besprechungszimmer, das durch sein Ambiente
die Selbstreflexion des Ubenden nicht blockiert.

An technischen Geriten ist ein Kassettenrekorder, besser aber eine Videoanlage zu in-
stallieren.

8 Vgl. Regula Sancti Patris Benedicti, LXIV.

9 Vgl. I. Baldermann, Erzihlen, in: N. Mette / F. Rickers (Hg.), Lexikon der Religionspidagogik.
Band 1, Neukirchen-Vluyn 2001, 435-441.

10 R, Ott, Biblisches Erzéihlen — eine unverzichtbare Form religi6ser Bildung, in: H.-F. Angel/U. He-
mel (Hg.), Basiskurse im Christsein zu Ehren von Wolfgang Nastainczyk, Frankfurt/M. 1992,
333-350, hier 335.

11 Vgl R. Ott, Biblisches Erzéhlen [Anm. 10], 337-345.

12 R. C. Cohn, Es geht ums Anteilnehmen... Perspektiven der Personlichkeitsentfaltung in der Ge-
sellschaft der Jahrtausendwende, Freiburg/Br. 1989, 26.
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Die Ubung wird mit einem Kassettenrekorder resp. einer Videokamera aufgezeichnet.
Eine Tonkassetten-Aufzeichnung erfasst nur das verbale Verhalten (den Sachinhalt der
Kommunikation) und die vokalen Verhaltenskomponenten: die Stimmqualitit — z.B.
die Lautstirke — oder die Sprechweise — z.B. das Sprechtempo. Mit einer Videoanlage
kann zusétzlich das nonverbale Verhalten (grobmotorische Titigkeiten) sowie das non-
verbale-nonvokale Verhalten (Blickkontakt, Gestik, Mimik) dokumentiert werden. Die
technischen Hilfsmittel erleichtern eine objektivere Riickmeldung an den Ubenden:
Das Replay belegt z.B. eine Lehrersprache, die der konkreten Lerngruppe dieser Alters-
phase entspricht, oder ein Verstummen des ‘Lehrers’, der dadurch einen falschen Schii-
lerbeitrag zuriickweist. Nur schwer kann der ‘Lehrer’ bspw. seinen zu geringen Blick-
kontakt mit den ‘Schiilern’ abstreiten, sein Lehrerecho wegdiskutieren oder seine
inversive Fragestellung zu bagatellisieren versuchen. Nach méglicher anfinglicher Ab-
wehrhaltung und nach verstindlichem Rechtfertigungsbemiihen erhéht sich die Chan-
ce, durch Ein-sehen und -horen einen Veréinderungsprozess des Lehrverhaltens zu be-
ginnen.

Der Ubungsleiter legt groBen Wert auf rasches, vorrangig beschreibendes Feedback an
den Trainierenden in der Einzel- und in der Gruppenbesprechung. Dabei lernt der Uben-
de viel iiber sein Lehrverhalten — bspw. iiber seine Fihigkeit, mit den Augen zu sprechen
oder gestisch-mimisch eine Diskussion zu leiten. Er erfihrt auch etwas tiber die Wir-
kung seines personalen Angebots an seine ‘Schiiler’ und die systematisch beobachten-
den Mittrainierenden — z.B.: Den Beobachtern wurde der Eindruck vermittelt, der
Ubende habe seine ‘Erzahlung’ unbeteiligt ‘herunter geredet’. Das kann ihn anregen,
sein geplantes ideales Lehrverhalten durch Vergleich zu dem gezeigten realen Trai-
ningsverhalten zu verindern.

2. Trainingsschritte
2l Die Gruppe wihlt einen veroffentlichten Unterrichtsentwurfzu einem nicht ge-
rade abseits liegenden Thema des verbindlichen, aber stets auf die zu unterrich-
tende Lerngruppe hin zu bearbeitenden Lehrplans, der vier bis sechs Unter-
richtsstunden umfasst.
2:2 Sodann priift sie in arbeitsteiliger Herangehensweise den Entwurf auf seine
a) Kongruenz: Womit kann begriindet werden, dass 1) die Lehrintention der Un-
terrichtseinheit und deren Stundenintentionen, 2) die Inhalte sowie 3) die Un-
terrichtsorganisation aller Voraussicht nach von den Schiilern erkannt werden;
dass sie beobachtet werden kénnen?
b) Konsistenz: Womit ist begriindbar, dass die curricularen interdependenten Ele-
mente 1) — 3) nicht unverbunden nebeneinander stehen, sondern einer inneren
Logik folgen, stringent sind?
c¢) Kontingenz: Woran kann sich zeigen, dass der geplante Unterricht, der dann in
Szene zu setzen ist, sich auch als lernwirksam erweist?
23 Gegebenenfalls ist es notwendig, dass die Gruppe aufgrund realer Erfahrungen
und/oder idealer Vorstellungen den Stundenentwurf kritisch-konstruktiv um-
zubauen hat.
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2.4 Die Gruppe wihlt aus einer zentralen Stunde einen Lehrschritt zum Training
aus, der als exemplarisch fiir den Religionsunterricht angesehen werden kann:
z.B. die Grundform religiésen und biblischen Lemnens in der Grundschule, das
Erzihlen einer biblischen Perikope fiir Schiiler einer 3. Klasse.

2.5 Ein Referent informiert anhand der Kommentarliteratur — méglicherweise die
Angaben des publizierten Unterrichtsentwurfs vertiefend — iiber die histo-
risch-kritische Auslegung der gew#hlten Perikope.

2.6 Ein weiterer Referent gibt gezielt methodische Hinweise zum Erzihlen." Der
Lehrer darf auf keinen Fall eine auswendig gelernte Reproduktion des bibli-
schen Textes vortragen. Er erzdhlt dann fiir diese konkreten Schiiler richtig,
wenn er den Text ,,mit praktisch-kritischem Effekt, mit geféhrlich-befreiender
Intention”'* lebendig werden lasst.

2.7 Die Trainingsgruppe beschreibt — moglicherweise auf Grundlage des in dem
Stundenentwurf abgedruckten ‘Bildes der heterogenen Klasse’'” — eine fiktive
Schiilerschaft der 3. Jahrgangsstufe, fiir die die Geschichte erzdhlt werden soll.
Erfahrungen aus Hospitationsveranstaltungen sind dabei hilfreich, um mdg-
lichst realititsnah die Lemnvoraussetzungen der unterschiedlichen Schiilerty-
pen darzustellen. Erinnerungen aus der eigenen (Primarstufen-)Schulzeit sind
in der Regel aufgrund des zeitlichen Abstandes wenig aktuell.

2.8 Auf die Frage ‘Warum will ich, dass diese Perikope den Grundschiilern erzihlt
wird?’ haben die Seminarteilnehmer eine personbezogene Antwort zu finden.
Fiir den gewihlten Lehrschritt ‘Erzdhlen’ ist eine Lehrintention zu formulieren.
Sie hat einen spezifischen Beitrag zur Erreichung des Stundenziels zu leisten.
Der dann zu konstruierende Erzdhlbogen wird von der formulierten Zielset-
zung her bestimmt. Sie weist darauf hin, welche exegetisch verantwortbaren
Akzente fiir diese Schiiler in ihrer spezifischen Lebenssituation zu setzen sind.
Daraus folgt sowohl die gezielt eingesetzte Korpersprache'® des Erzihlers,
durch die den Horern vorrangig eine Beziehungsbotschaft vermittelt wird, als
auch die zu gestaltende Verbalsprache des Religionslehrers, mit deren Inhalts-
botschaft er vor allem das ,,Sach-Ohr” (F. Schulz von Thun) der Schiiler an-
spricht. In welcher Passage erzihlt er z.B. zerdehnend-langsam oder schneller
im Zeitraffertempo?

29 In hiuslicher Alleinarbeit komponiert jeder Teilnehmer seinen Erzihlvor-
schlag. Der Studierende arbeitet in seiner Erzihlpartitur personlichkeitsspezifi-
sche Variablen heraus. Sie zeigen, welchen individuellen Erzahltyp der Studie-
rende zu verwirklichen sucht.

2.10  In Kleingruppen werden Auswertungskategorien der kommenden Erzihlung
schriftlich fixiert, um dann, nach einer Diskussionsrunde, in einen Riickmelde-

13 Vgl z.B. D. Steinwede, Werkstatt Erzahlen. Anleitung zum Erzihlen biblischer Geschichten,
Miinster (Comenius-Institut) 1974.

14 J. B. Metz, Kleine Apologie des Erzihlens, in: Concilium 9 (1973) 334-341, hier 337.

15 Vgl. B. Jendorff, Religion unterrichten — aber wie? Vorschlige fiir die Praxis, Miinchen 31997,
82-88.

16 Vgl B, Jendorff, Religion unterrichten mit Kopf, Hinden und FiiBen, in: ibw journal 39 (5/2001),
3-10.
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b)
c)
d)
e)
f)

g
h)
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bogen aufgenommen zu werden. Jeder Indikator wird mit einer Ratingskala

versehen, um den subjektiven Eindruck darzustellen, z.B.:

Die Erzihlung entsprach voll — entsprach nicht dem Lehrziel.

Der Inhalt war exegetisch korrekt — nicht vertretbar.

Die Erzahlung wurde der Textstruktur gerecht — wurde modernisiert.
Die Erzéhlung war fiir diese Schiiler konkret-anschaulich — war abstrakt.
Die Gestik des Erzihlers war stark — schwach ausgeprigt.

Die Mimik war distanziert — anbiedernd.

Die Sprache des Erzahlers war schnell — langsam.

Die Betonung war lebendig — monoton.

Zu den Ankreuzungen ist jeweils eine Begriindung zu formulieren.

2.11

a)
b)

c)
d)
€)

2:12
2424

2422

2123

2.12.4

2.13
2.13.1
2.13.2

2,133
2.14

In diesem Schritt werden organisatorische Weichen gestellt:

Wer hat Mut zu erzihlen und seine Trainingsleistung der Kritik auszusetzen?
Welche zwei Kommilitonen wihlt der Erzéhler als Tutoren seines Vertrauens —
Tutor A) fiir die erneut individuell vorzubereitende Erzdhlung (2.12.1) und Tu-
tor B) fiir die kommende individuelle Feedbackphase (2.14.2)?

Welche sechs Studierenden fungieren als ‘Schiiler’?

Wer iilbernimmt als ‘Techniker’ die Verantwortung fiir Aufnahme und Wieder-
gabe der Erzihlung und fiihrt nach dem Trainingsversuch mit den ‘Schiilern’
ein Auswertungsgesprich (2.14.3)?

Dietibrigen Trainingsteilnehmer beobachten den Erzéhlvorgang und fiillen den
Riickmeldebogen aus.

Zeitlich parallel sind folgende Arbeiten zu leisten:

Erzahler und Tutor A) gehen die geplante Erzéhlung noch einmal durch und
achten darauf, ob die in 2.10 formulierten Indikatoren beriicksichtigt sind.
Die ‘Schiilergruppe’ legt fest, wer welchen Schiilertyp—z.B. den ‘Alleswisser’
oder den ‘Storer’ — darstellt. Die Studierenden nehmen einen Perspektiven-
wechsel vor. Sie lernen, in die Schiilerrolle von Achtjghrigen hineinzuschliip-
fen: Wie sitzt ein Grundschiiler dieses Alters? Wie spricht er? Wie reagiert er
gestisch-mimisch auf eine monotone Lehrererzihlung?

Die Beobachter iiberarbeiten die Indikatoren des Riickmeldebogens und kli-
ren, ob die verwendeten Begriffe von allen gleich interpretiert werden: Wie
zeigt sich z.B. eine Gestik, die die Erzédhlung unterstreicht oder verwirrt? — Die
Studierenden legen fest, wer auf welche zwei bis drei Verhaltensindikatoren
achtet.

Der ‘Techniker’ iiberpriift das Aufzeichnungsgerit, um Pannen wihrend des
Erzéhlens auszuschliefien.

Der Erzéhlversuch

Der ‘Lehrer’ erzihlt den sechs ‘Schiilern’.

Die Beobachter sehen einen alternativen Erzahlvorschlag zu ihrem eigenen und
bearbeiten den Riickmeldebogen.

Der ‘Techniker’ zeichnet die Erzéhlung auf.

Die Auswertungsphase
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2.14.1 Die Beobachter legen endgiiltig ihre Einschitzungen fest und formulieren ihre
Begriindungen aus. Ist noch geniigend Zeit, denken sie Erzihlvariationen an.

2.14.2 Der Erzahler hort und sieht in dem separierten Besprechungszimmer mit sei-
nem Tutor B) den Erzahlversuch an. Sodann fixiert er schriftlich seine Selbst-
wahrnehmung auf somatischer, emotionaler und kognitiver Ebene wahrend sei-
nes Erzihlens. Diese Eindriicke flieBen in das auswertende Plenumgesprich
(2.15) ein. In der Regel nimmt der Ubende eine Dissonanz zwischen seinem ge-
planten und seinem realen Erziihlen wahr. Erreichte die Erzahlung die vorab
formulierte Lehrintention? Welche Verhaltensindikatoren wurden gut verwirk-
licht? Der Tutor verdeutlicht dem Kommilitonen, was er kann — wenn vielleicht
auch nur ansatzweise. Ubender und Tutor antizipieren Kritik der Beobachter.
Welche Fihigkeiten hat der Erzdhler zu erweitern oder neu aufzubauen? Er-

zihlvariationen werden entwickelt.

2.14.3 Der ‘Techniker’ bespricht mit den ‘Schiilern’, ob ihr Handeln schiileradiquat
war und diskutiert die erfahrenen Erzihl-Stirken und -Schwichen des ‘Leh-
rers’. Sie einigen sich auf eine gemeinsame Kurzkritik aus Schiilersicht, die

dann in die folgende Auswertung des Plenums einflief3t.

2.15  Zu Beginn der Auswertungsphase im Plenum erinnert der Ubungsleiter an die
Regeln des Feedback-Gebens, das sich als Dienstleistung fiir den Ubenden zu
erweisen hat, und des Feedback-Annehmens, bei dem die Ohren des Kritisier-
ten sich nicht verschlieBen, sondern sich den Vorschldgen 6ffnen. 1 Der Erziih-
ler hat die Anregungen seiner Kritiker, die an seinem Weiterkommen interes-
siert sind, zu bedenken und zu modifizieren.'® Die ,,Feedback-Phase ist fiir das
Verstarkungslernen gut geeignet. Hier erhalten die Trainierenden Lob, positive
Hinweise, aber auch in der Sache gerechtfertigte kritische Anmerkungen. Es

wird von den Beobachter(innen) betont, was gut gelaufen 5L

2.15.1 Zunichst sehen und héren die Seminarteilnehmer die Erzéhlphase an. Das
Playback hat nicht nur den Effekt des Vertiefens, sondern auch des Lernens am
Modell. Es verhindert, die Ubung nur nach den Evaluations-Indikatoren seg-

mentiert zu beurteilen.

2.15.2 Den Beobachtern muss moglicherweise Zeit zur Korrektur ihrer Einschétzun-

gen gegeben werden.

2.15.3 Der Ubende beginnt die Selbstanalyse mit der Beschreibung seines emotiona-
len und somatischen Befindens wiihrend des Erzihlens vor der ‘Klasse’. Er re-
konstruiert seinen Unterricht und artikuliert, welche didaktische Intention er
verfolgte und worauf er bei seiner Erzihlung besonderen Wert legte. Mit Hilfe
der Indikatoren {ibt er Detailkritik, Pro und Contra abw#gend. Dabei sekundiert
dem Ubenden sein Tutor. Die Gruppe darf nur Verstindnisfragen stellen, auf

keinen Fall besserwisserische Kritik dufiern.

17 vgl. F. Kaspar, Gruppenpidagogische Unterrichtsverfahren fiir den Religionsunterricht. Eine
schulpraktische Arbeitshilfe fiir Information, Kommunikation, Kooperation, Stuttgart — Miinchen

1971, 62.

18 Vgl B. Jendorff, Verbesserung des Lehrverhaltens durch Training methodischer Schritte (Micro-

teaching), in: KBI 103 (1978) 794-801, hier 797f.
19 g Prell, Zehn Jahre Lehrverhaltenstraining [Anm. 6], 105.
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2.15.4 In der Nachbesprechung beweisen die Beobachter durch den Vortrag ihrer be-
griindeten Einschitzungen zu den Indikatoren didaktisches Sehen und Analy-
sefdhigkeit. Die ‘Schiiler’ ergéinzen moglicherweise aus ihrer Kurzkritik. Wih-
rend dieser Phase hat der Erzihler jederzeit das Recht nachzufragen und ist be-
strebt, eine Auseinandersetzung liber die vorgetragenen Kritikpunkte zu eroff-
nen.

2.16  Das Training schlieit mit einem von allen Studierenden zu Hause in Alleinar-
beit erstellten Gutachten ab, in dem die Vorziige und Nachteile auf der Bezie-
hungs- und auf der Inhaltsebene der erlebten Erzihlung klar herausgearbeitet
sind.

2.17  Nachder Diskussion von zwei bis drei Gutachten im Plenum kann das Training
mit demselben Erziihler oder mit einer anderen Lehrerpersonlichkeit ab Trai-
ningsschritt 2.11 fortgesetzt werden.

Falsch wiire es, das Lehrverhaltenstraining — aus welchen Griinden auch immer — gegen

ein ‘Fachpraktikum Religion’ auszuspielen. Beide unterrichtspraktischen Veranstaltun-

gen haben ihr je eigenes Profil. Das Lehrverhaltenstraining ist kein billig zu habendes

Spar- oder Schnellprogramm fiir ein aufwendiges Arbeiten im Fachpraktikum.

IV. Fachpraktikum in Katholischer Religion

Hospitation und Lehrverhaltenstraining legen darauf Wert, dass die Religionspadago-

gik Studierenden am Anfang ihres Weges, Lehrer zu werden,

e bei profilierten, Hohen und Tiefen zeigenden Lehrerpersénlichkeiten Unterricht se-
hen und

e durch problematische Lehrer-Modelle Unterrichten lernen;

e divergentes Unterrichtsverhalten zu unterscheiden wissen;

e durch Konfrontation mit dem eigenen Unterrichts-Bild und durch Selbstanalyse auf
die Spannung zwischen Ideal- und Realbild aufmerksam werden, um ihr gelungenes
Lehrverhalten aus- und misslungenes abbauen zu kénnen;

e sichin eine dialogisch-argumentative Auseinandersetzung mit ihren kriterienorien-
tiert Feedback gebenden Kommilitonen verstricken zu lassen, um Griinde fiir positiv
empfundenes Lehrverhalten zu durchschauen und negativ Gesehenes kritisch-kon-
struktiv zu bedenken und, daraus folgend, alternatives Lehrverhalten langsam auf-
zubauen.

Im Fachpraktikum® geht religionspadagogische Theorie zur Schule. Was kann dieser

‘Pflicht-Schulbesuch’?! den Studierenden vermitteln?

e Der kommenden Lehrergeneration werden die dringend notwendigen Verbindungs-
linien zwischen den theologischen Fachwissenschaften und der Religionspadagogik

20 Vgl, B. Jendorff, Fachpraktikum Religion. Ein Leitfaden gegen den Praxisschock, Miinchen —
Stuttgart 1994.

21 Vgl. ua. B. Jendorff, Schulpraktika in Katholischer Religion an der Justus-Liebig-Universitit in
GieBen. Ein Erfahrungsbericht, in: RpB 26/1990, 127-134; F. Trautmann, Das religionspddagogische
Tagespraktikum in Baden-Wiirttemberg: abgelesen an der Situation der Pddagogischen Hochschule
Schwiibisch-Gmiind. Rahmen der schulpraktischen Ausbildung — Méglichkeiten — Anfragen, in: RpB
30/1992, 176-184.
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deutlich. Das veridndert die Einstellung der Studierenden zu ihrem Studium und zu
den ihnen abgeforderten Leistungen.

e Das Praktikum will bei jungen Frauen und Ménnern mit einer individuellen religi-
os-kirchlichen und religionspiadagogischen Biografie religionsdidaktische Denkbe-
wegungen auf Zukunft hin auslésen. Denn Religionsunterricht bleibt nur dann iden-
tisch, wenn er sich durch seine Umstéinde fiir die jungen Menschen dndert.

e Die Praktikanten verifizieren oder falsifizieren bei ihren Unterrichtsversuchen vor
heutigen Schiilern ihnen vorgelesene religionspadagogische Theorie. Dabei werden
sie oft schmerzliche Alltagserfahrungen auf dem Praxisfeld ‘Schule’ machen. Diese
aber lassen die Studierenden auf dem Boden der Realitiit zu stehen kommen.

e Das positive, Lernen férdernde Lehrverhalten, das wihrend der vorausgegangenen
Schulpraktischen Studien im Prinzip kapiert wurde, ist auf den Priifstand zu stellen,
ob es sich in alltdgliche komplexe Unterrichtssituationen iibertragen lésst. Bei die-
sen Versuchen darf es nicht zu einem stereotypen Kopieren einmal erworbener Teil-
fertigkeiten des Unterrichtens kommen.

e Im Fachpraktikum ‘Religion’ geht es auf keinen Fall um Imitation des betreuenden
Mentors, der die religionspidagogische Leistung des Praktikanten zu testieren hat.
Es geht um Kreativitit eines angehenden jungen Kollegen, der seinen Adressaten
hier und jetzt einen angemessenen Unterricht anbieten will.

Der Weg im Fachpraktikum ‘Katholische Religion’ kostet die Lern- und Lehrgemein-

schaft ‘Student-Mentor’ viel Zeit. Beim Mentor wird vor allem eine Diskurs- und ein-

fithlsame Fragefihigkeit und beim Praktikanten eine nicht zu iibersehende Verinde-
rungsbereitschaft vorausgesetzt.

1. Vorbereitung des Fachpraktikums

Die Studierenden bereiten ihr Fachpraktikum an der Universititunter Leitung eines Do-

zenten schriftlich vor:

a) vom ersten, vorlaufigen ‘Bild der Klasse’ tiber

b) die Reflexion ihres personlichen Bezugs zu dem Thcmazz, das mit dem Mentor ab-
gesprochen wurde,

c¢) eine grindliche fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem zu unterrich-
tenden Thema,

d) die Erhebung der Ausgangslage der Schiiler zum kommenden Unterrichtsthema,

e) die fachdidaktische Konzeption der kleinen Unterrichtsreihe bis hin zu den

f) ausgearbeiteten Stundenentwiirfen, die aber in der Regel in jeder unmittelbaren
Stundenvorbereitung umzubauen sind. Auf dem Schreibtisch des Praktikanten lie-
gen dann vorbereitete Bausteine, die nur noch neu zusammengefiigt, erganzt oder
behauen werden miissen.*

22 Vgl. B. Jendorff, Die Studentin — das Thema — die SchiilerInnen. 14 Schritte in die erste religions-
unterrichtliche Praxis, in: CPB 112 (1999) 209-215. Hier wird nachdriicklich auf die notwendigen
Herz- und Kopf-Relationen der Studentin zu dem Thema hingewiesen, das sie in naher Zukunft unter-
richten wird.

23 Zu den Schritten a) bis €) vgl. B. Jendorff, Fachpraktikum [Anm. 20], 55-121.
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2. Durchfiihrung des Fachpraktikums

Wiihrend des Praktikums hat der angehende Religionslehrer vorrangig drei Aufgaben

zu erfiillen®*:

a) selbstverantwortlich Unterricht zu erteilen. Dabei ist ein wesentlicher Qualititsver-
lust zu den vorausgegangenen Lehr- und Lernprozessen zu vermeiden;

b) kriterienorientiert und kritisch den gehaltenen Unterricht zu reflektieren. Dem Prak-
tikanten ist zu raten, ein religionspidagogisches Tagebuch zu schreiben. In diesem
sind 1) eine wertungslose Beschreibung der Unterrichtsversuche, 2) deren Interpre-
tationen, 3) mogliche Alternativen zum eigenen Unterrichten sowie 4) zu verstir-
kendes positives und 5) zu verinderndes negatives Lehrverhalten aufzuzeichnen;

¢) Verinderungen zu bedenkenaufgrund der Anfragen des Mentors, der mit dem Prak-
tikanten gemeinsam einen Weg zu einem verbesserten Religionsunterricht geht.

Fiir einen erfahrenen ‘Schulmann’ ist die Ubernahme des Mentorenamtes eine Chance

der Weiterbildung:

e Der lernende Mentor vollzieht einen Perspektivenwechsel. Im Riicken der Klasse
hort und sieht er seine Schiiler anders als vom gewohnten Lehrerpult aus. Das sich
ihm eingeprigte ‘Bild der Klasse’ erfihrt eine Korrektur.

e Der von der Universitit kommende Berufsanfinger frischt die theologischen Sach-
kenntnisse seines Mentors auf oder weitet sie sogar aus.

» EsistnichtauszuschlieBen, dass der Beobachter eine ungewohnte, dieser Lerngrup-
pe angemessene Schwerpunktsetzung oder eine von ihm bislang iibersehene fach-
wissenschaftliche oder -didaktische Facette der unterrichteten Thematik wahr-
nimmt.

e Oder der Mentor hért neue Sprachspiele und entdeckt Wege zur Uberwindung von
Lehrerdominanz, die seine Schiiler nicht zu Subjekten ihres Lernweges werden
lasst.

s Moglicherweise nimmt der erfahrene Ratgeber ein neues Rollenverstindnis des Re-
ligionslehrers wahr: Der Praktikant, dem ein spezifisches Charisma zu eigen ist,
stellt sich nicht als Be-Lehrer, sondern als Mentor dieser Lerngruppe und Moderator

Jjugendlicher Auseinandersetzungsprozesse dar.

¢ Durch das Handeln des jungen Kollegen, das von Experimentierfreude geprigt ist,
kann die Methodenpalette des alten ‘Schulmannes’ neue Farben bekommen.

Das Fachpraktikum ‘Religion’ ist keine Antizipation, wohl aber ein realitdtsnaher Vor-

geschmack der Aufgaben in der zweiten Ausbildungsphase, in der ein Referendar vor-

rangig selbst religionsdidaktische Probleme zu l6sen hat.

Religionspidagogische Vorlesungen, Hospitationen, Lehrverhaltenstraining und das
Fachpraktikum sind gleich bedeutsame Wegebausteine, um nach der universitiren Aus-
bildung den tatséchlichen oder vermeintlichen ‘Praxisschock’ zu minimieren. Die vier
aufeinander bezogenen Lehrveranstaltungen diirfen von einer verantwortungsvollen
Universititsverwaltung, die Wert auf Praxisorientierung der (Religions-)Lehrerausbil-
dung legt, weder inhaltlich noch finanziell gegeneinander ausgespielt werden.

24 Zu den folgenden Schritten a) — ¢) vgl. B. Jendorff, Fachpraktikum [Anm. 20], 124-131,



Richard Schliiter
Zur Piinktlichkeit der Religionspadagogik.

Die' ‘Religionspéddagogischen Beitrige " seit 1988

Die RpB!, das Publikationsorgan der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdo-
zenten und -dozentinnen (AKK), sind erstmals 1978 erschienen. Im Vorwort zum ersten
Heft hat G. Stachel, damals AKK-Vorsitzender und die treibende Kraft fiir die Griin-
dung dieser wissenschaftlichen Zeitschrift, deren Aufgabe und Zielsetzung folgender-
mafen umschrieben: Sie solle ,,den Stand der katholischen Religionspidagogik/Kate-
chetik reprisentieren und die Forschung in dieser Disziplin anregen”?, Sie istim Laufe
der Zeit zweifellos zu einem wichtigen ,,Publikationsort der (nicht nur katholischen)
Religionspadagogik” geworden, wie H. Zirker, der Schriftleiter von 1978-1987, schon
zum Ende seiner Titigkeit feststellte. Er gab den RpB als Option fiir die ndchsten Jahre
mit auf den Weg: ,.Die Religionspidagogik moge sich in den RpB als eine Wissenschaft
vorstellen, der weniger an globalen Entwiirfen und Verteidigungen grundsatzlicher Po-
sitionen als an sorgfiltigen Untersuchungen begrenzter Gegenstinde liegt. Selbstver-
standlich ist sie auch dabei unumgénglich genétigt, immer wieder ihre hermeneutischen
Voraussetzungen, ihre bildungstheoretischen Absichten und ihre praktischen Folgen zu
reflektieren. Die wissenschaftliche Leistungskraft der Religionspadagogik, gerade in
ihrer Nihe zu den Disziplinen der Systematischen Theologie, wird jedoch durch detail-
lierte Analysen nicht geschwécht, sondern bekrafti gt.”* Nachfolger von H. Zirker wur-
de H. A. Zwergel, der die Hefte 21/1988 bis 45/2000 redigiert hat. Wie haben sich die
RpB in diesem Zeitraum présentiert? Inwieweit sind sie der Option von H. Zirker ge-
recht geworden, wo sind neue Akzentsetzungen und innovative AnstdBe auszumachen?

1. Formale Aspekte

K. Dienst hat die ‘Ara Zirker’ in seinem Beitrag ,,Tendenzen der neueren katholischen
Religionspadagogik im Spiegel der ‘Religionspadagogischen Beitrage™’ recht positiv
gewiirdigt.* Fiir ihn waren bedenkenswerte und weiterfilhrende AnstéBe insbesondere
auszumachen in den Themenfeldern: Bibeldidaktik, Korrelationsdidaktik, religidser
Pluralismus, Religion und Biographie, Gesellschaft und Religion, sowie Spiritualitit.
Daneben verwies er auf kirchenpolitische Optionen in den RpB, die immer wieder in
kritischer Solidaritit thematisiert worden seien — in der Regel aus konkretem Anlass.
Vergleicht man diese von Dienst besonders hervorgehobenen Themenfelder der Hefte
1-20 mit denen der Hefte 21-45, so zeigen sich (signifikante) Unterschiede. Schon bei
den thematisch gebundenen Heften, die die Hilfte der Gesamtzahl ausmachen und teils
die AKK-Kongresse dokumentieren, teils eigenstdndig konzipiert sind, fillt auf, dass
neben Themen, die — wie mehrheitlich in den Themenheften 1978-1987 — vornehmlich
genuine religionspidagogische und disziplininterne Fragestellungen behandeln, ver-

1 Zitiert mit Heft-Nr., Jahres- und Seitenzahl

2 @. Stachel, 1/1978, 1

3 H. Zirker, 20/1987, 2

4 Tn; JRP 5 (1988), Neukirchen-VIuyn 1989, 169-179

Religionspidagogische Beitrige 47/2001
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starkt auch solche stehen, die einer gesamtgesellschaftlichen/-politischen Problemstel-
lung verpflichtet sind, die also die ‘religionspidagogische Piinktlichkeit’ dokumentie-
ren und dabei in besonderer Weise auch die politische/praktische Dimension von Glau-
be, Theologie und Religionspiddagogik betonen. Zieht man die Hefte mit offener The-
matik heran, werden einige der in Diensts Auflistung genannten Themenfelder kaum
mehr ausfiihrlicher behandelt (z.B. Bibeldidaktik, Spiritualitiit), andere deutlich ausge-
weitet (u.a. religioser Pluralismus, Religion und Gesellschaft) und neue Fragestellun-
gen aufgenommen.

Versucht man, einen thematischen Kategorienkatalog fiir die Beitrige aufzustellen, so

zeigt sich— abgesehen von einer Reihe singuléirer Themen, die das Forschungsinteresse

Einzelner dokumentieren und bedenkenswerte innovative AnstoBe enthalten — eine ge-

wisse Konstanz in der Kontinuitit von Fragestellungen. Es werden nicht nur die

Schwerpunkte der thematisch gebundenen Hefte immer einmal wieder aufgegriffen, es

kristallisieren sich auch quasi durchlaufende Problemfelder heraus. Ohne Anspruch auf

Vollstandigkeit lassen sich folgende benennen:

1) Zur Pluralitdt der Religionen; u.a. in Verbindung mit den Themen interkulturelles
und interreligidses Lernen, Identititsfindung in religitser Pluralitit, Islam und
Christentum.

2) Zum Religionsunterricht in den neuen Bundeslandern, in den osteuropdischen Staa-
ten und im iibrigen Europa.

3) Zur Didaktik des Religionsunterrichts: u.a. mit den Themen empirische Basis, Kor-
relationsdidaktik, Konfessionalitit, Kirchengeschichte, LER — Ethik, didaktische
Erschliefung von Unterrichtsthemen.

4) Zum Selbstverstéindnis der Religionspidagogik als Fachwissenschaft und zur reli-
gionspadagogischen Ausbildung: u.a. mit den Themen Grundlagenforschung, Reli-
gionspadagogik und Biographie, Hochschuldidaktik, Praxisorientierung im Studi-
um, Vermittlung von Kompetenz(en).

Eigens erwdhnt werden sollen — da sie in diese Kategorien nur schwer einordbar sind —

die Antritts- und Abschiedsvorlesungen von Kolleginnen und Kollegen, die Einblicke

in personliche Forschungsinteressen geben, deren lebensgeschichtliche Wurzeln aufde-
cken und oftmals das je eigene Ringen um die notwendig gewordene ‘religionspidago-
gische Wende’ nachvollziehen lassen.!

Diese formale Auflistung allein zeigt schon, dass die Themen in den RpB dieser Jahre

fundamental bestimmt worden sind auch von den die Religionspadagogik herausfor-

dernden Vorgingen im kultur-, bildungs- und gesellschaftspolitischen Sektor. Genannt
seien nur die deutsche Wiedervereinigung, das verstarkte Heraufziehen einer multikul-
turellen und multireligiosen Gesellschaft, das Erstarken der dkologischen, feministi-
schen und friedenspolitischen Bewegungen, die verinderte Verhiltnisbestimmung zur
sog. Dritten Welt, das Voranschreiten der Kommunikationstechnologien, die Aufwer-
tung von empirischer Forschung innerhalb der Geistes-, Kultur- und Humanwissen-

1 M. Blasberg-Kuhnke, 39/1997, 3-18; U. Meier, 39/1997, 19-42; M. Scharer, 39/1997, 43-63; R.
Sauer, 40/1997, 93-107; G. Lange, 41/1999, 3-29; W. Nastainczyk, 41/1999, 31-52; H. Mendl,
45/2000, 3-26; H.-G. Ziebertz, 45/2000, 27-42
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schaften, der Wandel von Schule und der Trend zur Entkonfessionalisierung von Reli-
gion und Glaube in der Gesellschaft.

2. Inhaltliche Aspekte

2.1 Die Pluralitdit der Religionen als Herausforderung an die Religionspddagogik
Die Religionspidagogik darfund kann sich den Herausforderungen der immer stirker
werdenden Migrantenbewegungen nicht verschliefien. Sie hat sich nicht nur den mogli-
chen Identititskrisen und den Angsten zu stellen, sondern hat insbesondere die Bereit-
schaft zu wecken und die Fahigkeit grundzulegen, sehen zu lernen, Menschen und Si-
tuationen in ihrer Fremdheit wahrzunehmen und zur Anerkennung des anderen und zum
Dialog mit ihm beizutragen. Wichtige Schritte dazu hat H. Zirker getan®, indem er Ver-
stdndnis fiir den Islam anzubahnen, Barrieren zu iiberwinden sucht und so Akzente fiir
ein interkulturelles und interreligioses Lernen setzt. Aufschlussreich, weil die padago-
gische und theologische Problematik tiefgriindig erschlieBend, sind seine Uberlegun-
gen zur ,,didaktischen Asymetrie” zwischen Islam und Christentum, die das didaktische
Dilemma offenkundig machen und zu realistischen Zielumschreibungen fiihren: Inter-
religitses und interkulturelles Lernen am Beispiel des Islam kann nicht ,,heiflen, ‘den Is-
lam’ zu verstehen — als eine Summe religioser ‘Vorstellungen’ und ‘Lehren’, gar in sys-
tematischer Homogenitét —, sondern die Menschen, die sich zu ihm bekennen oder we-
nigstens in ihrer Herkunft von ihm geprdgt sind, in thren jeweiligen Lebensorientierun-
gen und Zielsetzungen, Gemeinschaftsformen und Abgrenzungen, Glaubensiduflerun-
gen und Zuriickhaltungen, Empfindsamkeiten und Befiirchtungen.” Dieses Lernen hat
immer ,,die Konsequenzen daraus zu bedenken, dass sich die gegensdtzlichen dogmati-
schen Positionen der beiden Religionen nicht argumentativ iiberwinden lassen”. Fiir die
Religionspidagogik folgt daraus: Wiirde sie im interkulturellen und interreligiosen Ler-
nen ,,nur einen harmonischen Zuwachs an Einsicht und einen verséhnlichen Abbau von
Vorurteilen sehen, nicht aber auch mégliche AnstoBe zu weiterreichenden, manchmal
vielleicht beunruhigenden Revisionen des eigenen religiosen Selbstverstindnisses,
bliebe die Wahrnehmung fremder Religionen — in einer von Aufklarung und Sikulari-
sierung geprigten Welt — zu harmlos.”

Diese fundamentalen Grundsitze interkulturellen/interreligiésen Lernens werden von
St. Leimgruber auf den Religionsunterricht in den verschiedenen Schulstufen hin be-
dacht und konkretisiert.® Er plédiert fiir ein ,,Lernen angesichts der Fremdheit und der
Fremden”, fiir ein ,,prozeBhaftes Lernen auf dem Weg der Begegnung” und fiir ein
handlungsorientiertes Lernen. 7h. Schreijick sieht in der ,,Wachsamkeit” eine Grund-
voraussetzung interkulturellen und interreligiosen Lernens und stellt diese in einen bil-
dungstheoretischen Zusammenhang. Diese pidagogische Kategorie impliziert ,,Offen-
heit und Demut als neue pddagogische Leitbegriffe”, Empathie, Solidaritdt, Toleranz
und Konfliktfahigkeit als zentrale Ziele dieses Lernens und den Einbezug ,,propheti-
scher Konkretionen” fiir die religiose Erziehung.*

2 H. Zirker, 28/1991, 17-40; Zitate: 35, 38, 40
3 St. Leimgruber, 28/1991, 41-55; Zitate: 50f
4 Th, Schreijick, 28/1991, 56-75; Zitate: 69, 75
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Sind damit in den RpB wichtige Grundlagen und Zielsetzungen fiir das interkulturelle
und interreligitse Lernen thematisiert worden — hinzuweisen ist hier ausdriicklich auch
auf den religionstheoretisch orientierten und das Verhiltnis der Weltreligionen zueinan-
der thematisierenden Beitrag von W, Hagemann® und den iiber den gegenwartigen
Stand der Diskussion in groBer Breite informierenden Artikel von H. Kohler-Spiegel® —
wenden sich andere Beifrége zu diesem Themenkomplex Einzelfragen zu. So informie-
ren J.A. van der Ven und H.-G. Ziebertz iiber Modelle interreligbser Kommunikation
und unterscheiden dabei zwischen dem monoreligiésen, dem multireligiosen und dem
interreligidsen Modell.” Letzterem geben sie den Vorzug. Es beinhaltet mehr als die an-
deren einen Wechsel der Perspektiven. Der Begriff ‘Perspektivenwechsel’ ,,enthalt ei-
nerseits die Beschreibung einer Titigkeit und andererseits eine Zielbestimmung. Sie
lautet, dafi Teilnehmende durch praktischen Vollzug die Fihigkeit erwerben, die eigene
Religion nicht nur aus der eigenen Perspektive, sondern auch aus der Perspektive der
anderen Religion, mit der man Kontakt hat, zu verstehen. Das bedeutet, daf man im-
stande ist, die eigene Religion aus eigener und aus fremder Sicht zu interpretieren” und
»aullerdem, daB man in der Lage ist, die andere Religion nicht nur mit den eigenen Au-
gen, sondern auch mit den Augen der anderen zu sehen”. Involviert ist hier das Problem
des Aufbaus und der Wahrung von Identitit — auch in und durch interreligitse Lernpro-
zesse. Die postmoderne These vom radikalen Pluralismus (W. Welsch) aufnehmend
spricht sich H.-G. Ziebertz fiir ein Verstindnis von Identitit in Form ,,eines dynami-
schen Gewebes” aus, ,,das aus einem fortlaufenden interpretativen Bezug auf den plura-
len Kontext entsteht: Identitit wird verstanden als ‘dialogisches Selbst’.” Einem sol-
chen Identititsverstédndnis entsprechen methodisch Dialog und Kommunikation als das
Handlungsmedium — iiber Religions- und Konfessionsgrenzen hinweg. ,,Dialog und
Kommunikation sind ProzeBbegriffe, sie verweisen darauf, dass Uberzeugungen durch
Interaktion entwickelt werden. Indem Lernen mehrfach die Bewegung vollzieht, Ideen
vorzutragen, sie von anderen befragen und durch Kenntnisse bereichern zu lassen, um
sie schlieBlich neu zu iiberdenken, nimmt das Lernen die Figur einer Spirale an. Sie be-
steht weniger aus der Anhdufung von Wissen, als aus fortschreitender Einsicht in die
Botschaften der Religionen in ihrer Beziehung zum Selbst und zum Zusammenleben. In
solchem Suchen und Fragen entsteht Identitit. Nicht die Anhéufung von Wissen steht
im Vordergrund, sondern Denken und Urteilen lernen.”® Hier wird die Perspektive
umgekehrt, erst christliche/konfessionelle Identitdt in einem moglichst homogenen
Umfeld zu férdern, um anschlieBend mit anderen religiésen Traditionen in Kontakt und
Dialog zu treten. Die Brisanz dieser Auffassung, die durch eine Analyse von Pluralitiits-
theorien im Kontext der Frage nach religitser Bildung noch weiter fundiert wird’, spie-
gelt sich in Bezug auf die Begriindung eines (mono-)konfessionellen Religionsunter-
richts in den Beitrdgen wider, die sich intensiv und kontrovers mit der Frage der Konfes-
sionalitit des Religionsunterrichts beschéftigen.

5 W. Hagemann, 36/1995, 59-82

6 H, Kohler-Spiegel, 38/1996, 19-42

7 J.A. van der Ven/ H.-G. Ziebertz, 35/1995, 151-167; Zitate: 157f
8 H.-G. Ziebertz, 36/1995, 83-104; Zitate: 98

9 H.-G. Ziebertz, 41/1999, 143-162
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2.2 Religionsunterricht in den neuen Bundeslindern, in osteuropdischen Staaten und
im iibrigen Europa — ein Blick iiber die nationalen und religionspddagogischen
Grenzen

a) Die Beitrige, die die Situation in Polen thematisieren, richten ihr Augenmerk auf Pro-
bleme der Jugend, der Kirche und von Katechese/Religionsunterricht angesichts des
politischen und gesellschaftlichen Wandels, wobei die Zeit der ‘Solidarnosc’ als Kri-
sen- und Bezugspunkt gilt. Informationsreich ist der Beitrag von J. Charytanski'®, der
die Erfahrungen jener Zeit thematisiert, die ein besonderes Licht auf den Standort der
Jugendlichen werfen, und die Rolle der Kirche aufweist sowie die anstehenden Aufga-
ben der Katechese skizziert. Er entwickelt ein Bild von der polnischen Kirche, ,,die in
der konkreten Nationalkultur verwurzelt und zugleich offen fiir die aktuelle Lage ist —
das Bild einer Kirche, die die geschichtlichen Wurzeln verteidigt und sich zugleich fiir
die gefiahrdeten Menschenrechte einsetzt.” Um gegenseitiges Verstandnis der unter-
schiedlichen Lage und Zielsetzung von Katechese/Religionsunterricht in Polen und in
Deutschland bemiiht sich #. Kubik'!, indem er in seinen Ausfithrungen nicht so sehr —
wie J. Charytanski—auf Einzelheiten der Katechese — ihre Organisationsstruktur, Lehr-
pline und Arbeitsmethoden — eingeht, sondern einen Einblick in die Hintergriinde der
Katechese in Polen vermittelt: d.h. in die polnische Religiositit. Hier thematisiert er lan-
desspezifische Sorgen, die sich aus der Ara des Kommunismus ergeben haben, zeigt
Chancen fiir die Katechese und Religionspidagogik auf, die zum einen in der Anerken-
nung der personlichen Autoritit und der personalistischen Auspriagung des polnischen
Glaubens liegen, zum anderen in der Wertschitzung von Gemeinde und Kirche im kul-
turellen und sozialen Leben der Polen. Die Aufgabe der Katechese sieht er vor allem in
der Forderung gesellschaftsorientierter und —kritischer Verhaltensweisen, in der Erzie-
hung zur Verantwortung in allen Bereichen und in der vertieften Erzichung in anthropo-
logisch und gesellschaftlich bedeutsamen biblischen Traditionen. Eine besondere
Herausforderung sieht . Kubik in der Entscheidung der Polnischen Bischofskonfe-
renz, den schulischen Religionsunterricht wieder einzufiihren. Uber dessen Wiederein-
fithrung zum 1.9.1990, die Motive, den rechtlichen Status und die aktuelle Diskussion
um seine Funktion informiert ausfithrlich C. Rogowski und weist auf, dass — dhnlich wie
in Deutschland — angesichts des gesellschaftlichen Wandels in Polen ,,die polnische
Kirche vor der ernsten und herausfordernden Aufgabe [steht], der ganzen Gesellschaft
zu zeigen, daB die Wiedereinfithrung der Katechese in die Schule positive, vor allem er-
zieherische und moralische Werte mit sich bringt”, und die polnische Religionspédago-
gik angefragt ist, ein didaktisches Konzept fiir den Religionsunterricht zu entwickeln,
das der neuen sozialpolitischen Situation gerecht wird und sich deutlich zu unterschie-
den hat von dem der Gemeindekatechese. '

b) Den Blick iiber die nationalen Grenzen hinaus 6ffnen auch die Beitrige, die sich mit
Fragen der Katechese und des Religionsunterrichts im europdischen Vergleich, beson-
ders des Religionsunterrichts in Italien, beschiftigen. 13 Sie geben nicht nur Einblick in
die Situation verschiedener Linder, sondern auch DenkansttBe fiir die deutsche Reli-
10 J. Charytanski, 22/1988, 32-43; Zitat: 39

11 W, Kubik, 28/1991, 88-102

12 C. Rogowski, 37/1996, 119-136; 38/1996, 139-144; Zitate: 37/1996, 136
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gionspidagogik und Katechetik trotz unterschiedlicher geschichtlicher Traditionen und
Voraussetzungen.

¢) Durch die Wiedervereinigung Deutschlands ist das Thema ‘schulischer Religionsun-
terricht” in den neuen Bundesléndern aktuell geworden. Eine besondere Brisanz erhielt
es durch die Einfiihrung des Unterrichtsfaches LER in Brandenburg. Uber diese auch
fiir die alten Bundesldnder bedeutsame Entwicklung wird in den RpB ausfiihrlich infor-
miert. F. G. Friemel' gibt in der Zeit der Wende einen Uberblick iiber die vielfiltigen
Formen der religiosen Unterweisung in der DDR mit ihren Stirken als Gemeindekate-
chese, aber auch mit ihren nicht nur organisatorischen, sondern auch existentiell heraus-
fordernden Problemen in einem atheistischen Umfeld. Bei der Frage der (moglichen)
Einfiihrung des schulischen Religionsunterrichts wird die konkrete Situation von Schu-
le und Gesellschaft sehr genau analysiert mit dem Ergebnis, dass dieses Umfeld einen
schulischen Religionsunterricht wohl kaum akzeptieren wiirde und deshalb die Einfiih-
rung (noch) nicht einfachhin befiirwortet werden konne. Aber ,,die Frage ist [...] ge-
stellt” —und Friemel bietet erste Uberlegungen an, wie dieser didaktisch im Unterschied
zur Gemeindekatechese geprigt sein miisste und welche Anforderungen an die Lehr-
personen sich in einem dem Religionsunterricht duflerst distanziert gegeniiberstehen-
den Kollegium ergeben wiirden.

W. Simon rekonstruiert sehr differenziert im Riickblick auf die Entwicklungen seit dem
Herbst 1989 die wichtigsten Stationen der 6ffentlichen Diskussion und der politischen
Entscheidungen beziiglich der Einfithrung des schulischen Religionsunterrichts in den
neuen Bundeslidndern, die eng verbunden ist mit der Reform der schulischen Bildung,
und diskutiert die damit verbundenen noch nicht gelésten Probleme.'® Dabei ist das
Ringen um die Gestalt eines Angebotes religioser Bildung im Raum der offentlichen
Schule innerhalb der Kirchen und im Austausch mit staatlichen Stellen héchst auf-
schlussreich: von der Zuriickhaltung gegeniiber einer Option fiir den schulischen Reli-
gionsunterricht bis hin zur Einfithrung des neuen Unterrichtsfaches auf der Basis der
Schulreformgesetze der neuen Bundesldnder. Die Probleme bei der Umsetzung in die
Praxis — durch die Parallelitit mit der Gemeindekatechese — und die Frage nach der in-
haltlichen und didaktischen Profilierung des schulischen Religionsunterrichts werden
erortert und die intensiv gefiihrte Diskussion iiber den Modellversuch LER des Landes
Brandenburg wird nachgezeichnet. 7. Simon kommt zu folgendem Fazit: ,,Es wird noch
Jahre dauern, bis der schulische Religionsunterricht im Bereich der ehemaligen DDR
seine endgiiltige Gestalt finden wird. Er wird auch als ordentliches Lehrfach Unter-
richtsfach fiir eine Minderheit der Schiilerinnen und Schiiler sein, aber in dem anzustre-
benden pluralen Angebot zu einer Profilierung im weltanschaulichen Pluralismus einer
sékularen Gesellschaft beitragen konnen. Der Beitrag der christlichen Konfessionen
sollte in diesem Zusammenhang mehr als bisher 6kumenisch verantwortet und in For-
men der interkonfessionellen Kooperation erarbeitet und verwirklicht werden.” Eine er-
niichternde — aber auch Perspektiven erdffnende — Zwischenbilanz zur Situation des ka-
13 W. Simon, 33/1994, 28-39; E. Fizzotti, 37/1996, 87-101; L. Prenna, 37/1996, 103-118; C. Nanni,
40/1997, 39-48; E. Spiegel, 40/1997, 49-58; R. Sauer, 44/2000, 137-151

14 F G. Friemel, 26/1990, 83-95; Zitat: 93

15 W. Simon, 30/1992, 80-106; Zitat: 106
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tholischen schulischen Religionsunterrichts in den neuen Bundeslindern zieht W. Si-
mon nach fiinf Jahren, konzentriert auf die Fragen der Akzeptanz durch Eltern und
Schiiler/-innen, der theologisch-religionspidagogischen Qualifikation der Lehrperso-
nen und der praktischen Organisation und Durchfiihrbarkeit.'® Es wird deutlich, dass
ein konfessioneller Religionsunterricht als ein in die Schule integriertes Unterrichtsfach
sich nur in vielfiltigen Formen der konfessionellen Kooperation wird realisieren lassen,
dass die Zusammenarbeit in einer Fichergruppe vonnoten ist und situationsangemesse-
ne, den unterschiedlichen regionalen und lokalen Bedingungen Rechnung tragende
Modelle des schulischen Religionsunterrichts entwickelt werden miissen. Nachdenk-
lich stimmende Hintergrundsinformationen iiber die kirchlichen, politischen, gesell-
schaftlichen und bildungsrechtlichen Vorginge, Argumentationen und Positionen zur
Profilierung des Faches ‘katholischer Religionsunterricht’ in Absetzung zum Fach LER
in Brandenburg bietet D. Fauth."”

2.3 Didaktik des Religionsunterrichts im Wandel

War in den Heften 1-20 der RpB die Frage nach der didaktischen Ausrichtung und der
pidagogisch-theologischen Begriindung des Religionsunterrichts vielfach im Ge-
sprich mit dem Wiirzburger Synodendokument von 1974 erdrtert worden, so zeigen
sich in den nachfolgenden Heften neue Akzentsetzungen.

Der Entstehungs- und Wirkungsgeschichte der Allensbacher Umfragen zum Religions-
unterricht, der ersten groBen empirischen Erhebung zur Situation des katholischen Reli-
gionsunterrichts, nach der ,.die religionspddagogische Landschaft in der Bundesrepub-
lik Deutschland merklich anders aus[sieht] als zuvor”, widmet sich informierend und
kritisch ein Themenheft.'® Die hier vorgenommene notwendige theologisch-religions-
pidagogische Auseinandersetzung mit der im Umfeld der Allensbacher Umfrage erho-
benen Forderung nach einer materialkerygmatischen Wende in der Religionspidago-
gik, die die Inhaltsfrage des Religionsunterrichts mit der Frage nach dem Weg der Glau-
bensvermittlung verbindet'®, wird in mehreren Beitrigen thematisiert und in den fol-
genden Jahren kontinuierlich weitergefiihrt. Dabei wird Gewicht gelegt u.a. auf die di-
akonische Funktion des Religionsunten'ichtsm, aufseinen Beitrag zur Selbstkonstrukti-
on des Glaubens®! und fiir die Erziehung zur religiésen Autonomie, auf seine Subjekt-
orientierung und seine Hilfen zur Identitéitsfindung und Sinnstiftung in der (post-)mo-
dernen Lebenswelt?? auf der Basis einer sich profilierenden kommunikativen und hand-
lungsorientierten Didaktik??,

16 W, Simon, 38/1996, 83-115; auch G. Svoboda / N. Réhrkohl, 39/1997, 107-140
17T D. Fauth, 37/1996, 17-36; 137-168

18 25/1990; Zitat: W. Nastainczyk, 3-17: 3

19 J. Werbick, 25/1990, 43-67

20 R, Schliiter, 22/1988, 16-31; W. Fleckenstein, 24/1989, 26-44; R. Ott, 32/1993, 96-107; G. Lan-
genhorst, 45/2000, 103-113

21 Das Themenheft ,,Wachsen im Glauben; 21/1988; St. Goerlich, 39/1997, 93-105; H. Mend],
40/1997, 13-23

22 H.A. Zwergel, 33/1994, 40-60; 45/2000, 13-58; N. Ammermann, 44/2000, 51-66; H.-G. Ziebertz,
45/2000, 27-42
23 Pr.-J. Biumer, 32/1993, 108-118; M. Scharer 39/1997, 43-63; N. Mette, 40/1997, 83-92
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Solche didaktischen Akzentsetzungen lassen nach dem Stellenwert der Korrelationsdi-
daktik heute fragen. Diese Frage ist fiir R. Englert fundamental eine Frage nach der in-
neren Form eines zukiinftigen Religionsunterrichts.?* Insofern heute vor allem die her-
meneutischen Implikationen der Korrelationsdidaktik nur noch begrenzt zutreffen bzw.
kaum noch wegen des Bedingungswandels religionspédagogischen Arbeitens praktisch
umgesetzt werden (konnen), muss seiner Meinung nach vom Vorrang der Korrelations-
didaktik fiir den Religionsunterricht Abschied genommen werden zugunsten eines
»mehrdimensionalen Religionsunterrichts, der situationsabhéngig verschiedene reli-
gionsdidaktische Grundformen variiert” wie: ,,Religionsunterricht als Hermeneutik der
Lebenswelt, Religionsunterricht als Sehschule, Religionsunterricht als spirituelles
Exerzitium”. A. Prokopfund H.-G. Ziebertz suchen demgegeniiber nach einer Neu-
orientierung der Korrelationsdidaktik.?® Sie fragen, ob eine ,,Reform der Korrelations-
didaktik moglich ist, wenn religitse Lernprozesse vom Lebensweltpol aus konzipiert
werden, wenn sie sich also auf die Erfahrungsiufierungen von Jugendlichen einlassen,
nicht aber im Sinne eines induktiven Zugangs, sondern als eine abduktiv konzipierte
Korrelation, in der das ‘Allgemeine’ (christlich-religitse Traditionselemente) in der
‘Allgemeinheit des Besonderen’ (Aussagen Jugendlicher zu existentiellen Themen mit-
tels religioser Semantik) aufgespiirt und thematisiert wird”. Sie gehen in ihren Uberle-
gungen unter Bezugnahme auf das erkenntnistheoretische Konzept der Abduktion von
Ch. 8. Peirce und das der Objektiven Hermeneutik von U. Oevermann davon aus, ,,da
iiberall dort, wo religidse (spezielle) Semantiken vorgefunden werden, strukturelle Ver-
bindungen zum allgemeinen Traditionsschatz der iiberlieferten, substantiell-christli-
chen Religion vorliegen”. Angestrebt wird eine Weiterentwicklung der Korrelationsdi-
daktik aus abduktiver Perspektive, wobei im Grunde Korrelation nicht hergestellt wird,
sondern von der Sache her bestehende Korrelationen zwischen Tradition und gegen-
wirtiger Erfahrung aufgedeckt werden sollen. ,,Der abduktiven Religionspidagogik
geht es um ein BewufBtmachen dessen, was an Religion bis in die alltdglichsten Lebens-
vollziige hinein auffindbar ist.” Um dieses Ziel erreichen zu kénnen, muss bei den Reli-
gionslehrerinnen und —lehrern die Fahigkeit grundgelegt werden, in den Erfahrungen
und Erlebnisgeschichten der Kinder und Jugendlichen Elemente der theologischen En-
zyklopidie, wie sie iber die Schuljahre verteilt dargelegt wird, ,,neu zu lesen, wobei
jede ‘Lesung’ nicht Sinn und Bedeutungen ‘definiert’, sondern diese generiert und da-
mit neue Ebenen religioser Kommunikation anst6ft.” Es macht neugierig, zu welchen
Ergebnissen dieses Vorhaben fiihrt und wie diese Neukonzipierung der Korrelationsdi-
daktik in der religionspédagogischen Diskussion aufgenommen wird.

Diese neuen didaktischen Akzentsetzungen tangieren in letzter Konsequenz auch die
Organisationsstruktur des Religionsunterrichts, seine konfessionelle Gebundenheit und
Geschlossenheit, denn ein Religionsunterricht, verstanden als Hermeneutik der Le-
benswelt, als Sehschule, als Ort, an dem Restbestinde christlicher Tradition in der Be-
waltigung der eigenen Lebensgeschichte bewusst gemacht und mit spezifischen Inhal-

24 R. Englert, 38/1996, 3-18; Zitat: 17; vgl. B. Beuscher, 34/1994, 33-61

25 A.Prokopf/H.-G. Ziebertz, 44/2000, 19-50; Zitate: 21f, 48. In diesem Kontext sind die Beitréige
zur Symboldidaktik einer fruchtbaren Relecture zu unterziehen: u.a. 23/1989 (Themenheft); N. Wei-
dinger, 24/1989, 3-25; U. Hemel, 25/1990, 145-176
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ten der christlichen Tradition korreliert werden sollen, geht faktisch von der sehr weit-
gehenden bewusstseinsméBigen Entkonfessionalisierung der Schiilerschaft aus. Nicht
nur vor dem Hintergrund dieses Phanomens wird die Frage nach der Konfessionalitit
des Religionsunterrichts iiberhaupt bzw. nach der didaktischen Profilierung des konfes-
sionellen Religionsunterrichtes als dkumenisch orientierter immer wieder neu gestellt.
Verschiedene Beitrige spiegeln die allgemeine Diskussionslage in der Weise wider,
dass grundsitzlich und {ibereinstimmend von der Befdhigung zu einem ,,Perspektiven-
wechsel” (H. P. Siller) auch in einem konfessionell-kooperativen Unterricht ausgegan-
gen wird. Der organisatorische und didaktische Rahmen fiir den Aufbau einer konfes-
sionellen Identitit und deren Gewichtung als Voraussetzung fiir die Perspektiveniiber-
nahme bzw. den Perspektivenwechsel werden aber teilweise kontrovers diskutiert 2
Dabei wird u.a. nachdriicklich auf die gemeinsame Verantwortung der Kirchen fiir ei-
nen zukiinftigen Religionsunterricht verwiesen, es werden die kirchlichen Argumenta-
tionsmuster fiir eine Modifikation des Konfessionsprinzips kritisch analysiert und das
‘okumenische Lernen’ wird als eine Lerndimension fiir den Religionsunterricht einge-
fordert.?’ Fiir letzteres finden sich in den Themenheften zum , Konziliaren ProzeB”, zur
,Naturals Schépfung” und zur ,,Eroberung Lateinamerikas” nicht nur eine Fiille von In-
formationen, sondern auch didaktisch-methodische Anregungen.?®

Die hier aufgezeigte didaktische Profilierung des Religionsunterrichts kann seine Ei-
genstindigkeit gegeniiber dem Fach Ethik markieren.”” Obwohl Religionsunterricht
und Ethikunterricht in der Zielsetzung zusammentreffen, insofern ‘ethische Erziehung’
verstanden werden kann als ,,Erziehung zu humaner, d.h. dem Menschen angemessener
und zu mehr Menschlichkeit fiihrender Lebensgestaltung in Gemeinschaft”, liegt aber
die ,,Besonderheit ethischer Erziehung im Religionsunterricht darin, dass die Teilneh-
mer sich hinsichtlich des Verstindnisses von Menschlichkeit auf einen gemeinsamen
Grundkonsens verpflichten, indem sie der Botschaft und dem Beispiel Jesu von Naza-
reth die Grundimpulse zu entnehmen suchen, die unter den je lebensgeschichtlichen Be-
dingungen zur Gestaltung dringen.”*® Diesen Unterschied als ein priagendes Merkmal
des Religionsunterrichts gegeniiber affinen Fichern, die zu einem Lernbereich zusam-
mengefasst werden (sollen), zur Geltung kommen zu lassen, ist eine Herausforderung
fiir die Religionspidagogik und den Religionsunterricht, die allerdings nicht zu Lasten
der Bereitschaft zur verstirkten Zusammenarbeit gehen darf. ,,Damit diese [...] auch ge-
lingen kann, wird es nétig sein, bereits in der Lehrerausbildung das Studium und die
Ausbildung so zu gestalten, dass ‘Blicke tiber den Tellerrand’ der eigenen Bezugswis-
senschaft zum Lern- und Erfahrungspensum gehéren.”*!

26 R. Ebner, 30/1992, 107-115; 32/1993, 89-95; R. Schliiter, 32/1993, 74-88; 36/1995, 17-30; H.P.
Siller, 36/1995, 3-15
27 R. Schliiter, 37/1996, 3-15; 40/1997, 25-38; R. Lachmann / G. Ruppert, 42/1999, 111-114

28 27/1991; 29/1992; 31/1993; auch J. Senft, 24/1989, 45-62; G. Klenk, 24/1989, 63-81; Th. Schrei-
jick, 24/1989, 82-97; H.-G. Ziebertz, 33/1994, 61-77

29 1. Gerber, 28/1991, 122-133; H. Schwillus, 45/2000, 137-144
30 H. Grewel, 26/1990, 37-61; Zitate: 59f
31 H. Schwillus 45/2000, 137-144; Zitat: 144
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2.4 Zum Selbstverstindnis der Religionspddagogik und zur religionspidagogischen
Ausbildung
Grundlagenbezogene Fragestellungen, die bis Mitte der 80er Jahre nicht nennenswert
thematisiert, aber immer intensiver angefragt wurden, sind in den RpB aufgegriffen
worden. U. Hemel entfaltet sie thesenhaft mit den thematischen Akzenten: a) religions-
pidagogische Wissenschaftsgeschichte und Wissenschaftstheorie, b) Grundlagen reli-
givser Brziehung, ¢) Grundlagen der Didaktik des Religionsunterrichts, d) religions-
padagogische Hermeneutik. Thm geht es bei religionspadagogischen Grundfragen in
erster Linie um eine Bestimmung von Selbstverstindnis und Arbeitsweise der Reli-
gionspidagogik als wissenschaftlicher Disziplin.*? R. Englert arbeitet die Bedeutung
religionspiddagogischer Grundlagenforschung fiir das Ganze des religionspadagogi-
schen Bemiihens heraus. Er differenziert zwischen ,,Grundlagen religionspadagogi-
scher Forschung” und ,,Erforschung religionspiddagogischer Grundlagen”, um einer
Klirung des Verhiltnisses zwischen Methodologie und Gegenstandsbereich in der Reli-
gionspidagogik niher zu kommen. Als religionspadagogisches Grundlagenproblem
hilt er fest: ,,Wie kann religitse Bildung in christlichem Kontext als ein Bemiihen ver-
standlich gemacht werden, das nicht nur im partikularen Interesse einer bestimmten ge-
sellschaftlichen Gruppe liegt, [...] sondern eine umfassende Interpretation der Moglich-
keiten und Dringlichkeiten menschlicher Entwicklung iiberhaupt beinhaltet und dem-
entsprechend allgemeine Relevanz beansprucht?**
Methodologische Uberlegungen zur religionspddagogischen Forschung stellt H.-G.
Ziebertz an und plédiert dafiir, sich solcher Methoden verstiirkt ,,zu bedienen, die eine
systematische Analyse der Praxis ermdglichen”, d.h. ein ,,empirisches Paradigma” in
der religionspidagogischen Lehre und Forschung zu etablieren, bei dem ,,hermeneuti-
sche und empirische Verfahren dialektisch ineinander greifen, denn sowohl quantitati-
ven als auch qualitativen Untersuchungen geht eine hermeneutisch entwickelte Frage-
stellung voraus und sie bediirfen der Evaluation im Kontext einer Hermeneutik.”** Vor
dem Hintergrund eines Selbstverstindnisses von Religionspiddagogik als ,,Reflexion
iiber die Spannung der Praxis, wie sie ist und wie sie sein soll(te)”, konkretisiert Ziebertz
dieses Paradigma und unterbreitet forschungspolitische Aspekte fiir die Religionspid-
agogik, wobei fiir ihn ,,die Frage nach dem Verhiltnis von Religion und Moderne in ih-
rer edukativen Bedeutung” leitend ist.>? Inwieweit die erstarkende empirische Reli-
gionspidagogik ihren Platz in den RpB gefunden hat, dokumentieren Beitriige in meh-
reren Heften.*® In ihnen steht die Art und Weise des seit lingerem zu beobachtenden
Wandels der Erfahrungs- und Verstehensvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schii-
32 U. Hemel, 22/1988, 92-104

33 R, Englert, 22/1989, 105-117; Zitat: 114; vgl. G. Adam, 24/1989, 145-175; H.-F. Angel, 24/1989,
176-190

34 H.-G. Ziebertz, 30/1992, 148-164; Zitat: 163

35 H.-G. Ziebertz, 42/1999, 115-130; Zitate: 115, 123

36 C.A.M. Hermanns, 26/1990, 96-114; A. Bucher, 26/1990, 115-126; M. Linke, 25/1990, 92-109;
H. Mendl, 39/1997, 65-92; G. Hunze / U. Feeser, 45/2000, 59-68; L. Kuld / L. Rendle / L. Sauer,
45/2000, 69-88. Zu nennen sind auch die Beitréige, die die Diskussion um di¢ ,,Stufen des Glaubens™
empirisch anreichern: A. Bucher, 21/1989, 65-94; 31/1993, 154-160; H.J. Zondag / J.A. van Belzen,
32/1993, 166-184; H.-J. Wagner, 34/1994, 167-173; G. Biittner, 35/1995, 113-126; St. Goerlich,
39/1997, 93-105
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ler und dessen Konsequenzen fiir die unterrichtliche ErschlieBung grundlegender Glau-
bensinhalte im Religionsunterricht im Mittelpunkt. Sie regen dazu an, sich innerhalb
der Religionspadagogik verstirkt mit dem auseinanderzusetzen, was in der Allgemei-
nen Padagogik und in der bildungstheoretischen Diskussion unter den Begriffen Emer-
genz und Autopoiesis erortert wird und wie hier die Schiilerinnen und Schiiler wirklich
als selbsténdige Subjekte des Lernens ernstgenommen werden.

Bilanz gezogen und vielfiltige Perspektiven fiir Theorie- und Praxisfelder der Reli-
gionspadagogik erdffnet werden in dem Heft zum AKK-Kongress von 1996 zum The-
ma: ,,Religionspadagogische Perspektiven”. Eigens hingewiesen sei auf die Perspekti-
ve ,,Asthetik und Religionspiadagogik”. Weil Asthetik ,,als Theorie der sinnlichen Er-
kenntnis zu verstehen ist, die jene Bereiche erschlieBt, die dem mathematisch-logischen
Denken nicht zugénglich sind”, kann ihr innovatives Potential fiir die religionspédago-
gische Arbeit nicht hoch genug veranschlagt werden.®” Es in der Praxis zur Geltung
kommen zu lassen, dafiir wird nachdriicklich pladiert.*®

Vor dem Hintergrund der religionspidagogischen Grundaufgaben und Perspektiven
stellt sich die Frage nach einer addquaten Religionslehrer(-innen)ausbildung. Thr wid-
men sich zahlreiche Einzelbeitrdge und ein Themenheft. Dabei geht es nicht nur grund-
sitzlich um eine ,,Ausbildung fiir eine Schule von morgen™?® aus padagogischer Sicht
oder um Anst6fe fiir die Profilierung eines Studiums der Religionspidagogik mit dem
Ziel, ,,die Studenten in einem gemeinsamen Prozef elementaren, von Erfahrungen aus-
gehenden theologischen Fragens und Denkens einzuladen und zu verwickeln™, son-
dern auch konkret um die Férderung kommunikativer Kompetenzen und der Wahrneh-
mungskompetenz*!. Sie erscheinen als religionspadagogische Schliisselqualifikatio-
nen, insofern Individualisierung und Pluralisierung von Religion zur religiésen Vielge-
staltigkeit im Religionsunterricht fithren und die Schiilerinnen und Schiiler als Subjekte
ihrer religidsen Biographie ernst genommen werden. Sie verhelfen dazu, religionsdi-
daktisch relevante AuBerungen von Schiilerinnen und Schiilern méglichst phéinomen-
gerecht und gegenstandsnah interpretieren zu kénnen, um so Einblicke in die Lebens-
welt von Jugendlichen bzw. in ihr subjektives Verhiltnis zur Religiositit zu gewinnen.
Wird wissenschaftspolitisch um die Stellung und das Profil der Fachdidaktik in den
Lehramtsstudiengéngen kontrovers diskutiert, wird ihr in den RpB der gebiihrende
Platz eingeraumt. Hilfreiche Anregungen finden sich zur Gestaltung der Tages- und
Blockpraktika*? ebenso wie Erfahrungsberichte und AnstoBe fiir eine (notwendige)
stiarkere Praxisorientierung in der theologischen und religionspidagogischen Ausbil-
dung®. Dass dabei auch ein (bisheriges) Stiefkind in der Religionspidagogik, die Kir-
chengeschichtsdidaktik, mit einbezogen wird, ist der Erwahnung wert.**

37 K. Zisler, 38/1996, 43-60; Zitat: 48

38 G. Reilly, 22/1988, 55-66; E. Feifel, 30/1992, 3-18; J. Werbick, 30/1992, 19-29
39 0.-A. Burow, 42/1999, 3-18

40 K -H. Berg, 42/1999, 67-84; Zitat: 68

41 M. Linke, 25/1990, 92-109; U. Hemel, 32/1993, 119-134; H.A. Zwergel, 42/1999, 151-166; G.
Hilger / M. Rothgangel, 42/1999, 49-65

42 B. Jendorff, 28/1990, 127-134; Fr. Trautmann, 30/1992, 176-184

43 B. Jendorff, 32/1993, 185-188; P. Orth, 33/1994, 157-161; B. Jendorff, 38/1996, 163-171; E. Spie-
gel, 40/1997, 137-143
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2.5 Zukiinftig nicht zu vernachlissigende Themen

Sind bisher nach bestimmten Kategorien Beitrige thematisch systematisiert und ihre
Denkanstofe herausgestellt worden, so dass sowohl Kontinuitit in der Thematik wie
Aktualitdt und Innovation der RpB iiber die vergangenen zwolf Jahre hinweg deutlich
werden konnten, sollen abschlieBend noch einige bedenkenswerte Einzelbeitrige we-
nigstens kurz angesprochen werden.

Seit vielen Jahren wird feministische Theologie im deutschsprachigen Raum diskutiert,
sie hat in der Religionspadagogik seit Mitte der 90er Jahre deutlich an Wirkung gewon-
nen. Klang die Thematik schon zu dieser Zeit in den RpB an*’, so wird ihr einige Jahre
spéter in einem besonders umfangreichen Themenheft breiter Raum gewidmet. Dieses
Heft enthilt ausschlieBlich Beitrdge, die sich einer feministisch orientierten Religions-
padagogik verpflichtet fithlen.*® Hier wird eindrucksvoll gezeigt, dass feministische
Theologie weniger eine Frage von Themen, sondern vielmehr eine Frage der Perspekti-
ve auf Themen ist. Der Forschungsstand feministisch-theologischer Arbeit wird in
moglichst groBer Bandbreite dargestellt und gleichzeitig werden Anregungen und
Anstofle fir die gesamt-religionspadagogische Diskussion gegeben. Die beigefiigte
umfangreiche Bibliographie zur ‘Feministischen Religionspidagogik’ ist fiir die weite-
re Arbeit in diesem Themenfeld duBerst hilfreich. Hinzuweisen ist auch auf die (aller-
dings wenigen) Beitrige zur historischen Religionspadagogik, scheinen in ihnen doch
Frage- und Problemstellungen auf, die Parallelen zu den aktuellen aufweisen und diese
zugleich wohltuend relativieren.*” Nicht unerwihnt bleiben soll, dass sich die Offnung
der Religionspadagogik zu den elektronischen Medien und die zunehmende Bedeutung
des Internets fiir die Information und Koordination religionspadagogischer Forschun-
gen in den RpB niedergeschlagen hat.*®

3. Schlussbemerkungen

Es konnte und sollte nur ein Einblick in die Themenvielfalt der Biande 21/1988 bis
45/2000 der RpB gegeben werden. Vieles musste leider unerwihnt bleiben. Hoffentlich
ist aber auch so deutlich geworden, dass in diesem Zeitraum nicht nur die wesentlichen
Themen der Religionspadagogik behandelt, sondern auch wichtige Impulse zur Erorte-
rung neuer Fragestellungen in diesem Fach gegeben worden sind — auch von vielen Au-
toren der jiingeren, nachfolgenden Religionspidagog/innengeneration. Die umfassen-
de Erérterung neuer und zukunftsweisender Fragestellungen dokumentiert die ‘Piinkt-
lichkeit’ der Religionspadagogik — sie hat sich in den RpB den Herausforderungen ge-
stellt, die die gesellschafts- und bildungspolitischen Veranderungen mit sich brachten.
Was Herbert A. Zwergel kurz vor Ubernahme der Schriftleitung der RpB als Option

44 H.-R. Seeliger, 22/1988, 2-15; M. Delgado / W. Simon, 29/1992, 158-164; G. Miinch-Labacher,
34/1994, 107-118; W. Hasberg, 34/1994, 119-137; B. Jendorff, 44/2000, 97-108

45 H. Kohler-Spiegel, 22/1988, 67-80; 31/1993, 90-109; A. Pithan, 34/1994, 77-96; M. Jakobs,
34/1994, 97-106

46 Heft 43/1999

47 E, Paul, 24/1989, 191-200; F.Schweitzer / W.Simon, 37/1996, 39-58; H.-G. Ziebertz, 39/1997,
195-214; W. Simon, 44/2000, 3-18

48 H.Lombaerts / B.Roebben / G. Ginneberge, 42/1999, 167-178 mit anschlieBenden Internetadres-
sen
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auch fiir die religionspadagogische 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 Plausibilitit, welche im Alltag Erfahrungschancen und
Sprechanlédsse findet und selbst iiber diesen Alltag hinausweist. Das setzt voraus:
Glaubwiirdigkeit 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
... Wo dies ernsthaft versucht wird, kann sich eine innerkirchliche, auch innerchristliche
Plausibilitdt entwickeln, die, weil nicht in ihrer Binnenstruktur geschwécht, die Kon-
kurrenzsituation auf dem Markt der Meinungen und Lebensentwiirfe so bewiltigen
kann, dass sie im offenen Dialog den Dienst am Mensch-sein als moglichen Weg zum
Glauben erbringen kann,”*

49 H.A. Zwergel, 16/1985, 140. Ab dem Heft 46/2001 sind B. Porzelt und W. Simon Schriftleiter der
RpB.
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