Franz-Josef Baumer

Kommunikatives Handeln im Religionsunterricht oder:
,,MuBten die Pferde des Pharao auch absaufen?*

Unterrichtshandeln ist kommunikatives Handeln.! Damit ist hier niherhin
gemeint, daB die am UnterrichtsprozeB Beteiligten, Lehrende und Lernende,
sich in einem dauernden Prozef} wechselseitiger Verstindigung befinden. Sie
verstindigen sich dabei aktiv tiber Unterrichtsinhalte und iiber die Art der
Beziehungen, die sie miteinander eingehen, eingehen wollen oder eingehen
sollen.?

Im folgenden mochte ich zwei Fallbeispiele vorstellen, an denen sich gut
ablesen 14Bt, wie dieser Verstindigungsprozefi ablauft, was ihn gelingen und
was ihn stocken 1aBt.

1. ,,Mubfiten die Pferde des Pharao auch absaufen?‘

a. Fallbeispiel 1

Das, was ich nun vorstelle, ereignete sich in einem fachdidaktischen Tages-
praktikum. In fachdidaktischen Tagespraktika bereiten Studierende weitestge-
hend selbsténdig eine Unterrichtsstunde vor und halten sie dann eigenstindig.
Das Praktikum, von dem hier die Rede ist, wurde in einer Grundschulklasse,
3. Jahrgang, gegen Ende des Schuljahres durchgefiihrt. Die Schulklasse wurde
drei Jahre lang hauptsichlich vom Klassenlehrer unterrichtet. Er legte groBen
Wert auf ein gutes Klassenklima und auf die Ausbildung der kommunikativen
Fahigkeiten der Kinder; so lief er jeden Montag den Tag mit einem Gesprachs-
kreis beginnen, in dem die Kinder sich gegenseitig ihre Wochenenderlebnisse
erzihlten.

Um das Praktikum moglichst gut in den Schulalltag einzubinden, begannen
wir mit einem gegenseitigen Kennenlernen; Kinder, Studentinnen und Studen-
ten stellten sich in personlich gehaltener Weise einander vor. Dabei war bereits
festzustellen, daB die Jungen und Médchen der Kiasse iiber ein hohes Maf an
miindlicher Mitteilungsfahigkeit verfiigten und gut zuhoren konnten. Nun zur
Unterrichtsstunde, von der ich eigentlich berichten méchte. Ein Student hatte
die erste einer auf drei Stunden hin konzipierten Reihe iibernommen, die sich
am Lehrplan fiir die Grundschule orientierte und zum Bereich III, Bibel —Bibl.
Botschaft, gehért.3 Die Stunde hatte zum Thema: ,,Exodus — Gott befreit und

I Zum Begriff , kommunikatives Handeln* vgl. insgesamt J. Habermas, Theorie des
kommunikativen Handelns, 2 Bde., Frankfurt/M. 1981 u.6.

2Vgl. P. Warzlawick u.a., Menschliche Kommunikation, Sttuttgart 1967 u.d.; eine
religionspiddagogische Aufarbeitung findet sich bei H. Schuh, Interaktion, in: G. Bit-
ter/G. Miller (Hg.), Handbuch religionspéidagogischer Grundbegriffe, Bd. 1, Miinchen
1986, 74-78.

3 Vgl. Richtlinien und Lehrpline fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen — Katholische
Religionslehre, hg. v. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen, Koln 1985;
P. Schladoth, Kommentar zum Lehrplan Kath. Religion, in: W. Wittenbruch (Hg.),
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fiihrt sein Volk*.* Der Student hatte beschlossen, die Exodusgeschichte frei
zu erzihlen und in einem anschlieBenden Unterrichtsgesprich ihre Kernaus-
sage im Sinne des Themas der Stunde zu erarbeiten. Der Student erzihlte
phantastisch in dialogischer Weise, so daf8 die Kinder aktive Zuhorer waren.
Er stellte, immer wieder das Vorstellungsvermogen der Kinder ansprechend,
die aussichtslose Situation der Knechtschaft Israels dar, das Scheitern des
Auflehnungsversuch des Mose, seine Flucht und Berufung, die Initiative
Gottes zur Befreiung Israels, den Durchzug durch das rote Meer und die
Vernichtung der dgyptischen Verfolger.

Im anschliefenden Unterrichtsgesprich stellte ein Junge nun die Frage:
,»MubBten die Pferde des Pharao auch absaufen? Die hatten doch nichts getan!**
Die ganze Klasse reagierte mit gespannter Aufmerksamkeit auf die Frage ihres
Mitschiilers. Der Student war sichtlich irritiert, gestand dann, dariiber noch
niemals nachgedacht zu haben, und gab die Frage an die Klasse weiter. Es
entstand eine lebhafte Diskussion dariiber, ob die Pferde wohl schwimmen
kénnten, bis ein Schiiler die Frage stellte, ob die Hufe der Pferde beschlagen
gewesen seien oder nicht. Wenn ja, dann konnten sie nicht schwimmen, weil
Eisen ja schwer sei und die Pferde in die Tiefe des Wassers ziehen wiirde;
wenn nein, dann hitten sie doch wohl gute Chancen gehabt, sich schwimmend
zu retten. Man konne die Frage wohl nicht beantworten, weil die Erzihlung
dariiber keine Aussage machen wiirde, so die weiteren Uberlegungen der
Klasse. Der Student nutzte diese Gelegenheit zu sagen, daB in der Bibel wohl
auch die Botschaft von Gott und Israel im Mittelpunkt stiinde, so daB man sich
fiir die ,,Pferdefrage** nicht interessiert habe und fuhr darauthin in der weiteren
Erarbeitung der Geschichte fort; die Kinder arbeiteten willig und motiviert
weiter mit.

b. Religionspadagogische Anndiherung

Ich mochte mich dieser Begebenheit religionspidagogisch iiber vier Fragen

annihern. Sie beziehen sich auf:

o die Erhellung der Kommunikationssituation und den Kommunikationsver-
lauf,

o die Einschitzung der Schiilerfrage,

o die didaktische Bewertung des Unterrichtsverlaufs und

o die didaktischen Perspektiven, die dieses Unterrichtsgeschehen eroffnet.

(1) Welche Faktoren haben diesen Verlauf begiinstigt?

Natiirlich ist es immer ein komplexes Faktorenbiindel, das einen Unterrichts-
verlauf bestimmt. Ich méchte aus diesem vier nennen, die ich fiir wesentlich
halte und die sich unmittelbar aus dem dargestellten Fall selbst ablesen lassen.

Kurzkommentar zu den Lehrplénen fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen, Heins-
berg 1986.

4 Zur exegetischen Erarbeitung des Exodusereignisses vgl. P. Weimar/E. Zenger, Exodus
— Geschichten und Geschichte der Befreiung Israels, Stuttgart 1975.
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Ich lieB bereits in der Fallbeschreibung anklingen, daB es sich um eine sehr
rege Kommunikation handelte in der Stunde, in der sich fast alle Kinder am
Unterrichsgespriich beteiligten, zuhorend und selber redend. Das wurde nicht
nur durch den Studenten ermdglicht, sondern durch die bereits erworbenen
Gesprichsfahigkeiten der Kinder, auf die der Klassenlehrer groBen Wert legte.
M. a. W.: Hier kommt so etwas wie ein Langzeitfaktor zum Tragen, nimlich
die kontinuierliche Einiibung in die Gespriichsf":ihigkeit.5

Der zweite Faktor bestand in der Art und Weise des Erzihlens:® es war von
vornherein darauf angelegt, die Kinder aktive Zuhorer sein zu lassen.

Der dritte Faktor lag in der eigenstindigen kognitiven Bearbeitung der
Exodusgeschichte durch den Schiiler.

Der vierte Faktor schlieBlich lag in der Aktion des Studenten, die Frage
aufzugreifen und an die Lerngruppe weiterzugeben, also die Kommunikation
zu Offnen auf alle hin. Das wiederum war mdglich, weil der Student sich gut
in sein Thema eingearbeitet hatte und wufite, was er den Kindern vermitteln
wollte.

(2) Wie ist nun die ,,Pferdefrage* einzuschitzen und die Art der Losung, die
die Kinder gefunden haben?

Auch hierzu vier Bemerkungen:

o Zunichst einmal zeigen die Frage und die rege Bearbeitung dieser Frage in
der Klasse, daB die Kinder sich aktiv mit dem Erzihiten, dem Unterrichtsin-
halt, auseinandersetzten, und daB sie eine fiir sie im Moment befriedigende
Losung gefunden hatten. Sie zeigten sich hier als Subjekte des Lernens.

u Die Kinder bewiesen ein hohes MaB an theologischer Kompetenz. Der
Schiiler warf mit seiner ,,Pferdefrage*‘ das brisante Problem der Theodizee
auf: Wie kann Gott, der Befreiung aus der Knechtschaft will, der also ein guter
Gott ist, die unschuldige Kreatur sterben lassen?

a Und die Kinder bewiesen gewissermaBen exegetische Kompetenz aus sich
selbst heraus.” Sie stellten fest, daB auf die ihrer Ansicht nach erhebliche
physikalische Frage nach beschlagenen oder unbeschlagenen Hufen in dem
Erzihlten keine Antwort zu finden ist, also so stehen gelassen werden muB.
o SchlieBlich zeigte die Frage und die Aufmerksamkeit, die sie in der Klasse
fand, eine fiir Kinder diesen Alters nicht untypische Liebe zur Kreatur.

(3) Wie ist nun dieser Unterrichtsverlauf didaktisch zu bewerten?
Der Syn()t:lrmbcschluﬁ8 zum Religionsunterricht, kirchliches Basisdokument
fiir die Didaktik des Religionsunterrichts, legt ausdriicklich fest, daB Glaube

5 Zur religionsdidaktischen Bedeutung des Gespréchs im RU vgl. F. Weidmann, Lehrer-
Schiiler-Interaktion, in: ders. (Hg.), Didaktik des Religionsunterrichts, 5., erw., (iberarb.
und erg. Aufl., Donauwdrth 1988, 310-325, 320f.

6 Vgl. B. Ort, Unterrichtsmethoden, in: F. Weidmann (Hg.), Didaktik, 217-227, 224f.

7 Vgl. dazu G. Theiflen, Synoptische Wundergeschichten im Lichte unseres Sprachverhilt-
nisses. Hermeneutische und didaktische Uberlegungen, in: Wissenschaft und Praxis in
Kirche und Gesellschaft 65 (1976), 281-309.

8 Vgl. BeschluB: Religionsunterricht, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundes-
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und Leben, Offenbarung und Erfahrung der Kinder in einen sich wechselseitig
erhellenden KorrelationsprozeB gebracht werden sollen. Schiilerinnen und
Schiilern soll so die christliche Botschaft nahegebracht werden. Ferner hat der
RU das Ziel, bei ihnen die Frage nach Gott zu wecken. Vor diesem Hinter-
grund muB man die Stunde als gelungen bewerten. Der Student erzdhlte so,
daB er immer wieder an die Vorstellungs- und Erfahrungswelt der Kinder
ankniipfte. Die Kinder konnten auf diese Weise die Bedeutung des Exodus-
Geschehens erfassen. Das zeigte sich deutlich daran, daf} ein Schiiler die oben
zitierte ,,Pferdefrage‘* stellte und damit die Frage nach Gott. Es ist nicht
tibertrieben zu sagen, daB der Student einen sich vertiefenden Korrelations-
prozeB in Gang gesetzt hatte.’

(4) Welche didaktischen Perspektiven erdffnete diese Stunde?

Andem Falbeispiel wird auch deutlich, daB sich aus dem Unterrichtsgeschehen
selbst didaktische Perspektiven ergeben, die sich durchaus (in diesem Fall
nahezu zwanglos) in die Richtlinien zum RU integrieren lassen.

Die Kinder zeigten in der Stunde viel Mitgefiihl fiir die Kreatur. In der
Konfrontation mit der Exodusgeschichte stellten sie die Frage nach Gott.
Ankniipfend an ihr Mitgefiihl und an die Botschaft von Gott, dem Befreier,
lieBe sich gut das Thema ,,Gerechtigkeit und Frieden und Bewahrung der
Schopfung‘‘ bearbeiten. In den Richtlinien des Landes NRW findet sich das
Thema im Bereich II: Zeichenhaftigkeit — Weltsichten.

Angesichts der Schuldgeschichte der Christen gegeniiber den Juden lieBen sich
in einer vertieften Beschéftigung mit der Exodusgeschichte Bund und bleiben-
de Erwihlung Israels verdeutlichen. Das wire ein wichtiger Schritt auf dem
Weg der Versdhnung von Christen und Juden.' Und es entspriche einer der

Zielsetzungen der Richtlinien, ,, den Glauben der Israeliten (zu) verstehen‘*'!.

Mit diesem Fallbeispiel habe ich zeigen wollen, wie sich bei ungestorter
Beziehung und offener, wechselseitiger Kommunikation inhaltsreiches Lernen
im RU vollziehen kann. Im gleich folgenden zweiten Fallbeispiel mochte ich
zeigen, wie sich iiber die inhaltliche Beschiftigung mit einem Thema eine
Beziehungsstorung offenbart, die das Lernen stocken laft.

2. ,,Ich kann die ScheiB-DDR-Typen nicht leiden*

a. Fallbeispiel 2
Folgende Situation: Drei Studentinnen hatten eine Stunde fiir ein 2. Schuljahr
vorbereitet im Rahmen der Reihe ,,Jesus — der Heiler, Freund der Armen und

republik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I,
Freiburg, Basel, Wien 21976, 123-153. :

9 Zur Korrelationsdidaktik allgemein vgl. F. W. Niehl, Korrelation, in: G. Bitter/G. Miller
(Hg.), Handbuch religionspddagogischer Grundbegriffe, Bd. 2, Miinchen 1986, 750-754.
10 Fiir den Bereich der Sekundarstufe vgl. G. Biemer u.a. (Hg.), Was Juden und Judentum
fiir Christen bedeuten. Eine neue Verhiltnisbestimmung, Freiburg i.Br. 1984.

11 Richtlinien, 42.
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Ausgestoﬁenen“.u Die Reihe ist in den Rahmenrichtlinien fiir den RU der
Primarstufe in NRW im Bereich I'V: Jesus Christus — Gott, angesiedelt. Diese
Stunde sollte mit der Perikope vom Gastmahl Jesu mit den Zollnern und
Siindern (Mk 2,13-17) die Reihe beschliefen. Die Studentinnen hatten das an
sich ungiinstige Erfordernis, zu dritt unterrichten zu miissen, in eine Tugend
umgewandelt: sie planten eine Phase der Gruppenarbeit ein, bildeten drei
Arbeitsgruppen und betreuten jeweils eine. Der Arbeitsaufirag fiir die Gruppen
lautete: Wer gehort hier und heute bei uns zu den Armen und Nichtbeachteten?
Eine der drei Gruppen tat sich sichtlich schwer mit der Erfiillung des
Arbeitsauftrages. Sie war unkonzentriert und unruhig. Die Unruhe ging von
einem Jungen aus. Die an sich geschickten Interventionen der Studentin, den
Jungen zu motivieren und in eine gemeinsame Bearbeitung der Frage einzu-
binden, liefen ins Leere. Bei einem wiederholten Versuch, den Schiiler zur
Mitarbeit zu bewegen, sagte er heftig, ja, geradezu aufbrausend, auf den
Arbeitsauftrag Bezug nehmend: ,,Und auferdem, die Schei-DDR-Typen
kann ich nicht leiden. Ich hasse sie!** Die Studentin war verstandlicherweise
vollig konsterniert, brachte die Phase mit viel Anstrengung zu Ende, ohne daB
die Gruppe ein Ergebnis hitte vorweisen konnen. Versuche, den Schiiler zur
Mitarbeit zu bewegen, gab sie auf.

In der Reflexion auf die Stunde gab die Klassenlehrerin drei wichtige Infor-
mationen zu dem betreffenden Schiiler: er stort 6fter massiv den Unterricht;
er hat Schwierigkeiten, zu seinen Mitschiilern Beziehungen aufzubauen. An
mehrtigigen Ausfliigen nimmt er auf Bitten seiner Eltern hin nicht teil, weil
er starkes Heimweh bekommt. Versuchen wir auch hier eine religionspiddago-
gische Anndherung an das Unterrichtsereignis.

b. Religionspddagogische Annéherung

Es leuchtet wohl ein, daB diese Situation einen etwas anderen Weg der

religionspadagogischen Anndherung verlangt als er im ersten Fallbeispiel

beschritten wurde: Ging es im ersten Beispiel darum, Bedingungen fiir eine

gelingende kommunikative Verstindigung iiber einen Unterrichtsinhalt aufzu-

zeigen, so geht es hier darum, einen inhaltlich auf den ersten Blick vollig

miBlungenen Verstdndigungsprozef zu beleuchten, insbesondere darum, eine

massive Stérung im Unterrichtsverlauf zu verstehen. Ich werde darum im

folgenden zunéchst aufzeigen,

o inwiefern die inhaltliche Aussage des Schiilers eine Beziehungsaussage ist;

o ferner mochte ich wahrscheinliche Griinde des Schiilers fiir seine Bezie-
hungsaussage herausstellen.

a Im Anschluf daran will ich zeigen, daB hier ein Korrelationsproze abge-
brochen wird.

o Am Ende der Anndherung mdochte ich einige religionspiadagogische Hand-
lungsperspektiven zu diesem Fallbeispiel aufzeigen.

12 Zur exegetischen Grundorientierung vel. L. Schottroff/W. Stegemann, Jesus von Naza-
reth — Hoffnung der Armen/Stuttgart/Berlin/Ko6ln/Mainz 1978.
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(1) Welche Aussage macht der Schiiler in diesem Zusammenhang?
Vordergriindig 148t sich hier sagen, daB der Schiiler inhaltlich Stellung bezieht
zu den vorgestellten ethischen Implikationen des Handelns Jesu. Dabei bezieht
er sich ferner auf das wohl zur Zeit duferst schwierige gesellschaftspolitische
Problem der Bundesrepublik, nidmlich das Verhiltnis von ,,Wessis* und
,,0ssis‘‘. Wenn man diese Stellungnahme in Zusammenhang mit den erfolg-
losen Versuchen der Studentin sieht, ihn zur Mitarbeit zu motivieren und damit
auch zu einer positiven Beziehungsaufnahme zu ihr und zur Lerngruppe, und
wenn man ferner die hohe Emotionalitit berticksichtigt, mit der der Junge
seine Aussage vorbrachte, dann wird wohl einsichtig, daB das Kind hier eine
Beziehungsbotschaft mitteilt. Sie 148t sich ungefahr so formulieren: Ich will
nicht das, was du willst, ich will nicht mitmachen, du sollst mich in Ruhe
lassen. M.a.W.: der Schiiler lehnt damit eine wechselseitige Beziehung mit
der Studentin und den anderen Kindern ab.

(2) Doch warum lehnt der Schiiler ab?

Zur Beantwortung dieser zweiten Frage sind die drei zusitzlichen Informatio-
nen wichtig, nimlich daf er hiufig den Unterricht stort, daBf es ihm nicht
gelingt, soziale Kontakte mit seinen Mitschiilerinnen und Mitschillern zu
kniipfen, und daB er an mehrtigigen Klassenfahrten nicht teilnimmt, weil er
groBes Heimweh hat.

Entw1cklungspsych010g:sch gesehen erweitern Kinder mit dem Schuleintritt
ihren sozialen Handlungsspielraum, erkennen neben der Autoritit der Eltern
andere an, z.B. die der Lehrerinnen und Lehrer, und beginnen, die Familien-
bindung zu lockern, ohne sie aufzugeben. Fir den Identititsaufbau der
Schiilerinnen und Schiiler ist das ein wichtiger ProzeB. Sozialisationstheore-
tisch betrachtet sollte die Schule Ort erweiterter Sozialintegration sein. #

Die Fami]ientherapie15 hat zeigen konnen, daB Kinder iiber die Bindung an
ihre Familie hinaus ein hohes Maf an Loyalitit ihren Eltern und der Familie
insgesamt gegeniiber entwickeln. Und sie hat zeigen konnen, daB Familien
auch Tendenzen entwickeln kénnen, notwendige Losungsprozesse der Kinder

13Vgl. R. Oerter, Kindheit, in: ders./L. Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie,
Miinchen/Weinheim 2., neu bearb. Aufl. 1987, 204-264, 241ff.

14 Vol. K. Hurrelmann, Einfiihrung in die Sozialisationstheorie. Uber den Zusammenhang
von Sozialstruktr und Persénlichkeit, Weinheim/Basel 1986, 138ff; ders., FamilienstreB,
Schulstref, FreizeitstreB — Gesundheitsforderung fiir Kinder und Jugendliche, Wein-
heim/Basel 1990, 143ff.

15 Die eine Familientherapie gibt es natiirlich nicht. Einen guten Einblick in Anatz und
Schulen der Familientherapie geben 4. v. Schlippe, Familientherapie im Uberblick.
Basiskonzepte, Formen, Anwendungsméglichkeiten, Paderborn 1984 u.6.; K. Schneider
(Hg.), Familientherapie in der Sicht psychotherapeutischer Schulen, Paderborn 1983 u.0.
Die Bedeutung des familientherapeutischen Paradigmas fiir die Schule zeigen C. Hennig/
U. Knédler, Problemschiiler — Problemfamilien. Ein praktisches Lehrbuch zum systemi-
schen Arbeiten mit schulschwierigen Kindern, Miinchen/Weinheim 2., iiberarb. u. erw.
Aufl. 1987, auf. Kritisch zum Ansatz der Familientherapie W. Kérner, Die Familie in der
Familientherapie. Eine Kritik der systemischen Therapiekonzepte, Opladen 1992.
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zu verhindern. Die einzelnen Griinde fiir die Verhinderung von Losungspro-
zessen brauchen uns in diesem Zusammenhang nicht zu interessieren.

Das Heimweh des Jungen 148t auf eine starke Familienbindung schliefen. Die
Schule verlangt eine Lockerung dieser Bindung zugunsten der Erweiterung
des sozialen Beziehungsfeldes eines Kindes. Bindung und Losung stehen sich
hier diametral gegeniiber und stiirzen das Kind in einen tiefen Loyalititskon-
flikt. Das Verhalten des Schiilers in der beschriebenen Religionsstunde paft
gut zu seinem sonstigen Schulverhalten, das man durchaus als Beziehungsver-
weigerung ansehen kann, die dem Ziel dient, die Familienbindung nicht zu
gefdhrden. Der Schiiler versucht so, einen fiir ihn bedrohlichen Loyalititskon-
flikt zu 16sen. GewiB, dieser Losungsversuch ist unangemessen. Unangemes-
sen im Blick auf die sozialen und kognitiven Anforderungen der Schule,
unangemessen auch im Blick auf den entwicklungspsychologischen Stand des
Jungen. Und gleichwohl zeigt der Junge hier ein hohes MafB an Intelligenz.
Ich komme damit zum dritten Punkt der religionspadagogischen Annéherung,
der Einschitzung des Korrelationsprozesses.

(3) Der Schiiler hat, inhaltlich betrachtet, dem sozialintegrativen Verhalten
Jesu, das im Gastmahl der Armen zum Ausdruck kommt, die Position des
Ausschlusses entgegengesetzt, dem Prinzip der niemanden ausschliefenden
Liebe Gottes, die sich im Handeln Jesu offenbart, das Prinzip des Hasses. Der
Schiiler konnte das nur tun unter der Voraussetzung, daB er die von den
Studentinnen herausgearbeitete Aussage der Perikope verstanden hat. Ein
wichtiger Lernschritt im ProzeB der Korrelation ist also von ihm vollzogen.
Eine vertiefte Korrelation kann er nicht vollziehen, weil er sich aus subjektiv
guten Griinden weigern muB, die ethische Perspektive fiir sich zu iibernehmen
und mit seinem Erfahrungshintergrund zu korrelieren. Denn die Ubernahme
der vorgestellten Perspektive setzt ja voraus, eine wechselseitige Beziehung
zumindest zur Lehrerin aufzunehmen. Das darf fiir ihn nicht sein. M.a.W.:
ein begonnener KorrelationsprozeB bricht ab aufgrund einer gestorten Bezie-
hung. Die Frage ist nun, wie sich der abgebrochene Vorgang wieder in Gang
setzen 1dBt. Damit ist der letzte Punkt der Annidherung erreicht:

(4) Welche religionspddagogischen Handlungskonsequenzen sind in diesem

Fall zu ziehen?

In der Stunde hatte sich gezeigt, daB die mehrfachen Versuche, den Jungen

zu motivieren, zu einer Eskalation seiner Verweigerung fithrten. Dieser Weg

scheidet also aus. Angesichts der vermuteten Schwere des Loyalititskonflik-
tes, der das Kind qualt, scheint es mir sinnvoll, nach situativen, mittel- und
langfristigen Handlungsperspektiven zu unterscheiden.

o Situative Handlungsperspektive: die Studentin spricht den Schiiler freund-
lich darauf an, daB er wohl nicht mitmachen mochte, und gestattet ihm die
Verweigerung mit der Auflage, die anderen nicht zu storen. Vorausgesetzt,
das Kind geht auf das Angebot ein, bietet dieses Vorgehen zwei Vorteile:
die Gruppe ist von den Stérmantvern entlastet; der Junge hat ein offenes
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Beziehungsangebot durch die Studentin bekommen, und kann sich frei
entscheiden, ob und in welcher Weise er darauf eingehen mochte. Das nimmt
ihm ein wenig Druck in seinem Loyalitétskonflikt.

o Mittelfristige Handlungsperspektive: Man versucht, durch Beobachtung
herauszufinden, welche Art von Beziehungsaufnahme zwischen dem Jun-
gen, der Klasse und den Lehrenden die geringsten Konflikte fiir das Kind
auslost, und ermoglicht sie entsprechend.

o Langfristige Handlungsperspektive: Gemeinsam mit Kolleginnen und Kol-
legen, dem Jungen und seinen Eltern versucht man, die Ursache des
Loyalitatskonfliktes anzugehen. Man bemiiht sich also um eine elastischere
Familienbindung des Jungen, die es ihm erlauben wiirde, ohne Angst
auBerfamiliale Beziehungen einzugehen.

Die hier knapp skizzierten Handlungsperspektiven sind nicht nur pidagogisch,

sondern insbesondere religionspiddagogisch wiinschenswert. Ich mochte fiir

diese Behauptung abschlieBend drei Griinde anfiihren.

(1) In den Richtlinien des Landes NRW zum RU in der Grundschule heiBt es

ausdriicklich, daB der Religionsunterricht zur Entfaltung der Individualitéit und

der Sozialfidhigkeit der Kinder beitragen soll. % Die skizzierten Handlungsper-
spektiven dienen genau diesem Ziel.

(2) Es heift in den Richtlinien weiter, daB der RU die Kinder zu Jesus Christus

und Gott hinfithren soll."” Das Fallbeispiel zeigt, daB gestorte Beziehungen

diesem Ziel entgegenstehen. Sollen Kinder wirklich an den christlichen

Glauben herangefiihrt werden, dann geht es nur tiber den Weg gelingender

Beziehungen zwischen Lehrern, Eltern und Kindern.

(3) In jiingster Zeit ist innerhalb der Religionspadagogik wieder stirker die

diakonische Aufgabe des RU herausgestellt worden.'® Die anvisierten Hand-

lungsperspektiven wollen dieser Selbstverpflichtung des RU nachkommen,
geht es doch um das Wohl des konkreten Kindes.

IV. Theologische Vergewisserung

1. Problematisierung

Es ist sicherlich aufgefallen, daB in die Art und Weise der Falldarstellungen,
insbesondere in die religionspadagogischen Anniherungen Theorien aus So-
ziologie und Psychologie eingeflossen sind. Das ist fiir die Religionspiddagogik
vollig normal; dennoch ist es nicht unproblematisch. Wenn man Religionspéad-
agogik als eine theologische Disziplin versteht — und das tue ich hier — dann

16 yal. Richtlinien, 21f.

17 ygl. ebd. 22.

18 vol, W. Fleckenstein, Religionsunterricht fiir einen ,,heiligen Rest* oder , fiir alle‘‘. Die
diakonische Funktion des Religionsunterrichts als Zukunftsperspektive, in: Religionspid-
agogische Beitrige 24/1989, 26-44; O. Fuchs, Der Religionsunterricht als Diakonie der
Kirche!?, in: KatBl 114 (1989), 848-855; P. Schiadoth, Das II. Vatikanum und seine
Bedeutung fiir die Religionsdidaktik, in: K. Richter (Hg.), Das Konzil war erst der Anfang.
Die Bedeutung des II. Vatikanum fiir Theologie und Kirche, Mainz 1991, 200-220, 211f.
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wird sie sich hiiten, wissenschaftliche Annahmen in Anspruch zu nehmen, die
ihr die theologische Basis nehmen. Verstiinde sie bspw. Lernen im Sinne des
Behaviorismus, der menschliches Handeln lediglich in der Abfolge von
Reiz-Reaktions-Schemata begreift und Lernen als eine Form der Konditionie-
rung, dann bliebe fiir zentrale theologische Annahmen wie Gnade, Offenba-
rung, Freiheit u.d. kein Platz. Man ist sich in der Religionspidagogik dieser
grundsitzlichen Problematik bewuBt und ist sehr umsichtig in der Zuhilfenah-
me soziologischer und psychologischer Theorien und Einsichten. Und man
fragt immer wieder nach ihrer theologischen ’Vertriglichkeit’. Fiir die Uber-
nahme und theologische Verarbeitung der Sozialisationstheorie im Rahmen
des Symbolischen Interaktionismus, der Entwicklungspsychologie Eriksons
und Piagets ist in der Religionspidagogik bereits viel geleistet worden; diese
Theorien sind ldngst selbstverstindliches humanwissenschaftliches Repertoire
dieser Disziplin. Neu ist in diesem Zusammenhang die Zuhilfenahme der
Familientherapie. Um die Berechtigung, die theologische Berechtigung dieser
Zuhilfenahme soll es nun im folgenden gehen.

2. Grundannahmen der Familientherapie und ihre theologische Problematik
Ich erinnere daran, daf im zweiten Fallbeispiel das auffillige Verhalten des
Kindes nicht als individueller Akt verstanden wurde, sondern daB versucht
wurde, es im Zusammenhang mit dem familialen und schulischen Kontext zu
verstehen. Darin zeigt sich wohl am deutlichsten der spezifische Ansatz der
Familientherapie: Auffilligkeiten und Stérungen eines Menschen werden nicht
individuell angegangen und gesehen, sondern man versucht, sie in Bezug zu
den Kontexten zu sehen, in denen ein Indiviuum steht. Diese Kontexte werden
im Grundansatz der Familientherapie als Systeme verstanden. Systeme sind
strukturierte Ganzheiten, in denen die einzelnen Elemente, die zu ihm gehéren,
in einem wechselseitigen, komplexen Zusammenhang stehen und sich un-
tereinander gegenseitig beeinflussen. Systeme trachten danach, sich in einem
Gleichgewichtszustand zu erhalten. Diesem Ziel dient auch das Handeln der
Mitglieder eines Systems. Handeln ist also nicht zuletzt Funktion im Dienste
des Systems. Die Handlungsvollziige sind demnach immer auch von ihrer
Funktion her beschreibbar und verstehbar. Systeme bilden ferner zu ihrer
Erhaltung Regeln aus, die das Handeln der Individuen und ihre Beziehungs-
formen untereinander festlegen.

Das im zweiten Fallbeispiel beschriebene Verhalten des Jungen ist nach diesem
Modell also dann zu verstehen, wenn man seine Funktion fiir das Familiensy-
stem erfalBt hat. Das Verhalten kann sich édndern, wenn es fiir den Erhalt des
Familiensystems keine Funktion mehr besitzt. Das ist in der Regel nur
erreichbar, wenn man das Familiensystem so verdndert, daf es eine andere
Form des Gleichgewichts finden kann, die diese Verhaltensfunktion nicht
mehr bendtigt. Pidagogisches Handeln wire demnach als strategische, system-
bezogene Intervention zu verstehen, die dem Gesamtsystem Familie zu einer
verdnderten gleichgewichtigen Struktur verhilft.
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Ein solches Verstindnis von Erziehung ist theologisch und religionspadago-
gisch nicht unproblematisch. Das aus zwei Griinden: (1) Es ist direktiv und
gibt dem Erziehenden ein hohes MaB an Macht gegeniiber seinem Adressaten.
AuBerdem bleibt (2) die Frage nach dem moralischen Kriterium, nach dem
man Interventionen beurteilt, fiir zuldssig oder unzuldssig hélt, unbeantwortet.
Denn der Gleichgewichtszustand eines Systems ist fiir sich genommen kein
normatives Kriterium, weil er prinzipiell veranderbar ist und damit relativ.
Doch bezogen worauf relativ?

In der Familientherapie selbst wird der normative Bezugspunkt, der die
Interventionen leitet, nun interessanterweise nicht mehr systemtheoretisch
funktional erhoben und begriindet, sondern anderswoher genommen. Der
Heidelberger Familientherapeut Helm Stierlin nennt unmiBverstindlich die
Leitperspektive, unter der er familiale Interaktionsformen und Kommunika-
tionen systemisch zu erfassen versucht und auf die hin seine therapeutischen
Interventionen zielen: Versohnung ? Nun ist Versohnung alles andere als ein
systemtheoretischer Terminus. Im Gegentell Versohnung ist eine theologi-
sche, insbesondere biblische Kategone ¥ Vielleicht kénnen sich hieriiber
systemtheoretischer Ansatz der Familientherapie und Theologie begegnen, so
daB auch systemisches Denken und Vorgehen theologisch einen Platz finden
kénnen.

3. Anndherungen im Versohnungsbegriff

Stierlin sagt mit der Inanspruchnahme dieser Leitperspektive fiir seinen Ansatz
zweierlei aus: Selbst in den wichtigsten und privaten sozialen Beziehungsnet-
zen, wie sie die Familie ausbildet, gibt es keine heile Welt, sondern Unver-
sohntes, das den Menschen an seinem Menschsein hindert. Und er sagt weiter:
auch wenn menschliche Beziehungsmuster, Kommunikationsregeln und Inter-
aktionsmechanismen systemisch in ihrem wechselseitigen Funktionszusam-
menhang beschreibbar und direktiv veridnderbar sind, bendtigen ihre Betrach-
tungsweise und das familientherapeutische Vorgehen eine Leitperspektive, die
in den vorfindbaren Systemen selbst nicht aufgeht und die sich auch nicht
systemfunktional strategisch herstellen 1dBt. Es braucht also eine system-
transzendente Perspektive. In der Perspektive der Versohnung 148t sich das
AusmaB getanen und erlittenen Leids der in Beziehungsgefiigen verstrickten

19Vgl. H. Stierlin, Das Tun des Einen ist das Tun des Anderen. Eine Dynamik menschlicher
Beziehungen, Frankfurt/M. 1976, 68f, 73; ders., Eltern und Kinder. Das Drama von
Trennung und Verséhnung im Jugendalter, Frankfurt/M. 1980, passim.

20Vgl, C. Breytenbach, Versohnung. Eine Studie zur paulmlschen Soteriologie, Neukir-
chen-Vluyn 1989, bes. 107ff, 143ff, 220ff; H. Merkel, kortohdaon, in: EWNT 11, 644-650;
der den Versohnungsbegriff fiir eine zentrale Deutekategorie des Christusgeschehens halt.
Ahnlich P. Stuhlmacher, Yom Verstehen des Neuen Testaments. Eine Hermeneutik,
Gottingen 1979, 225-247; ders., Der Brief an die Rémer, Gottingen 141989, 73ff. Zum
systematisch theologischen Versohnungsverstandms vgl. G. Kraus, Gott verséhnt den
Menschen mit sich. Versohnung in gnadentheologischer Sicht, in: E. Garhammer u.a.
(Hg.), ...und fithre uns in Versthnung. Zur Theologie und Praxis einer christlichen
Grunddimension, Neukirchen/VIuyn 1989, 188-196.
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Mitglieder eines sozialen Systems verstehen. Und in der Perspektive der
Versohnung wird deutlich, auf welche Kommunikationsmuster hin systemisch
beschreibbare Interaktionszusammenhénge verdandert werden sollen. Es ist auf
die Herstellung solcher Kommunikationsformen hin zu intervenieren, in denen
sich die an gemeinsamer Kommunikation beteiligten Menschen gegenseitig als
Personen anerkennen und wertschitzen konnen, in ihrer wechselseitigen
Bezogenheit aufeinander sowie in ihrer jeweiligen Verschiedenheit und An-
dersartigkeit gegenseitig respektieren kénnen.

Gnadentheologisch gesehen ist Versohnung freie Tat Gottes.”! Das Versoh-
nungshandeln Gottes, offenbar geworden und unwiderruflich zugesagt in
Leben, Tod und Auferstehung Jesu, ermoglicht die Verséhnung des Menschen
mit sich selbst, seiner Um- und Mitwelt und letztlich mit Gott. Wirksam wird
dieses Versohnungshandeln Gottes iiberall da, wo Menschen im Glauben —
hier als fides qua — hoffend und liebend sich darum bemiihen, verworrene
Beziehungsmuster, unselige Kommunikationsregeln und beengende Bindungs-
geflige aufzubrechen, so daB sie sich in ihrem kommunikativen Handeln
wechselseitig als Personen achten und akzeptieren konnen; sie erfahren sich
darin letztlich wechselseitig als unverdient Beschenkte. In dieser Erfahrung
scheint das auf, was gemeinhin theologisch mit Gnade bezeichnet wird: Gott
selbst teilt sich liebend den Menschen mit, immanent und doch transzendent.
In der Kategorie der Versohnung taucht theologisch eine Perspektive auf, die
es ermoglicht, Ansétze der Familientherapie religionspiddagogisch aufzugrei-
fen. Zwei Griinde seien dazu angefiihrt:

Vom familientherapeutischen Ansatz her gedacht bleibt Raum fiir Theologi-
sches. Ja, man bendtigt sogar theologisch relevante Begriffe, die weder im
Systemfunktionalen aufgehen, noch aus einem beschreibbaren Funktions-
zuammenhang selbst systemtheoretisch hervorgehen oder hervorgebracht wer-
den konnten.

Theologisch gesehen ist Versdohnung zwar unwiderruflich zugesagt, aber
gleichwohl eschatologisch. Verséhnung steht in der Spannung vom Schon und
Noch-nicht, immanentem Ereignis und transzendenter Zusage, menschlichem
Freiheitshandeln und Gottes Tat. Anders gesagt: das versohnende Heilsange-
bot Gottes erfolgt mitten in das Heillose und Unversohnte hinein, will darin
vom Menschen angenommen sein und Versohnung wirksam werden lassen.
Religionspidagogik, die ja letztlich nichts anderes will und soll als die in
Schrift und Tradition enthaltene Botschaft von der verséhnenden Liebe Gottes
selbst versdhnungswirksam zu vermitteln, muB ein Interesse daran haben, das
Unversohnte, Heillose und das, was es iiber unselige zwischenmenschliche
Beziehungsmuster und entmenschlichende Kommunikationsregeln fort-
schreibt, zu erkennen, zu benennen und Prozesse der Versohnung zu initiieren.
Systemtheoretisches Denken, systembezogenes Handeln sind darum nicht von
vornherein ein Tabu fiir die Religionspidagogik.

21 Vgl. Kraus, Gott, 189f.



