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Vorwort

Vom 21. bis 24. September 1998 fand in Freising der gemeinsame wissen-
schaftliche Kongrel von AfR und AKK statt. Der (evangelische) Arbeitskreis
fiir Religionspidagogik und die Arbeitsgemeinschaft Katholischer Kateche-
tik-Dozenten setzten damit ihren wissenschaftlichen Austausch unter dem The-
ma ,,Religionslehrerinnen- und Religionslehrerausbildung® — und wie der Ein-
leitungsvortrag formuliert — ,fiir eine Schule von morgen® fort.

Soweit der Schriftleitung die Manuskripte vorgelegt worden sind, werden die-
se hier in der Reihenfolge, in der die Beitrige auf dem Kongref vorgetragen
worden sind, dokumentiert. Auf die Publikation von Kurzbeitragen und
Berichten aus den Arbeitskreisen wurde aus Platzgriinden verzichtet,

Fiir die Podiumsdiskussion des Mittwochabends seien noch die weiteren Ge-
sprichsteilnehmer der z.T. kontrovers gefiihrten Debatte genannt: Dr. E.
Nordhofen, Leiter der Zentralstelle Bildung, sowie Prof. Dr. F. Rickers; ich
selbst habe das Gesprich moderiert.

RpB 42/1999 enthalten einen Beitrag, der nicht auf dem Kongref vorgetragen
worden ist, aber wegen der zunehmenden Bedeutung des Internet aufgenom-
men worden ist: der Beitrag von H. Lombaerts/B. Roebben/G. Ginneberge.
Damit soll in RpB die Moglichkeit gegeben werden, kiinftig Informationen
zum Internet auszutauschen (vgl. S. 180; Kontaktmdglichkeit mit RpB iiber die
im Impressum angefiihrte e-mail-Adresse).

Wie im letzten Band bereits angekiindigt, erscheint RpB 43/1999 zum Arbeits-
thema ., feministische Religionspadagogik® noch in diesem Jahr.

Kassel, im August 1999 Herbert A. Zwergel
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Olaf-Axel Burow
Lehrer/innen-Ausbildung fiir eine Schule von morgen

»Ein unzutragliches Arbeitsumfeld kann selbst Menschen
mit den besten Fihigkeiten lahmen.
Das passende Umfeld aber stimuliert zu Hochstleistung. “

Cummings & Oldham

Summary

In meinem Text analysiere ich aktuelle schulpddagogische Positionen und zie-
he daraus folgende Konsequenzen fiir die Lehrer/inneausbildung:

In einer Gesellschaft beschleunigten Wandels miissen LehrerInnen in vier
Kernbereichen Kompetenzen ausbilden:

1. Personlichkeitsbildung

- ,Personliche Paradigmen*

- Bewubtheit iiber eigene Starken und Schwichen

- Team-, Dialog-, Synergiefahigkeit

2. Konzepte Personenzentrierten Lernens & Lehrens

- Gestaltpddagogik, TZI, ,Humanistische Padagogik“
- Padagogische ,, Urideen“/, Reform der Erziehung*

- Gruppenleitungs-, Moderationskompetenzen

- Fahigkeit zur Bildung ,Kreativer Felder®

- Selbstgesteuertes Lernen in Teams mit ,,Info-Medien®

3. ,Lernende Organisationen“ aufbauen

- OE-Kompetenzen (Abwehrroutinen etc.)

- Kenntnis von Verfahren zum Wandel in grofen Gruppen (Zukunftswerk-
statt, Zukunftskonferenz, Open Space, Dialog-Gruppen, Metaplan etc.)

4. Blick iiber den Tellerrand
- Entrepeneurship (Faltin u.a. 1998; ,, Teekampagne*®)
- Alternative Arbeitsplitze anbahnen

Konsequenz fiir die Lehrer/innenausbildung:

- Mehr eigenstindiges Team- bzw. Projektlernen; , exemplarisches Lernen*
(Negt 1974/1997)

- Mehr Praxisbezug (auch auBerschulisch)

- starkere Verbindlichkeit: Klare Zuordnung von Teams zu betreuendem
Hochschullehrer

- Jeder wird Problemloser

Alle sind sich einig: Beim Ubergang von der Industriegesellschaft alten Typs
zur Wissensgesellschaft wird Schule sich grundlegend wandeln miissen. In der
Gesellschaft des 21. Jahrhunderts werden Bildung und Wissen zu den zentralen
Produktivkriften und das Uberleben unserer Gesellschaften wird auch davon

Religionspadagogische Beitrige 42/1999



4 Olaf-Axel Burow

abhangen, inwiefern es uns gelingt, effektivere Formen der Vermittlung von
Wissen zu entwickeln. Dabei ist zu beachten, daB sich der Charakter des Wis-
sens selbst éindert; aufgrund der Beschleunigung des Wissensumsatzes und der
weltweiten Vernetzung von Informationen, verfliissigt sich Wissen selbst. Es
reicht nicht mehr aus einfach Wissen, zu vermitteln, weil es immer schneller
veraltet, sondern Lehrer und Schiiler miissen sich immer mehr selbst aktiv in
den ProzeB der kreativen Wissensvernetzung einschalten. Der amerikanische
Managementprofessor Marvin Weisbord hat den grundlegenden Wandelungs-
prozeB in folgendem einfachen Schaubild versucht nachzuzeichnen.

Weisbord beschreibt vier Phasen der Problemlosung in sozialen Organisatio-
nen:

1900: Experten ldsen Probleme

1950: ,Jeder beteiligt sich an der Losung von Problemen

1965: Experten beginnen, ganze Organisationen zu entwickeln

Jetzt: ,Jeder* ist gefordert seinen Beitrag zur Entwicklung des sozialen Sys-
tems zu leisten, in dem er arbeitet.

Das neue Paradigma: Es zeichnet sich das Ende von extern kontrollierten und
durch exklusive Experten vorangetriebenen Problemlosungen an. Wir alle ste-
hen vor der Herausforderung, Problemldsungsexperten zu werden. Wandel
kann nur durch Selbstorganisation und Partizipationen erfolgreich sein.

Wenn Weisbords Analyse zutrifft, dann stellt sich die Frage, wie dieser Wandel
in Selbstorganisation erreicht werden kann. Lehreausbilder miissen sich insbe-
sondere mit der Frage auseinandersetzen, wie sie die zukiinftigen Lehrerlnnen
darin unterstiitzen kénnen zu Problemldsungsexperten zu werden. Hierzu miis-
sen sie sich vom tiberholten Top-down-Fithrungsmodell der Einzelkdmp fer ver-
abschieden und an der Umsetzung des vielversprechenden Jazzbandmodells
der Fiihrung arbeiten (vgl. Burow 1999). Ineiner Jazzband gibt eskeinen Leiter,
sondern Spezialisten auf ihrem jeweiligen Instrument kommen zusammen und
improvisieren liber ein gemeinsam gewihltes Thema. Entscheidend fiir den Er-
folg ihrer Improvisation ist, daB sie aufeinander horen und sich synergetisch un-
terstiitzen. In einem schnell sich wandelnden gesellschaftlichen Umfeld werden
Dirigenten, die nach vorgegebenen Partituren Prozesse steuern wollen ebenso
anachronistisch wie auf sich selbst bezogene Solisten , weil das zu spielende
Stiick immer wieder neu gemeinsam entwickelt werden muf.

Drei aktuelle Positionen zur Schulentwicklung

Bevor wir uns anschauen, wie dieses Fiihrungsmodell an der Schule und in der
Lehrerbildung umgesetzt werden kann, méchte ich kurz drei grundlegende
Antworten skizzieren, die in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion der
Bundesrepublik zur Zeit zur Schulentwicklung vertreten werden. Daran an-
schlieBend stelle ich meine eigene Position der Schule als ,Kreatives Feld*®
vor.
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1. Organisationsperspektive und Expertenmodell:

H.G. Rolff, P. Dalin, E. Osswald u.a.vertreten das Konzept professioneller Or-
ganisationsentwicklung mithilfe von OE-Experten. Dieser Ansatz, der z.T. auf
positiven Erfahrungen im Bereich der Wirtschaft basiert, hat sich in den letzten
Jahren immer stérker verbreitet. Als Vorteile dieses Ansatzes sind zu sehen:

- Professionelle Betrachtung des Systems durch auflenstehende Spezialisten

- kontinuierliche Beratung

- systematische Evaluation des Entwicklungsprozesses

Nachteile sind vor allem:
- zeitaufwendig und teuer
- Gefahr einer Verstiarkung der Expertenabhéngigkeit

In Absetzung zu diesem eher managementbezogenen Ansitzen haben einige
Autoren - nicht zuletzt auch im Gefolge der erfolgreichen Biicher von Klippert
zum Methodentraining — fiir eine ,,Pddagogische Organisationsentwicklung®
pladiert, in der vor allem stirker auf verbesserte Unterrichtsverfahren fokus-
siert wird. Eine Kritik dieser Strémung an der managementorientiertern Organi-
sationsentwicklung besteht darin, daf3 die Kollegen zwar aufwendige Analyse-
verfahren kennenlernen, sich aber in der konkreten Schulwirklichkeit oft zu we-
nig dndert. Meineserachtens wird hier ein falscher Gegensatz aufgebaut, weil
Unterrichtsverfahren nicht unabhéngig von der Organisationskultur der Schule
gesehen werden kénnen. Die Rahmenfaktoren lassen sich nicht allein durch
Methodentraining beeinflussen, sondern die Verbesserung der Methoden muf3
Bestandteil der Selbstverdnderung des Gesamtsystems sein. Gleichwohl ist das
Methodentraining sehr beliebt, weil man zu Recht das Gefiihl hat, hier etwas
Konkretes in der Hand zu haben.

2. Diskussion der Aufgaben und Inhalte von Schule

Im Kontrast zu diesen eher organisations- und methodenbezogenen Ansitzen,
versuchen Pddagogen wie Hartmut v. Hentig und Herrmann Giesecke die Schu-
le durch eine Diskussion ihres grundlegenden Aufirages zu veridndern.

2.1 H. v. Hentig: , Die Schule neu denken“ und , Bildung“

In seinen beiden Biichern vertritt v. Hentig einen engagierten inhaltlich be-
stimmten emanzipatorischen Bildungsbegriff und richtet ihn gegen die allein
an Okonomischen Erfordernissen orientierte Qualifizierungsfunktion von
Schule. Die Richtung dieser Argumentation kommt in v. Hentigs berithmter
Formel: ,,Die Menschen starken. Die Sachen klidren® zum Ausdruck. Auf-
grund der verdnderten Aufwachsensbedingungen von Kindern und Jugendli-
chen haben sich die Aufgaben, denen Schule geniigen muf, grundlegend verin-
dert. Hentig zufolge soll Schule zum Lebens- und Erfahrungsraum werden. Es
geht ihm um einen Abschied von der Schule als Pauk- und Belehrungsanstalt.
Im Mittelpunkt soll stattdessen umfassende Menschenbildung stehen.
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2.2 H. Giesecke (1996): ,,Wozu ist die Schule da?*

Wihrend v. Hentig fiir eine Ausweitung des tradierten Auftrags der Schule um
die Dimension der sozialen Kompetenz plédiert, wehrt sich Giesecke in einem
vehementen Pliddoyer gegen diese Uberforderung und fordert eine Selbstbe-
schriankung der Schule aufihre Kernaufgaben. Insbesondere soll sich die Schule
gegen die von der Gesellschaft an sie herangetragenen Aufgaben wehren und
sich auf ihren Bildungssauftrag konzentrieren. Da die Schule im Konzert der
Sozialisationsinstanzen nur einen geringen Einflu} hat, soll sie sich auf das
konzentrieren, was sie wirklich gut kann: Unterricht. Die Zumutung der Sozial-
pidagogisierung ist zuriickweisen. Alles andere liegt in der Verantwortung von
Eltern, Politikern etc. Eine Schwachstelle dieser Argumentation besteht darin,
daB mit der Abweisung von Anspriichen, die alltiglichen Probleme der Lehrer
nicht verschwinden. Auch wenn die Schule, die Anspriiche, die an sie gestellt
werden, zuriickweist, wird sie doch alltdglich mit diesen Anspriichen konfron-
tiert. Aus verstindlichen Griinden ist die Position Gieseckes bei vielen Lehrern
populér, scheint sie doch Entlastung zu bieten.

2.3 NRW-Kommission: ,,Schule als Haus des Lernens®

Eine weitere Antwort besteht im Bericht der NRW-Kommission, in dem Ver-
treter aus Politik, Wirtschaft, Schule und Erziehungswissenschaft versuchen,
das Bild einer zukunftsfihigen Schule zu entwerfen. In dem Gutachten stehen
zwar viele begriiBenswerte Vorstellungen. Jedoch teilt es die Schwiéchen sol-
cher von Experten tiber die Kpfe der Betroffenen hinweg entwickelten Model-
le. Das Gutachten gleicht einem Warenhauskatalog z.T. wiinschenswerter Anre-
gungen, doch bleibt unklar, wer was wie umsetzen will.

Als Vor- und Nachteile sehe ich:

— Fundierte Klirung des Auftrages von Schule

- Geeignet zur Klarung des eigenen Standortes

- Gute Anregungen zum Neudenken von Schule

- Allgemeines Manifest mit unklarem Praxistransfer

- Mangelnde Beriicksichtigung der Visionen der Beteiligten im Sinne Weis-
bords

3. Grundsdtzliche Gesellschaftskritik
Sehen die bisher skizzierten Ansitze in der Organisations- bzw. der Methoden-
entwicklung oder der eindeutigen Aufgabenbestimmung der Schule, einen
Weg, mit den Anforderungen des Wandels klarzukommen, so geht der Sozio-
loge und Mitbegriinder der Glockseeschule, Oskar Negt, den Weg grundsatz-
licher Gesellschaftskritik. In seinem programmatischen Buch ,,Kindheit und
Schule in einer Weltder Umbriiche® (1997) geht er von folgenden Thesen aus:
- Wir leben in einer Welt sich beschleunigender epochaler Umbriiche, Alles
wandelt sich, nichts ist sicher. Deshalb muB} Schule Krisenbewiltigungs- und
Orientierungsfihigkeiten in den Mittelpunkt stellen.
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- Wir brauchen eine zweite Bildungsreform. Die 1. Bildungsreform der 70er
hatte 3 Enwicklungslinien: Aufhebung des Modernisierungsriickstandes;
Herstellung der Gleichheit von Bildungschancen; Politisches Mandat: de-
mokratische Umgestaltung von Schulen und Hochschulen.

- ,Die (erste) Bildungsreform hat keine Moglichkeit gehabt, ihre Tragfahig-
keit unter Beweis zu stellen; sie ist aus politischen Griinden auf halber Stre-
cke steckengeblieben, abgebrochen und zum Teil ins Gegenteil verkehrt
worden... Die damals formulierten Ideen haben ihre Giiltigkeit bewahrt.
Vorstellungen tiber die Gleichgewichtigkeit von sozialem, emotionalem
und kognitivem Lernen, Férderung der Kreativitit, das Lernen des Lernens
usw. sind nie aktueller gewesen als heute, wo sie mit aller Macht aus dem
Schulalltag und aus den iibrigen Bildungseinrichtungen hinausgedringt
werden. “ (5.32)

In dieser Perspektive war Schule also seit den siebziger Jahren auf dem ,,richti-

gen® Weg. Skeptisch sieht Negt die Versuche zur Effizienzsteigerung von

Schulen etwa mithilfe von Expertengutachten durch Wirtschaftsinstitute. Er

gibt zu bedenken:

- . Schulen lassen sich nicht wie Fabrikationsanlagen rationalisieren. Es ist
hochste Zeit, die Ideologie betriebswirtschaftlicher Rechnungslegung, den
Rationalisierungsblick zu iiberwinden und die gesamtgesellschaftlichen
Kosten der Rationalisierung zu betrachten: Je entschiedener jeder Einzelbe-
reich durchrationalisiert wird, desto irrationaler wird das Ganze. Was wir
ander einen Stelle einsparen, scheint das Gemeinwesen mit immer groferen
Kosten zu belasten. Jeder spart auf Kosten des anderen.“ (S.34)

Seine SchuBfolgerung lautet denn auch:

- Eine zweite Bildungsreform muf deshalb der ,,Okonomie des ganzen Hau-
ses* verpflichtet sein.

- ,Die zweite Bildungsreform kann nicht von oben kommen*.

Ganz im Sinne von Weisbords Analyse, derzufolge wir alle zu Probleml§-
sungsexperten werden miissen, sieht Negt die Lehrerschaft als entscheidenden
Motor der Verdnderung. Seine entscheidende Kritik an den Padagogen besteht
allerdings darin, daf} sie zu resignativ seien:

»Der erste Akt zur Befreiung besteht darin, die selbstverschuldete Mutlosig-
keit im liberschreitenden Denken zu iiberwinden. *

»,uUnd der zweite Akt besteht darin, das eigentliche Beziehungsfeld, in dem die-
jenigen stehen, die mit Erziehungs- und Lernprozessen lebendiger Menschen
zu tun haben, in der ganzen Weite der Organisationsphantasie zuzulassen.
Denn die Verarmung padagogischer Phantasie ist das Resultat dieser unheili-
gen Allianz von biirokratischer Staatsschule und einem Typus von Lehrer, der
vorauseilenden Gehorsam Ubt gegentiber Regelsystemen, die er in seinem In-
nern verneint, aber aus mangelnden alternativen immer wieder akzeptiert und
in seinem Denken und Verhalten mitschleppt.* (S.40)
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Seine Kernthese, der ich zustimmen méchte, lautet, die pidagogischen Ideen
sind vorhanden, was fehlt ist die Umsetzung! Und Negt benennt die Inhalte, die
es umzusetzen gilt:

,Angesichts der breiten Tradition von Gegenschulen, revolutiondren Schulex-
perimenten und wissenschaftlichen Einsichten fillt es schwer, in Erziechungs-
fragen ganz neue Ideen zu fassen. Alle grundlegenden padagogischen Ideen sind
schon einmal gedacht worden; was fehlt sind nicht Ideen, sondern ihre Verwirk-
lichung. Zu den ‘Urideen’ der Erzichung gehdren Vorstellungen tiber Selbstre-
gulierung, tendenzielle Entschulung der Schule, Lernen ohne Angst und
Zwang, Projektunterricht, Erfahrung als Grundlage des Lernbegriffs.®
(S.140)

4. Schule als , Kreatives Feld"

Um nicht miBverstanden zu werden: ich glaube, daB jede der hier skizzierten
Positionen auf ihre Weise einen interessanten Fokus auf spezifische Moglich-
keiten wirft, mit den Anforderungen des gesellschaftlichen Wandels umzuge-
hen. Jeder hat etwas richtiges gesehen. Doch die Frage bleibt, wie kann der
notwendige Wandel organisiert werden. Hierzu miissen wir einen Schritt wei-
ter gehen und Schule als ein komplexes ,, Feld® aufeinander wirkender Krifte
betrachten, in dem alle bislang beschriebenen Faktoren eine wichtige Rolle
spielen. Wichtiger noch: die beschriebenen Zugangsweisen spiegeln spezielle
Akzentsetzungen wider, die mit den spezifischen Erfahrungen ihrer Vertreter
zusammenhangen. Und im Kollegium wird es fiir jede der Positionen engagier-
te Befiirworter und Gegner geben. Was wir brauchen sind dialogische Verfah-
ren, die das gemeinsame Potential, das in den unterschiedlichen Zugangen
liegt, konstruktiv nutzen konnen. Die Betrachtung der Schule als , Kreatives
Feld“ geht von folgenden Grundannahmen aus:

- Wir alle verfiigen iiber die Fahigkeit zu lebenslangem personlichemLernen
und ,, Wachsen®.

— Wir erleben den Wandel von einem atomistischen Weltbild zum Bild einer
komplex vernetzten Kultur, die sich auf allgemeine Prinzipien biologischer
und physikalischer Ordnung griindet: Wir ziehen es nicht langer vor, immer
nur die kleinste Einheit zu analysieren und lineare, mechanistische
Top-down-Systeme zu bauen. Vielmehr setzen wir darauf, die grundlegen-
den Regeln sich selbstorganisierender Systeme zu verstehen, die die Kon-
trollfunktion in sich selbst besitzen. Dies meint: Wir glauben nicht an die
{iberlegene Wirksambkeit externer top-down-Kontrolle.

—  Wir wissen, daB wir uns in Richtung auf eine Gesellschaft bewegen, in der
jede Person mit ihrem spezifischen Wissen gebraucht wird, um komplexe so-
ziale Systeme zu entwickeln.

- Wir wissen, daf unsere traditionellen Schulsysteme oft so iiberorganisiert
und iiberreglementiert sind, daB wir gehindert sind, das vorhandene Potenti-
al an Selbstorganisations- und Selbstverbesserungsfihigkeiten freizusetzen.
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Der tradierte Organisationsaufbau bzw. die VerfaBtheit des Feldes schafft
nur geringe Anreize zur Selbstverbesserung.

- Unsere zentrale Frage ist: Was kdnnen wir tun, um das Wissen und die krea-
tive Energie freizusetzen, die im jeweiligen sozialen System bereits vorhan-
den sind?

Drei Hauptaufgaben der Inneren Schulentwicklung

Schulentwicklung wird aus meiner Sicht nur erfolgreich sein, wenn drei Haupt-
aufgaben angegangen werden, die in der LehrerInnenausbildung durch die Ver-
mittlung entsprechender Kompetenzen angebahnt werden sollten:

1. Hauptaufgabe: Die Entwicklung von , Self-Science-Curricula“ fiir die
Lehreraus-und Weiterbildung

Wie wir wissen ist die Lehrerpersonlichkeit ein entscheidender Faktor bei Ver-
anderungsprozessen. Die gleiche Arbeitsbelastung wird von Kollegen in Ab-
héngigkeit von ihren persénlich gepragten Wahrnehmungsmustern sehr unter-
schiedlich erlebt (Burow 1993; Hinz 1997). In der Schule der Wissensgesell-
schaft treten Kommunikations- und Teamfihigkeiten in den Vordergrund. Da-
mit Kollegen in der Lage sind, ihren Arbeitsplatz selbst zu verbessern, miissen
sie fahig sein zu analysieren, was ihr eigener Anteil an den Problemen ist, was an
der Schulkultur bzw. der Kommunikation im Kollegium liegt und was den Rah-
menbedingungen zuzurechnen ist. Schulentwicklung ohne Beriicksichtigung
der personlich-kommunikativen Ebene scheitert an der Veriinderungsfihigkeit
der Einzelnen. Kurse zur Gespréchsfithrung, kollegiale Supervision, Fallbe-
sprechungsgruppen und dhnliches kénnen nicht nur wirksame Hilfen fiir den
Einzelnen bieten, sondern die Schulkultur insgesamt positiv beeinflussen. An-
gehende LehrerInnen miissen mit Konzepten personenzentrierten Lehrens und
Lernens vertraut gemacht werden und sollten erste Kernkompetenzen erwer-
ben.

2. Hauptaufgabe.: Entwicklung von Konzepten Personenzentrierten Lehrens
Im Zuge des Individualisierungsschubs und der Ausdifferenzierung von Wis-
sensgebieten wird Lernen immer individueller. In einem schnell sich wandeln-
den Umfeld mit einer vielfaltig ausdifferenzierten Schiilerschaft, muf jede
Schule selbst ein eigenes Unterrichtsprofil entwickeln, das auf die spezifischen
Fihigkeiten ihrer besonderen Lehrer und Schiler zugeschnitten ist. Das Zeital-
ter der normierten Massenproduktion neigt sich dem Ende zu. MafBgeschnei-
derte Konzepte sind gefragt. Schulen konnen dabei auf das von Negt benannte
reichhaltige Inventar an ,,padagogischen Urideen® zuriickgreifen. Da es keine
allgemeingiiltigen Losungen fiir alle Schulen gibt, entsteht hier ein kreativ zu
nutzender Gestaltungsspielraum.

Hierbei geht es auch um die Entwicklung eines verdnderten Lern- und Lei-
stungsbegriffs. Wie ich anhand einer Analyse des Entstehens der Comedian
Harmonists, des Personalcomputers und der Musik der Beatles gezeigt habe
(Burow 1999), sind diese kreativen Schipfungen Ergebnisse von spezifisch
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aufgebauten kreativen Feldern, die sich in spontaner Selbstorganisation oft au-
Berhalb bestehender Bildungsinstitutionen entwickelt haben. Bill Gates wire
nichts ohne die Schulfreundschaft zu seinem Partner Paul Allan. Steve Jobs hat-
te die Idee zum objektgesteuerten Personalcomputer. Doch ohne seinen Freund,
den Technikbastler Stephen Woszniak, hitte er sie nicht realisieren kénnen.
Harry Frommermann, der Griinder der Comedian Harmonists schrieb als Auto-
didakt geniale Arrangements, doch ohne den handwerklich versierten Pianisten
Erwin Bootz wiren nicht die Lieder entstanden, die wir noch heute bewundern.
Wie uns neuere Forschungsergebnisse zeigen, zeichnen sich Vivisysteme durch
interagierende Vielfalt aus. Entscheidend ist hier das Zusammenwirken, der
Synergiefaktor. Die Begriinder der Comedian Harmonists, der Beatles, von Ap-
ple und Microsoft waren keinesfalls genialische Personen. Entscheidend ist
vielmehr das Zusammenwirken z.T. durchschnittlich begabter Personen, denen
es gelang, ihre Stirken und Schwiichen so zu kombinieren, dal ein fruchtbares
Kreatives Feld entstand, das sich selbst steuerte. Komplexitét entsteht aus einfa-
chen Elementen. Mehr ist anders!

Die am tayloristischen FlieBbandmodell orientierte Padagogik der Sortierung
von Kindern in altershomogenen Jahrgangsstufen, die nach normierten Lei-
stungsvorgaben vorriicken, ist ein antiquiertes Modell, das der Bio-Logik wi-
derspricht und nicht zu den Anforderungen der Wissensgesellschaft pafit. Den
komplexen Herausforderungen werden wir nicht mit individueller Optimierung
gerecht, sondern eher durch die Bildung sich erganzender Teams, in denen jeder
sein spezifisches Ego einbringen kann. Vermeintliche Schwéchen erweisen sich
im gut zusammengesetzten Team als Stirken, weil sie die Andockpunkte fur
mdgliche Synergiepartner sind.

Wenn wir also SchiilerInnen und angehende LehrerInnen auf die Wissensge-
sellschaft vorbereiten wollen, dann miissen wir Abschied nehmen von der
Uberbewertung normierter Einzelleistungen und nach Wegen suchen, wie wir
Synergiebeziehungen erméglichen und so Kreative Felder schatfen konnen.
Anstatt uns auf Einzelleistungen im kiinstlich ausgediinnten Feld von Schule zu
konzentrieren, sollten wir also lernen zu erkennen, welches Potential Schiiler
in unterschiedlichen Feldern und Beziehungen entfalten konnen. Vermeintli-
che Schwichen von Schillern erweisen sich im kreativen Team als Starken,
weil der Partner das kann, was mir fehlt. Lehrer und Schiiler miiiten in diesem
Sinne aufhéren, fiir alle zur gleichen Zeit gleiche Ziele anzustreben, sondern
ein Feld- bzw. SynergiebewuBtsein entwickeln, in dem jeder sein profiliertes
Ego entfalten und in ein passendes Synergieteam einbringen kann. Es geht also
um die Entwicklung von feldbezogenen Konzepten personenzentrierten Leh-
rens und Lernens auch in aufierschulischen Feldern.

3. Hauptaufgabe: Entwicklung von Schulen zu ,Lernenden Organisationen”
Wenn es gelingt, daB Lehrer und Schiiler mehr iiber sich wissen, besser mitein-

ander kommunzieren, so daB gemeinsam Unterrichtsverfahren entwickelt wer-
den, die der Vielfaltder Beteiligten Rechnung tragen und die Nutzung von Syn-
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ergiepotentialen fordern, dann befindet sich Schule auf dem Weg zur ,,Lernen-
den Organisation®. Schule wandelt sich von einer Belehrungsanstalt zu einem
Kreativen Feld. Wie in der Jazzband kann jeder seine Spezialfahigkeit in die
Improvisation iiber das gemeinsame Thema , Lernen* einbringen.

Doch jede Schule braucht die Einigung auf ein gemeinsam geteiltes Grundthe-
ma und den Grundrhythmus. Um dies zu erreichen, bendtigt man von Zeit zu
Zeit einen gemeinsamen SelbstanalyseprozeB, in dem Vergangenheit, Gegen-
wartund Zukunft der Schule gemeinsam analysiert und entworfen werden. Die
Zukunftskonferenz ist ein solches Verfahren, das Lehrern, Eltern, Schiilern
und anderen Dienstkriften dabei helfen kann, herauszufinden, wie sich der
Lern- und Arbeitsplatz angenehmer gestalten l4Bt. Sie ist ein Verfahren, das
Schulen dazu befédhigt, ihre bislang ungenutzten Ressourcen zu entdecken und
freizusetzen. Zukunftskonferenzen konnen einen kontinuierlichen ProzeB der
Selbstanalyse und Selbstverbesserung einleiten, indem sie dazu beitragen, den
»Gemeinsamen Grund* zu entdecken. Wie Joseph Beuys einmal gesagt hat,
bekommen wir nur dann die Zukunft, die wir uns wiinschen, wenn wir sie aktiv
erfinden. Mit der Zukunftskonferenz koénnen wir die von Negt angemahnte so-
ziale Organisationsphantasie freisetzen.

Die Zukunfiskonferenz basiert auf der Einsicht, daB Top-down-Strategien des
Wandels sehr ineffektiv sind. Wie Dalin gezeigt hat, benétigt die Top-down
orientierte Implementation von Schulreformen zwischen zehn und zwanzig
Jahren. Eine Ursache dafiir sind die institutionellen Abwehrroutinen gegen von
oben verordneten Wandel (Argyris). Schneller Wandel ist nur méglich, wenn
alle Mitglieder des sozialen System daran echt beteiligt sind.

Die fiinf wichtigsten Stufen zur Entwicklung einer positiven und innovativen

Schulkultur sind.

1. Konzentrieren Sie sich auf die einzelne Schule als Handlungseinheit.

2. Finden Sie Wege, die es allen Mitgliedern erlauben, eine zunehmende Be-
wuBtheit Gber die komplexe Situation, in der sie sich befinden, zu entwi-
ckeln.

3. Fordern Sie Strukturen und , Kreative Felder“, die die Mitglieder Ihrer Insti-
tution beféhigen, ihr eigenes ungenutztes Kreatives Potential zu entdecken
und synergetisch umzusetzen.

4. Fordern Sie die Einsicht, daB wir selbst verantwortlich und in der Lage sind,
unsere Zukunft selbst zu erfinden und zu bestimmen. Das nétige Wissen und
viele der notigen Fahigkeiten sind bereits in uns und im System.

5. KISS: Keep It (the changing steps) Short & Simple!

5. Mit der Zukunftskonferenz Schule zum Kreativen Feld machen

Es gibt mittlerweile von der Zukunftswerkstatt iiber die Zukunftskonferenz bis
zur Open Space Konferenz und der Bildung von Dialoggruppen eine Reihe von
Verfahren, die geeignet sind, das ungenutzte Kreative Potential innerhalb von
Kollegien freizusetzen (vgl. Burow 1999). Allen diesen Verfahren ist gemein-
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sam, dal3 sie davon ausgehen, daf die erforderlichen Ressourcen zur Einleitung
des Wandels in der Institution selbst vorhanden sind. Diese Verfahren schaffen
lediglich einen veréinderten Rahmen, einen verinderten Kontext, der es ermég-
licht, neue Seiten an sich selbst und anderen zu erkennen und neue Verbindun-
gen zu kntipfen. Im Rahmen dieses Artikels beschrinke ich mich darauf, die Zu-
kunftskonferenz zu skizzieren. Die Zukunftskonferenz basiert auf folgenden
Grundsitzen:
- Das ganze System in einen Raum (key-persons)
- Nutzung der im System vorhanden Ressourcen
~ Keine Vortrige! Die Teilnehmer der Konferenz sind die Experten, weil sie
das Problem ,,besitzen*,
Die grundlegende Idee ist, dal Wandel nur dann erfolgreich stattfinden kann,
wenn die Schliisselpersonen ihn gemeinsam planen. Wandel kann nicht von
oben verordnet werden, sondern mu Bestandteil einer gemeinsamen Diskurs-
und Lernerfahrung des gesamten Systems sein. Indem die oftmals isoliert von-
einander arbeitenden Personen im Rahmen der Konferenz zusammengefiihrt
werden, kann das gesamte im System vorhandene Wissen genutzt und die vor-
handenen Energien fiir den notwendigen Wandel gebiindelt werden.

sonstiges
Personal

ortliche
Politiker -

Hochschul-

Jede(r) angehende Lehrer/Lehrerin sollte in seinem/ihrem Studium eine solche
Grofigruppenkonferenz miterlebt haben und vielleicht sorgar erste Modera-
tionserfahrungen sammeln. Wenn Sie eine Zukunftskonferenz durchfiithren
wollen, dann sollten Sie zunéchst eine Vorbereitungsgruppe bilden, in der von
jeder relevanten Gruppierung mindestens eine Person vertreten sein sollte. Die-
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se Schliisselpersonen gewdhrleisten nicht nur, da méglichst alle Sichten, die
die Schulwirklichkeit beeinflussen, vertreten sind, sondern sorgen auch dafiir,
daf} der gemeinsam erhobene Verédnderungsbedarfvon allen am System Schule
beteiligten Personen getragen und vorangetrieben wird. Die Schliisselpersonen
planen gemeinsam den Ablauf und die Durchfiihrung der Zukunftskonferenz
und sorgen in ihren jeweiligen Gruppen fiir eine entsprechende Beteiligung. Thr
versammeltes Wissen stellt die wichtigste Ressource fiir die Einleitung des
Schulentwicklungsprozesses dar. Der Ablauf der Konferenz ist in sechs Phasen
strukturiert, die die Gruppen selbstindig bearbeiten. Alle Ergebnisse werden
auf groBen Packpapierbahnen von den Gruppen visualisiert, so daf} eine Aus-
stellung der erhobenen Sichten entsteht.

Phasen der Zukunftskonferenz

1. Fokus auf die Vergangenheit
Riickschau: Wo kommen wir her?
Was sind die ,,Hohe-/Tiefpunkte® in der Geschichte unserer Institution?

Vergangenheit v @ Zukunft
1980 -1985 -1990

Gegenwart

2. Fokus auf externeTrends

Gemeinsames Erstellen eines Mindmaps der externen Trends, von denen wir
meinen, sie werden unsere Arbeit massiv beeinflussen. Es geht darum, die sub-
jektiven Zukunftserwartungen der beteiligten Personen herauszuarbeiten.

Vergangenheit @ Zukunft
—
2000 -2005 -2010

Gegenwart

3. Fokus auf die Gegenwart - Owning our Actions

Was tun wir schon heute bezogen auf die erwarteten Herausforderungen?
Was sind unsere ,,prouds“ and ,sorries“?

Worauf sind wir stolz und was bedauern wir?
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Prouds & Sorries

Vergangenheit Zukunft

Gegenwart

4. Wir erfinden unsere Zukunft: Fokus auf erwiinschte Zukunfisszenarien
Was ist unsere Vision? Entwickeln eines Portraits der von uns erwiinschten Zu-
kunft. Was sind die Zukunftsprojekte, die wir gemeinsam angehen mochten?

<
Vergangenheit @ Zukunft E
i - 3000 - 2005 - 2010 o

Gegenwart

5. Entdeckung des Gemeinsamen Grundes
Was sind die Kernpunkte unserer gemeinsamen Zukunftsvision?

<
Vergangenheit < L @,
2000 - 2005 - 2010 g

Gegenwart

6. Fokus auf die Planung von Umseizungsstrategien
Wer mochte, mit wem, in welcher Zeit, welches konkrete Projekt angehen.
Bildung von verantwortlichen Umsetzungsgruppen.

Aktion
gruppe

Zukunft
2000 - 2005 - 2010

Vergangenheit

Gegenwart

UoISIASUUNINZ
auesulawab
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Kreativer Problemlosungsstil und Personlichkeitstyp

Wie wir aus unserer Beratungsarbeit wissen, kann eine gelungene Zukunfts-
konferenz ein entscheidender AnstoB zur Verbesserung der Kultur einer Schu-
le sein. Die fiir viele iiberraschende Erfahrung, daf es bei allem Trennenden
doch gemeinsame Visionen gibt, die Erfahrung der lustvollen kreativen Ar-
beit, die Konfrontation mit unterschiedlichen Sichten — dies alles bringt fixierte
Kommunikationsstrukturen in Bewegung und mach Lust auf Verdnderung.
Ausbildern kommt hier eine entscheidende Aufgaben zu: Sie miissen dafiir sor-
gen, daB der Energieschub der oft euphorisch erlebten Zukunftskonferenz
nicht schnell wieder verpuftt.

Die Arbeit in der Zukunftskonferenz macht vielen deutlich, daf man gemein-
sam geteilte Belastungssituation auch als lohnende Herausforderung fiir die
Entfaltung des eigenen kreativen Potentials ansehen kann. Gerade fiir angehen-
de LehrerInnen ist es wichtig, die Chancen zu erkennen, die sich aus einer Ar-
beit mit den Kriften des gesamten Systems ergeben. Insofern ist die Perspekti-
ve der Ausbildung von individualisierten Einzellehrern zu iiberwinden, indem
man schon im Studium Teambildungs- und Synergiefahigkeiten fordert. Ange-
hende LehrerInnen wiirden dann die Chance haben, der verbreiteten Uberfor-
derung zu entgehen. Denn im Rahmen einer teamzentrierten Ausbildung lerne
ich zu erkennen, dap die Entwicklung meiner kreativen Bewiltigungsfihigkei-
ten nicht von mir allein abhiéingt. Offenbar spielen hier glinstige Rahmenbedin-
gungen eine wichtige Rolle, fiir deren Schaffung das Kollegium gemeinsam
mit dem Schulleiter sorgen kann. Oldham & Cummings haben in zwei Unter-
suchungen analysiert, inwieweit kreative Mitarbeiter auf ein forderliches Ar-
beitsumfeld angewiesen sind. Sie unterscheiden zwei Grundtypen von Kolle-
glnnen,

Diese Typen lassen sich am Problemldsungsstil und Persdnlichkeitstyp erken-

nen. Kreative Mitarbeiter neigen dazu, vorhandene Regelwerke zu ignorieren

und bemiithen sich um Losungen, die den gewohnten Rahmen sprengen. Sie

weichen oft als einzelne von der Gruppenmeinung ab, indem sie

- eher einen neuen Weg einschlagen, als einen gewohnten zu verbessern

- neue Perspektiven gegeniiber alten Problemen entwickeln

— sich mit mehreren neuen Ideen gleichzeitig befassen

- keineswegs betont methodisch und systematisch vorgehen

— Sachverhalte, die sie kontrollieren konnen, keiner strikten Ordnung unter-
werfen

- auf eine Absicherung durch prizise Anweisungen keinen Wert legen

- Regeln weitherzig auslegen oder zu brechen suchen

- oft riskieren, Dinge anders zu machen

— es aushalten, wenn sie mit der Gruppenmeinung nicht iibereinstimmen

— auch ohne besondere Befugnis aktiv werden.

In diesem Sinne ergeben sich viele Belastungssituationen in der Schule aus der
Orientierung an dem beriihmten ,, vorauseilenden Gehorsam®, den Negt so ve-
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hement kritisiert. Aus der Organisationstheorie wissen wir, daBl komplexe so-
ziale Institutionen nur deshalb funktionieren, weil viele Mitglieder Regeln, die
sie nicht fiir sinnvoll halten, eigenmichtig iibergehen. In diesem Sinne hilft die
Zukunftskonferenz Lehrerlnnen, mehr SelbstbewuBtsein und eigenstandige
soziale Organisationsphantasie zu entwickeln. Machen Sie sich frei von tra-
dierten didaktischen Konzepten und ihrem Idealbild ,,guten Unterrichts®! Ver-
suchen Sie stattdessen herauszufinden, welche Losung fiir ihre Situation die
Geeignete ist!

Der zweite wichtige Faktor, in dem sich Mitarbeiter voneinander unterschei-
den, ist ihr individuelles Persénlichkeitsprofil. Kreative sind

- selbstbewuBt und einfiihlsam

- finden Komplexitit reizvoll

- nehmen Mehrdeutigkeit hin

- sind vielseitig interessiert.

Was Lehrerbildner beachten miissen

Ob kreative Personlichkeiten ihr Potential entfalten konnen, hdngt von einer
geeigneten Arbeitsplatzumgebung ab. Wichtig sind dabei insbesondere folgen-
de Faktoren:

- Komplexitat der Tatigkeit

- nicht-autoritativer Fithrungsstil

- Unterstiitzende Vorgesetzte

- Anregende Arbeitskollegen

_ Kreative Konkurrenz (Motivierende Herausforderungen)

Wenngleich Cummings & Oldham ihre Einsichten aus dem Vergleich der Ar-
beitsumgebungen von zwei Produktionsbetrieben gewonnen haben, so lassen
sich doch auch SchluBfolgerungen fiir den schulischen Arbeitsplatz ziehen.
Mitarbeiter mit einer kreativen Personlichkeit leisteten nur dann einfallsreiche-
re Arbeit als Personen mit einem niedrigeren Kreativitits-Testwert, wenn sie
komplexe Aufgaben zu bewaltigen hatten und von nicht-autoritativen Vorge-
setzten unterstiitzt wurden.

Diese Erkenntnis stimmt mit Einsichten der Strefforschung tiberein, die uns
lehrt, daB es fiir StreBbewiltigung wichtig ist, daB ich das Gefiihl habe, die Si-
tuation selbst kontrollieren zu konnen. Belastung wird in diesem Sinne dann
zur Chance, wenn sie als komplexe Herausforderung begriffen wird, die man
gemeinsam mit KollegInnen zu bewiltigen sucht.

In einer zweiten Studie untersuchten sie die Rolle des Faktors Stimulation
durch Kollegen und Wettbewerb untereinander.

,Diese zweite Studie bestitigte das Ergebnis der ersten: Verschiedene Typen
von Mitarbeitern reagierten auf ihre Arbeitsumgebung recht unterschiedlich.
Wie Studie 2 zeigt, waren Mitarbeiter mit einer generell kreativen Personlich-
keit und einem innovativen Pobleml6sungsstil zu starker Konkurrenz unter
Kollegen positiv eingestellt. Mitarbeiter mit einer wenig kreativen Personlich-
keit dagegen nicht. In dieser letzten Gruppe hatte die Stirke der Konkurrenz
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unter Kollegen nur geringe Auswirkungen auf die Zahl der kreativen Vorschla-
ge. In der anderen Gruppe fiihrte hoher Wettbewerbsdruck zu einer Fille an
kreativen Vorschligen, wihrend bei geringerer Konkurrenz unter Kollegen
die Kreativen auffillig wenig fruchtbringende Vorschlige einbrachten.®
(S.40)

Ausblick

In der Zukunftskonferenz entsteht durch die gemeinsame Arbeit mit unter-
schiedlichen Gruppen ein Klima kreativer Konkurrenz. Lehrer, Schiiler und
Eltern wetteifern oft darum, die originellsten Visionen und Projekte zu entwi-
ckeln. Sie merken in der Konferenz, daB Verinderung SpaB machen kann.
Eine wichtige Aufgabe besteht also darin, dauerhaft ein anregendes Umfeld zu
schaffen, so daB das im Kollegium vorhandene kreative Problemlosungspoten-
tial freigesetzt wird. Wenn es gelingt, daB die Kollegen sich in kreativer Kon-
kurrenz gegenseitig zur Entwicklung origineller Bewiltigungsmoglichkeiten
stimulieren, dann kann die gemeinsame Bearbeitung von Belastungssituatio-
nen in eine Verbesserung der Arbeitsplatzsituation insgesamt miinden. Schule
und Unterricht werden dann zu einem Kreativen Feld.

In diesem Sinne miiBte auch die Lehrerausbildung zu einem experimentellen
Kreativen Feld werden, zu einer Art Zukunftskonferenz, in der man beginnt,
mit neuartigen Lehr- und Lernformen zu experimentieren, die den Fahigkeiten
zur Selbstorganisation mehr Raum lassen und die die unterschiedlichen Feld-
kriifte stirker miteinbeziehen. Jeder soll Problemldser werden. Hierzu geho-
ren z.B. Seminare, in denen berufserfahrene LehrerInnen zusammen mit An-
fangssemestern beginnen, Praxis zu reflektieren und Schule neu zu entwerfen.
Bei alledem darf man aber nicht iibersehen, daB viele der Studierenden keine
Lehrerstelle erhalten werden. Von daher muf sich Lehrerbildung 6ffnen fir
den Erwerb vielfiltiger sozialer und praktischer Kompetenzen, die auch in an-
deren Feldern eingesetzt werden konnen. Von einer erweiterten Blickrichtung
auf verschiedene Bezugsfelder konnte Lehrerausbildung insofern profitieren,
als die damit verbundenen unterschiedlichen Praxis- und Theoriezugéange die
Lehrerbildung insgesamt bereichern und erneuern konnten.

Literatur:

BohmD. (1998). Der Dialog. Das offene Gespréch am Ende der Diskussionen.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Burow O.A. (1999). Die Individualisierungsfalle: Kreativitdt gibt es nur im
Plural. Stuttgart: Klett-Cotta.

Burow 0.4.(1999) Kreative Felder. Das Potential der Gruppe. Stuttgart:
Klett-Cotta.

Burow O.A. (1998). Belastung als Chance. Gemeinsam ein angenehmes Ar-
beitsumfeld schaffen. Padagogik 12.



18 Olaf-Axel Burow

Burow O.A.(1993). Gestaltpadagogik - Trainingskonzepte und Wirkungen.
Paderborn: Junfermann.

Cumings A. & Oldham G.R. (1998). Wo Kreativitat am besten gedeiht. In: Ha-
vard Business manager 4, $.32-43

Giesecke H. (1995). Wozu ist die Schule da? Stuttgart: Klett.

Hentig H.v. (1996). Bildung. Miinchen: Hanser.

Hentig H.v. (1993). Die Schule neu denken. Stuttgart: Klett.

Hinz H. (1997). Arbeitsplatz Forderschule. Belastungsbedingungen und Be-
wiltigungsstrategien. Frankfurt: Peter Lang.

Negt 0. (1997). Kindheit und Schule in einer Welt der Umbriiche. Gottingen:
Steidl.

Rolff H.G. (1993). Wandel durch Selbstorganisation. Miinchen: Juventa.

Weisbord M. & Janoff F. (1995). Future Search. An Action Guide to Finding
Common Ground in Organisations & Communities. San Francisco:
Berrett-Koehler.

Das ,Institut fiir Synergie und soziale Innovationen® (ISI) vermittelt Moderatoren fiir Zu-
kunftskonferenzen und bietet entsprechende Ausbildungen. Weitere Informationen tiber un-
sere Homepage:

http://www.uni-kassel.de/fbl/burow/ISI_Aktuell.html



%

Anion A. Bucher/Silvia Arzt
Vom Katecheten zur Religionspadagogin.

Eine empirische Untersuchung iiber die Studienmotive, die religiose
Sozialisation und die Studienerwartungen von jungen Theologlnnen

0. Problemlage und Fragestellung

Noch vor wenigen Jahrzehnten war es fiir eine Familie eine groBe Ehre, wenn
sich der Sohn entschloB, an einer theologischen Fakultit zu studieren. Im ka-
tholischen Bereich fiihrte dies zumeist zur Primiz, in evangelischen Landen ins
Pfarrhaus. Dem gegeniiber hat sich die Population Theologiestudierende in
den letzten Jahrzehnten deutlich verindert, dies zuniachst dadurch, daB auch
Frauen in Theologie immatrikulieren (in Osterreich ist dies seit dem Studien-
jahr 1945/46 an katholischen Fakultiten moglich, an der evangelischen Fakul-
tat ind Wien seit 1928), bei Lehramtsstudiengéngen sogar deutlich mehr als
Manner.

Einer dramatischen Transformation unterworfen war in den letzten Jahrzehn-
ten auch das kirchlich-religiose Umfeld.! Man mag von der Sikularisierungs-
these halten was man will; unbestreitbar ist: Die Kirchenbindung vieler Men-
schen hat sich gelockert, die Institution Kirche erlitt einen drastischen Plausibi-
litatsverlust, in den evangelischen Milieus, die stets moderner waren, ausge-
pragter als im katholischen Bereich, wo die reaktionére Kehrtwendung schon
bald nach dem Konzil die Reputation und Autoritat der Kirche zu untergraben
begann. Dies speziell im Zusammenhang mit der Enzyklika ,, Humanae Vitae®,
die ein Symbol fiir kirchlichen Autoritatsverlust ist und paradoxerweise gerade
aus Angst vor Autorititsverlust durchgesetzt wurde.

Vor diesem Hintergrund ist ein Theologiestudium nicht mehr selbstverstand-
lich. Wer sich in seinem Abiturjahr dazu entschlieBt, gilt weniger als charisma-
tisch, sondern gerit leicht unter Legitimationsdruck, oder in den Verdacht,
hinterweltlerisch, reaktionir, ja infantil zu sein. Dies schiug sich in den letzten
Jahren auch darin nieder, daB an den meisten Fakultiten — zumindest den ka-
tholischen - die Inskriptionszahlen deutlich sanken; PolitikerInnen iiberlegen
sich, ob sie sich diese finanziellen Aufwendungen noch leisten konnen bzw.
noch leisten wollen.

In dieser Umbruchsituation — auch an den Fakultiten selber, weil vielfach mit
Studienreformen befaBt- sind Kenntnisse dariiber, aus welchen sozioreligio-
sen Lebenswelten Studierende den Weg in ein theologisches Studium finden,
unabdingbar.? Ebenfalls Kenntnisse dariiber, aus welchen Motiven und - vor

L Klscker, M.: Katholisch- von der Wiege bis zur Bahre. Eine Lebensmacht im Zerfall?,
Miinchen 1991: Gabriel, K. : Christentum zwischen Tradition und Postmoderne, Freiburg
i.Br. #1994: Briick, M. von/Werbick, J.: Traditionsabbruch - Ende des Christentums?
Wiirzburg 1994.

2 In der letzten Zeit wurden unter Theologiestudierenden eine Reihe empirischer Studien
durchgefithrt: Engels, D.: Religiositit im Theologiestudium, Stuttgart u.a. 1990; Friesl,
Ch.: Die Utopie als Chance. Lage und Zukunft der ,LaientheologInnen®, Innsbruck/Wien

Religionspidagogische Beitrige 42/1999
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allem — mit welchen Erwartungen sie dies tun. Um diesbeziiglich zu einigerma-
Ben objektiven Urteilen zu gelangen - die iiber die im theologischen Diskurs
vielfach tiblichen N =1-Stichproben hinausgehen —, wurde im letzten Jahr vom
Vorstand der AKK und der Arbeitsgemeinschaft fiir Religionspadagogik eine
Befragung von 755 StudienanfangerInnen an zum GroBteil deutschen und auch
osterreichischen Theologischen Fakultiten und Hochschulen durchgefiihrt,
iiber die in diesem Aufsatz kurz berichtet wird. Anspruch auf Reprasentativitit
besteht nicht, obschon eine Stichprobe von N=755 recht aussagekriftig ist;
eher geht es um die inferenzstatistische Uberpriifung von Unterschieden und
Zusammenhéngen.

1. Fragebogen — Stichprobe

1.1 Gliederung des Fragebogens

Auf die iiblichen soziodemographischen Variablen folgte die offene Frage:
.. Diirfen wir Sie bitten, kurz in eigenen Worten zu beschreiben, wie Sie dazu
kamen, Theologie zu studieren. “ Die Texte fielen von ihrer Linge her sehr un-
terschiedlich aus und wurden klassisch inhaltsanalytisch ausgewertet (Ab-
schnitt 2.1). Sodann wurden, unter der Uberschrift ,,Ich studiere Theologie*,
insgesamt 20 mogliche Motive vorgelegt, die von ,,sehr richtig* bis ,,gar nicht
richtig” beurteilt werden konnten (Abschnitt 2.2)

Aufgrund der sozialisationstheoretischen Annahme, die Wahl eines Theolo-
giestudium hidnge von der religiésen Praxis im Elternhaus ab, wurde mit 11
Items auch deren Haufigkeit erfragt (Abschnitt 3.)

Gegen Ende des Fragebogens konnten die Befragten angeben, was sie sich vom
Theologiestudium vor allem erwarten (Abschnitt 4).

Von besonderem religionsdidaktischem Interesse ist es, in Erfahrung zu brin-
gen, wie angehende ReligionslehrerInnen ihren eigenen Religionsunterricht
erlebt haben, sowohl in der Grundschul- als auch in der Gymnasialzeit, aber
auch, ob er mit ihrer Studienwahl zusammenhangt. (Abschnitt 5). Ferner wie —
wenn iiberhaupt - die kirchliche Jugendarbeit, die ebentalls religids-kirchlich
sozialisieren und zu einem Theologiestudium motivieren kann, erlebt wurde
(Abschnitt 6). Abschnitt 7 fait zusammen und zieht Konsequenzen.

1.2 Stichprobe

Ausgewertet wurden die Fragebogen von 191 Méannern (25.3 %) und 564 Frau-
en (74.7%); Studentinnen sind damit deutlich Giberreprasentiert, was aber auch
in der Population der zukiinftigen ReligionslehrerInnen speziell an Pflicht-
schulen der Fall ist. Durchschnittlich sind die RespondentInnen 22.2 Jahre alt;
die jiingsten (N=6) 18 Jahre, der/die lteste 77 Jahre. Die Standardabwei-

1996; Friesl, Ch.: Christsein als Beruf. Chancen und Problemfelder theologischer Karrie-
ren, Innsbruck/Wien1996; Friesl, Ch (Hg): Christsein als Beruf. Neue Perspektiven und
theologische Karrieren, Innsbruck/Wien 1996; Kohler, Th./ Schwaiger, B.: Wer studiert
heute noch Theologie? Studienbeweggriinde und Studienverlidufe bei Theologiestudieren-
den. Eine Langzeitstudie, Kampen/Weinheim 1996.
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chung betriigt 5.5 Jahre. Fiir varianzanalytische Berechnungen mit dem Faktor
Alter wurden die Studierenden verschiedenen Altersgruppen zugeordnet.

Lebensjahre | %

18-19 18.8
20-21 459
22-23 15.8
24-30 15.3
31 und mehr | 4.3

Wie aus nebenstehen-
der Grafik zu ersehen
ist, widerspiegelt die
Stichprobe die konfes-
sionellen Gegebenhei-
ten: Die evangelischen
Christlnnen sind im
Norden deutlich in der
Mehrheit, im Siiden
hingegen in der Min-
derheit, ebenso im tra-
ditionell katholischen
Osterreich.

Soziookologische Herkunfi: Die Befragten stammen
zur Hilfte aus lindlich-dorflichen Milieus, zur ande-
ren Hilfte aus urbanisierten.

Konfession: An der Untersuchung nahmen 320
(42.4%) evangelische Christinnen teil, sowie 435
(57.6%) KatholikInnen.

Konfessionen, aufgeteilt nach Regionen (%)

Devangelisch Mkatholisch J

343 37,4

Osterreich

Norden Mitte Siden Osten

Studienrichtung: Mehrheitlich studieren die Befragten Theologie im Neben-
fach: Zweitfach (33.9%), Drittfach (27.5%); 291 (38.5%) hingegen als Erst-
fach. Der Anteil an HauptfachstudentInnen ist in der katholischen Population
groBer als in der evangelischen. Bei ,,Drittfach® sind die konfessionellen Quo-
ten ausgewogen; es studieren jedoch deutlich mehr evangelische Studierende

im Zweitfach.

Berufsziele: Mehrheitlich streben die Befragten eine Lehrtitigkeit an.

Berufsziele (N=755, Angaben in %)

Lehrerin hohere Schule

J299

Grundschullehrerin

21,7

_f2114

Religionslehrerin

Laientheologinnen ]5,2

sonstiges

Priester 144
keine Angabe |4.2

Pastorin

5 10 20 25 30 35
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33 RespondentInnen (4.4 %) wollen Priester werden (darunter eine Frau!), 21
(2.8%) PastorInnen (davon fast zwei Drittel Frauen). In die Kategorie ,,sonsti-
ges“ fallen mehrheitlich pidagogische Berufe, aber auch 4 JournalistInnen.

2. Wie es zum Theologiestudium kam

2.1 Offene Frage

Die Antworten auf; , Diirfen wir Sie bitten, kurz in eigenen Worten zu be-

schreiben, wie Sie dazu kamen, Theologie zu studieren® fielen nicht nur inhalt-

lich, sondern auch von ihrem Umfang her sehr unterschiedlich aus.
. Ich mupte mich fiir zwei Nebenfiicher entscheiden. Ich habe mich erkundigt
iiber die Themen an der Theologie und festgestellt, daf es filr mich interes-
sant sein kann. * (w,19)
, Theologie wird in staatlichen Schulen in jedem Fall unterrichtet, die Stel-
lenaussichten sind relativ gut. Theologie ist etwas, was ich als nicht rational
erfafibar betrachte, daraus ziehe ich die Konsequenz, es wird immer interes-
sant bleiben. Man wird nicht aufhéren, dariiber zu reden. Mein selbst erleb-
ter RU war derart schlecht, ich werde also gebraucht, um es besser zu ma-
chen. In der heutigen Welt wird es m. E. immer wichtiger, den Schiilern
Halt, Werte, Normen zu bieten, an denen sie sich orientieren kinnen. AufSer-
dem halte ich Theologie fiir interessant, und mein Wissensstand hat ein Stu-
dium notig. “ (w, 29)
,Eine solche Frage liift sich eigentlich in wenigen Worten nur schwer beant-
worten, denn einen solchen Studiengang zu beginnen bedarf es grofier Uber-
legung in einem Prozef3. Deshalb kann ich mich nur kurz und oberfléchlich
fassen. Vor vier Jahren wurde ich das erste mal mit dem Fach Theologie kon-
frontiert, da ein Seminarist aus Mainz in meiner Heimatpfarrei Praktikum
machte, und so wurde ich das erste mal mit Theologie als Studiengang kon-
frontiert, und seitdem begann der Prozef3. Mir wurde irgendwann klar, daf
ich meinen Dienst unter Gott stellen und fiir die Kirche arbeiten wollte. Es
war also meinerseits das Berufsziel, welches mich zum Theologiestudium
animierte, auf der anderen Seite aber, meine Suche nach Got und die Kon-
frontation mit Fragen, die mir immer wieder aufkommen, aber auch von au-
Ben an mich herangetragen wurden und die ich nicht beantworten konnte.
Ich mochte Einblick gewinnen in die Theologie, die fiir mich so wichtig ge-
worden ist, und vor allem mochte ich Antworten haben, um Menschen, die
von der Kirche nichts mehr wissen und von Gott nichts horen wollen, zu be-
geistern. Natiirlich ist dafiir nicht unbedingt ein Theologiestudium notig.
Aber fiir mich ist das der Weg, um die Botschaft und die Lehren der Kirche
kennenzulernen und spéter mal im pastoralen oder missionarischen Bereich
arbeiten zu konnen. “ (w, 21).

Insgesamt 614 Studierende beantworteten die offene Frage; bei dieser Anzahl
war eine quantitative Kategorisierung naheliegend, dies umso mehr, als insge-
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samt 1081 Antwortsegmente kategorisiert werden konnten, von einem/r Be-
fragten durchschnittlich 1.76.

Motivkategorien fiir Theologiestudium (%)

Gleich guten / b RU erteilen _las3
Religise Sozialisation 144,3
Theologie als Wissenschaft ] ] 26,1
Berufung ] ] 22,3

Glaubensvertiefung 16,3
Bessere Berufsaussichten 12,9
Engagement, Begleitung | 6,2

zufall |28

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Im folgenden werden die Kategorien durch Ankerbeispiele konkretisiert, die
auch in Proseminarien eingesetzt werden konnten, wenn die Studienmotive zu
klaren sind.

Gleich guten/besseren RU gestalten

Dieser Kategorie wurde zugeordnet, wer Theologie studiert, um spiter Reli-

gionsunterricht zu erteilen, der entweder besser istals der in der eigenen Schul-

zeit erlebte, oder diesem - wenn er positiv erinnert wird — das Wasser reichen

konnte.
Einer der Griinde warum ich Theologie studiere ist, daf3 der Religionsun-
terricht eine Vielfalt an Themen umfafit. Der RU bietet u.a. die Moglichkeit
iiber viele Interessen und Probleme zu sprechen. Mein eigener RU in der
Grundschule war teilweise ganz interessant, aber ich mochte dennoch versu-
chen, ihn besser/interessanter und schiilerorientierter zu gestalten. “ (w, 21)
, Der Hauptgrund fiir mich, Theologie zu studieren, war der Religionsunter-
richt in der Grundschule. Ich glaube, er konnte um vieles besser gestaltet
werden. Er war sehr auf unsere Kirche bezogen, da unsere RL-in sehr aktiv
in der Gemeinde war. Wer in ihrer Musikgruppe mitgewirkt hatte, hatte
gleich eine bessere Note. Auferdem wurden viele der Sachen, die man im
Kommunionsunterricht macht, auf den RU ausgeweitet. Dies schlofi Kinder
aus (so auch ich), die erst ein Jahr spdter zu Kommunion gingen. Gerade ein
RL sollte einen gerechten Unterricht gestalten. “ (w, 20)

Religiose Sozialisation

Gut 44 % der Befragten benannten als Studienwahlmotiv die religidse Soziali-

sation, sei es in der Familie und in der Pfarre,? aber auch in der kirchlichen Ju-
gendarbeit. In den Erinnerungen wurde vor allem hervorgehoben, bei religi6-

3 Im geschlossenen Teil der Befragung (Abschnitt 2.2) zeigte sich in der Tat, daf die Hau-
figkeit religiser Vollziige im Elternhaus und Praxis in der Pfarre positiv korrelieren.
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sen Vollziigen akriv mitgewirkt zu haben, sei es als MinistrantIn, sei es als Ju-

gendleiterIn, LektorIn etc. Religids-kirchliche Sozialisation geschieht in dem

MaBe, in dem partizipatorische Aktivitit moglich ist.
Ich bin in einer sehr christlichen Familie aufgewachsen, in der eigentlich
jeder einen Dienst in der Kirche hat. Set es Chorleiter, Lektor, Organist, Di-
akon, Pfarrer,... u.a. Ich fiihle mich genauso wie die anderen Mitglieder
meiner Familie dazu verpflichtet, den Glauben zu verbreiten und den Men-
schen das Gliick, das man im Glauben findet, zu bringen.” (w, 19)
 Nachdem ich iiber meine Eltern Zugang zu meiner Heimatpfarrer St. Mar-
tin gefunden hatte, wurde ich dort Pfarrjugendleiter und Oberministrant.
Weil mir diese Erfahrungen in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen und
auch meine Schulzeit viel Freude bereitet haben und mir Religiositit auch im
Alltag wichtig ist, lag es nahe, diese Dinge untereinander zu vertiefen und
Religion fiir das Lehramt an Gymnasien zu studieren, um auch anderen
Schiilern spiter einmal die Moglichkeit geben zu konnen, Glauben und Reli-
gion in einer dhnlich offenen und modernen Weise zu erfahren, wie ich es in
Gemeinde und Schule selbst erleben durfte.* (m, 20)

Theologie als Wissenschaft

Die dritthiufigste Kategorie ist Interesse an theologischen Wissenschaften so-

wie daran, religios-theologisches Wissen zu erweitern und zu vertiefen:
_In unserem Bekannten- und Freundeskreis gibt es mehrere Pastore. Ge-
spriiche mit ihnen trugen dazu bei, dafs mich theologische Fragen und Pro-
bleme zunehmend bewegten und interessierten. Um ein grofieres Hinter-
grundwissen zu bekommen, etwas , bibelfester” zu werden und etwas iiber
Deutungs- und Auslegungsmoglichkeiten zu erfahren, habe ich, nachdem
ich im letzten Semester bereits Examen gemacht habe, beschlossen, die Zeit
bis zum Referendariat sinnvoll zu gestalten, indem ich Theologie als weiteres
Fach hinzunehme. * (w, 23)
, Theologie ist meiner Meinung nach eine sehr interessante Wissenschaft.
Mit einem Theologiestudium erhoffe ich mir vertiefte Einblicke u. Erkennt-
nisse in Religion iiberhaupt. Auferdem wiirde ich gerne genauer einige Sa-
chen aus der Sicht der kath. Theologie beleuchtet bekommen, um zu klareren
Aussagen bzw. zu einem klareren Verstindnis zu kommen, welches einem
eine gewisse Sicherheit bietet, um auch auf Fragen wie ,, Warum bist du ka-
tholisch? Warum glaubst du?“ hieb- und stichfeste Antworten geben zu kon-
nen. Auperdem erhoffe ich mir durch dieses Studium einen besseren Umgang
mit der Bibel zu erlernen, damit man sich in ihr besser auskennt um sie auch
richtig zu deuten vermag. Die Bibelarbeit und die Behandlung von Glau-
bensaussagen sind fiir mich Hauptgriinde, um dies Studium aufzunehmen. In
der Schule wurden diese Themen nicht geniigend behandelt; meiner Mei-
nung nach und nur auf sozialem Hintergrund. Doch eine Behandlung der
Kernaussagen, der Grundaussagen unserer Religion hatte ich interessanter
gefunden, um iiberzeugt zu sein. Wenn dies auch sehr schwer scheint, so hof-
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fe ich doch, nihere Aussagen zu bekommen, die man auch an die nachfol-
gende Generation mit Uberzeugung weitergeben kann. “ (w,29)

Berufung

Knapp jede/r vierte nannte als Studienmotiv spontan, dazu - sowie fiir die spa-

ter mogliche Glaubensweitergabe und Seelsorge — berufen zu sein:
Aufgewachsen in einem religiosen Elternhaus, motiviert durch Ministran-
ten - Jugendarbeit (iiber 10 Jahre) und vielen schonen Erfahrungen, hatte
ich schon immer den Drang danach, meinen Glauben weiterzugeben. Auch
Diskussionen mit Menschen, die eher kritisch eingestellt sind, machen mir
Spaf. Um dies nicht nur in der ,Freizeit" - dort natiirlich auch - zu leben,
habe ich angefangen, Theologie zu studieren. In einer gewissen Weise, fiihle
ich mich dazu berufen®. (w, 24)
, Gott hat mir im Gebet gezeigt, daf} ich Theologie studieren soll.“ (w, 24)
, Auf Grund des Berufswunsches, Priester werden zu wollen, nahm ich das
Theologiestudium auf.* (m, 20)

Glaubensvertiefung

Ahnlich wie zahlreiche Psychologiestudierende erwarten, hernach Menschen

besser zu kennen, erhofft sich ein Teil der Theologiestudierenden eine Vertie-

fung des Glaubens:
, Was mich jedoch am stirksten dazu bewegte, Theologie zu studieren,
warlist die Frage nach Gott!!!!, weil es Phasen gibt, in denen ich grofe
Glaubenszweifel habe/hatte. Durch das Studieren hoffe ich schlieplich,
Antwort zu finden, um meinen Glauben zu vertiefen.” (w, 21)
, Um meine eigene Religiositét zu vertiefen, zu mehr Klarheit in Glaubens-
fragen zu gelangen, weil ich Antworten auf die Fragen des Lebens finden
will, weil ich mich mit Gott (weniger mit der Kirche) verbunden fiihle.
(w, 22).
, Ich selbst kann mich von Kind auf als gliubigen Menschen bezeichnen. Ich
hatte schon immer grofies Interesse an meiner eigenen Religion und an ande-
ren Religionen. Ich hoffe, daf3 mein Theologiestudium mich in meinem Glau-
ben stérkt und weiterbringt und nicht etwa vom Glauben wegfiihrt. * (w, 20)

Bessere Berufsaussichten
Diese Kategorie sprachen 13% der Befragten zumeist nicht ausschlieBlich an,
sondern als , weiteren“ Grund oder als ,, AuBerdem*-Motiv:
_Ein weiterer Grund war sicherlich auch, dap ich mir als Lehrerin fiir kath.
Rel. bessere Chancen in Bezug auf einen spéteren Arbeitsplatz verspreche. *
(w, 19)
Desweitern kommt hinzu, daf3 man mit kagholischer Theologie eine Chance
hat, einen Job zu bekommen. “ (w,20)
,Mein Vater ist Lehrer und hat mir gesagt, dafy man als Religionslehrer die
besten Chancen hat, eine Anstellung zu bekommen, da man in der Haupt-
schule das Fach Religion nur unterrichten darf, wenn man es auch studiert
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hat. Und da nicht so viele Lehrer Religion als Hauptfach studiert haben, hat
man so recht gute Aussichten, eine Anstellung zu bekommen (im Vergleich zu
anderen Fiichern!) Auferdem ist mir auch keine anderes Fach eingefallen,
da es mich entweder nicht interessiert hat, oder ich nicht gut genug war.”
(m, 20)

Engagement, Begleitung (junger) Menschen

Dieser Kategorie wurde zugeordnet, wer mit (jungen) Menschen arbeiten, sie

begleiten, ihnen Orientierung und Glauben weitergeben will.
_Letztendlich war es meine eigene Uberzeugung, den katholischen Glauben
weiterzugeben, damit Kinder in der heutigen Zeit der Medien und Orientie-
rungslosigkeit Halt und Orientierung geboten werden kann. Die Sache Jesu
braucht Begeisterte, und dazu ziihle ich mich auch, damit der Glaube weiter-
leben kann. “ (w,21).
, Ausschlaggebend fiir mich war der Zivildienst, den ich in einem Altersheim
auf der Pflegestation absolvierte. Das Umgehen mit Menschen und der reli-
giose Hintergrund, der von Kindheit an schon vorhanden war, liefien mich
diesen Berufszweig einschlagen.” (m, 20)

Zufall

Und nicht zuletzt gerieten einige Studierende eher zufallig ins Theologiestudi-

um:
, Zundichst stand der EntschluB fest, Grundschullehrerin zu werden, was
eine Auswahl von nur wenigen Fichern bedeutete, in Frage kamen fiir mich
neben Mathe und Deutsch noch Religion oder Kunst, ich habe mich fiir Reli-
gion entschieden, da ich 1. die Frist fiir Kunst versdumt hatte, 2. durch einen
guten RU in der Oberstufe das Interesse geweckt bekommen habe. * (w, 1 9)
,Da ich weder fiir Musik noch fiir Kunst begabt bin, blieb nur noch Sport
oder Theologie zur Auswahl. Schlieflich habe ich mich fiir Theologie ent-
schieden, da hier weniger Leistungsnachweise verlangt werden.  (w, 20)

Geschlechtstypische, altersméBige und konfessionelle Unterschiede sind ge-
ring;* markant hingegen die zwischen den verschiedenen Berufsgruppen:

Drei Studienmotive - Berufsgruppen (%)

IDRL W Grundschule Ohéhere Schule OPriester MPastor ELaientheologinnen l

B0

0

Berufung Guter RU Berufsaussichten

4 Das Motiv, ,besseren / gleich guten RU zu erteilen“ begegnet bei Frauen héufiger.
. Theologie als Wissenschaft® ist bei der jiingsten (18/19 Jahre) sowie in der dltesten Gruppe
(31 und mehr) stirker. Die jingeren Studierenden gaben haufiger an, Theologie aufgrund
der Berufsaussichten gewihlt zu haben, auch intendieren sie haufiger, ihren cigenen RU
besser zu gestalten. Konfessionelle Unterschiede bestehen keine.
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Das Berufungsmotiv ist bei den Priesteramtskandidaten am stirksten, gefolgt
von den PastorInnen; bei den kiinftigen (Religions-)LehrerInnen ist es eher sel-
ten. Dafiir sind diese stirker vom Motiv inspiriert, spater besseren bzw. eben-
so guten Religionsunterricht zu erteilen; auch artikulierten sie haufiger stellen-
pragmatische Griinde.

Signifikante Unterschiede bestehen auch bei ,,Glaubensvertiefung*: Zukiinfti-
ge Priester und PastorInnen nannten dieses am seltensten; offensichtlich er-
scheint ihnen ihr Glaube schon so gefestigt, daB ihn das Studium nicht vertiefen
miisse. Ferner beim Motiv , Theologiestudium aufgrund religios-kirchlicher
Sozialisation®: Dieses nannten die angehenden LaientheologInnen am haufigs-
ten, sodann die PastorInnen und Priester, am seltensten hingegen die kiinftigen
LehrerInnen. Dies ist insofern verstandlich, als prigende Erfahrungen im
Raum der Kirche eher dazu motivieren, einen Beruf in diesem Handlungsfeld
anzustreben.

2.2 Studienwahlmotive: geschlossene Items

Im geschlossenen Teil der Befragung wurden die Studienmotive mit insgesamt
35 Items erfragt. Zwanzig davon konnten auf einer vierpunktigen Skala hin-
sichtlich ihrer ,,Richtigkeit beurteilt werden, 15 hinsichtlich ihrer ,» Wichtig-
keit®.

Studienwahlmotive mit stirkstem bzw. wenigstem Zuspruch, %

|lsehr richtig Orichtig Meher nicht Ogar uichtJ

RL werden

personliches Interesse

Interesse an Theologie

nichts anderes eingefallen

Pfarrerin werden

von anderen erwartet

0% 100%

Das hiufigste Motiv ist, Religionslehrer/in zu werden; nur fiir jede/n siebte/n
trifft es nicht zu. Auffillig ist ferner die Haufigkeit von , Interesse®, wobei das
Item das ,,personliche Interesse noch mehr Zuspruch erhielt als ,,weil ich
mich schon immer fiir theologische Fragen interessiert habe“ (Interesse an
Theologie). Am wenigsten relevant sind Erwartungen anderer, sowie das Ziel,
Priester bzw. PastorIn zu werden; letzteres ist auch dadurch bedingt, daB sich
die Stichprobe mehrheitlich aus Lehramtskandidatinnen zusammensetzt.’

5 Ein anderes Ergebnis erzielen Kdhler/Schwaiger (Anm. 1, 86): An Hauptmotiven fiir das
Theologiestudium nennen die Erstsemestrigen (1983-89): Klarung von Lebens- und Glau-
bensfragen (24 %), Theologie als Wissenschaft (23 %), Glaubensvollzug im Studium (16 %),
Priester werden (16%), Mitarbeit in der Kirche (7%), Berufung (4%) und erst an letzter
Stelle Religionslehrerln werden (3%). Auch die Ergebnisse von Fries! (Utopie, Anm. 1,
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Um die Datenmenge zu reduzieren und sie iiberschaubarer présentieren zu
kénnen, wurden die 35 Items einer varimaxrotierten Faktorenanalyse unterzo-
gen. Auch lassen sich auf diese Weise Dimensionen bzw. Motivbiindel eruie-
ren:

'Bezeichnung des Faktors: Theologiestudium
‘aufgrund der Verbundenheit mit Pfarre und
'Kirche

‘auferund religioser Erziehune im Elternhaus | 3.3 9.5%
| aus Berufung 23 6.6%
|aus Glaubensinteresse 1.9 53% |
\auforund (sicherer) Berufsaussichten 1.7 4.8%
\auferund des Religionsunterrichts 1.4 40%
'um Religionslehrerln zu werden i 37% |

Theologiestudium aufgrund der Verbundenheit mit Pfarre und Kirche

Theologiestudium M |s | § ¢ hrrichig eher
Weil ich mich mit der Kirche 2.5 0.9 |.56 14 40 |
.verbunden fiihle ’ . adl sl =l ‘

| Weil ich in der Pfarre pragen-(2.2 1.0 .68 | 14 26 | .30 130
de Erfahrungen machte . a

'Die Pfarre, in der ich aufge-
'wachsenbin

.76

| 24

19 21 |31

}Der Pfarrer/die Pfarrerin in|2.0 {1.0 /.63 10 | |

'meiner Kindheit o st e [ | et
;Die._kitchiiche Jugendarbeit |2.4 (1.1 .58 19 29 a8y |
| Die amtliche Kirche e ot - 1. - il o el

'Die im Kirchenjahr gemach-2.3 (0.9 |.59 10 36 o7 e o
‘ten Erfahrungen = = gy s

38f) unterscheiden sich von unserer Untersuchung: die von ihm im Jahre 1989 befragten
Inskribierten (nicht nur Erstsemestrige) nannten als Studienmotive Interesse an theologi-
schen Fragen (83 %), Bediirfnis, mit anderen Menschen zu arbeiten (82 %), Menschen auf
die Fragen des Lebens eine Antwort bieten konnen (79 %), Glaube und Beruf verbinden
(75%), Mehr iiber Gott erfahren (74 %), Voraussetzung fiir meinen Beruf (70%), Personli-
chen Glauben vertiefen (72%), Ich mochte wissen, was und warum ich glaube (67 %).

6 M=Mittelwert, s=Standardabweichung, ri = Trannscharfkoeffizient.
7 Angaben in Prozenten.
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Die Skala, hoch reliabel, biindelt jene Anzahl Items |7 T
Items, die auf Pfarre und (amtliche) Kir- {Punktwertspanne _7-28
che Bezug nehmen. Diese beiden Grofien Erreichtes Minimum 7
korrelieren in der subjektiven Wahrneh- | Erreichtes Maximum 28 ‘
mung der Befragten sehr hoch, auch MmﬁlﬂMkLn—ili%—f
wenn die deutlich geringere Zustimmung Mittelwert Jtem | 2.19 |
bei ,amtliche Kirche“ nicht zu libersehen 1 Reliabilitat (c) ! 85
ist. ‘

An den Ergebnissen ist insbesondere bemerkenswert, daf eine iberwiegende
Mehrheit den in der Pfarre gemachten Erfahrungen nur einen geringen Stellen-
wert fiir die Studienwahl beimift. Am ehesten gilt dies noch fiir die kirchliche
Jugendarbeit und die im Kirchenjahr gemachten Erfahrungen, aber wenig mit
den in der Kindheit erlebten Pfarrerinnen. Amtliche Kirche mag fiir viele ein
Reizwort geworden sein; nur 15 9% halten sie hinsichtlich ihrer Studienwahl fiir
wichtig, aber gut jede/r zweite iiberhaupt nicht.

Familie und religiose Erziehung

weil ich in einem religidsen
Elternhaus aufgewachsen

| wichtig leher gar
chtie | Imicht nicht

‘Mein Vater _ RAR DS fe e ol Josio B i
Andere Verwandte (bspw.|1.6 0.7 .44 3 8 35 | 54
i Mo e el s o s
Meine Mutter 2.0 11.0_.60 10 s s § Pl )
Die religiose Erziehung im 2.4 1.1 |78 | 18 36 225728
SLrEEE e R L T . wid
Die religiose Praxis inunse- (2.4 (1.1 |.77 | 18 330306
frerPamilies —= == g r T R = : ‘ J
Auch diese Skala ist sehr reliabel. Der ei- | Anzahl Items Gk |
genen religiosen Sozialisation in der Her- | Punktwertspanne 624 |
kunftsfamilie messen die Befragten keinen | Erreichtes Minimum Gy |
besonders hohen Stellenwert fiir ihre Stu- | Erreichtes Maximum 24 1
dienwahl bei, noch weniger den familidren | Mittelwert Skala 12.68
Bezugspersonen. Mittelwert Item Lo |
|Re1iabilit§.t () .85
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Berufung

Theolqglestudxum i

Um in dle praknsche Seelsor-
‘ge zu gehen

| Weil ich mich dazu von Gott
'berufen fithle

'Weil ich mich in den Dienst

|der Kirche stellen will |

'Um anderen Menschen die

b

Frohbotschaft zu verkiinden

SIS

0.9
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20

19

25

r;chtlg ;eh er

'nicht
42

g ar
nicht |
28

| 36

i Der Wunsch, das Evangelium

|weiterzutragen |

| AnzahlItems | Bl
Punktwertsparme 5-20
 Erreichtes Minimum 5
 Erreichtes Maximum 20
 Mittelwert Skala 11.51
 Mittelwert Item 2.30
Reliabilitat (o) .86

Glaubensinteresse

2.6

Auch diese Skala miBt sehr reliabel. Auffal-
lend ist, daB weniger als 30% angaben, sich
von Gott berufen zu fiihlen, und daB es 40%
als nicht wichtig erscheint, Theologie gewé&hlt
zu haben, um das Evangelium weiterzutragen.

' Aus personlichem Interesse 307551 5] a6, 52
'Um zu mehr Klarheit in Glaubens- 2.9 0.9 .57 25 |48 | 20 [ 7
fragen zu eelangen !

'Weil mich die Sache Jesu, das 2.7 0.9 |.49 | 19 430 2R 0
\Evangelium gepackt hat | |
‘WeilichAntwortenaufdieFragenQ.'f pgi52i21 (42 |28 19
'des Lebens finden will | !

|Weﬂ ich mich schon immer fiir 2.9 0.8 .36 | 28 44 | 23 5
 theologische Fragen interessierte | !

‘Weil ich konkrete Hinweise er-12.6 10.8.37| 14 | 42 | 34 |10
‘warte, wie ich anderen Menschen ’ f

\in ihren Lebensproblemen beiste-

‘hen kann
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Den Items dieser Skala wurde

Punlftwertspa.npe 7-28 deutlich mehr zugestimmt als je-
Erreichtes Minimum 7 nen aller bisherigen Skalen. Ein
Erreichtes Maximum 28 Theologiestudium wird insbeson-
Mittelwert Skala 19.93 dere aus personlichem Interesse
Mittelwert Item 2.84 gewihlt. Darin manifestiert sich
Reliabilitit (o) 2 der entwicklungspsychologisch

verstandliche und epochalge-
schichtlich bezeichnende An-

spruch auf Selbstbestimmung. Mehr als 60% erwarten sich Antworten auf
Glaubensfragen. Ob das einer distanziert sachlichen, ,objektiven’ Theologie
" gelingt, ist fraglich. 72% gaben an, sie seien schon immer an theologischen

Fragen interessiert gewesen.

Verbesserung der Berufsaussichten

TR

3 3 : |
sicherer erscheinen als bei an-

Weil mir die Berufsaussichten 2.2 1.0 .73 | 11 | 26 31 32

s 1. 1Seh r_tnchtl,g ehergar
Lo riohtio c) 2 TR inieht” {nicht
|

'df:l'ﬁn Smd,lennchmnm:u,, ERE= i : 0| T '-*""[**" PR ST A G 1
i : Sl AN l | 18 e h riwichtig eherigar|
o beg i b e wichtio ! s inicht: | nicht
D T T Wt e 1 B ) . QS . s ) . 1

Gut 40% gaben an, das Theologiestu-
dium gewihlt zu haben, um die Be-

rufsaussichten zu verbessern. Diese
Quote ist nicht zu vernachldssigen.

Jedenfalls wird noch zu fragen sein,
ob dieses Motiv mit dem der Beru-

fung negativ korreliert, oder es unab-

Punktwertspanne | 2-8
Erreichtes Minimum 2
Erreichtes Maximum 8
Mittelwert Skala 4.44
Mittelwert Item 2.22
Reliabilitdt (o) .84

hiingig neben ihm besteht, was etliche
Texte insinuieren, in denen zundchst
prigende (Berufungs-)Erfahrungen

im RU oder in kirchlichen Handlungsfeldern beschrieben werden, worauf
dann als ,zudem® und ,weiterhin“ die besseren Berufsaussichten genannt

wurden.
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Weil mich der Religionsun- |2.
terricht dazu motivierte

Der Religionsunterricht 2.5 (09671 15 [ 38 [ 29 18 |

Gut die Halfte stuft den Religions-
Punktwertspanne 2-8 unterricht als wichtiges Motiv fiir
ﬁ.,rrc%chtes Mlm.mum 2 die Studienwahl ein.
Erreichtes Maximum 8
Mittelwert Skala 4.95
Mittelwert Item 248
Reliabilitit (o) .80

Die Ergebnisse im Uberblick, Varianzanalysen und Interkorrelation der
Skalen

Studienmotive: Prozentuale Anteile an Zustimmung

RL werden
I.ntéresse
Eigener RU
Berufung
Job

Pfarre

Religiése Erziehung zuhause

Pfarrer/Pastor werden

Die Trends bei der offenen Frage decken sich mit jenen der geschlossenen
Items, wenngleich die Ausprigungen bei letzteren — wie bei solchen Designs
tiblich - hoher sind. Aber hier wie dort trat als vorherrschende Option zu Tage,
Theologie zu studieren, um spater Religion (besser oder ebenso gut) unterrich-
ten zu konnen. ,,Berufung“ liegt hier wie dort im Mittelfeld, gefolgt von anstel-
lungspragmatischen Kalkiilen.

Geschlechistypische Unterschiede: ,Berufung*® ist bei den Studenten haufiger,
auch pragende Erfahrungen in der Pfarre. Um Priester zu werden, studieren in
der katholischen Stichprobe - mit einer Ausnahme - nur Méanner; in der evan-
gelischen hingegen besteht kein Unterschied. Das Studienwahlmotiv ,Reli-
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gionslehrerIn werden® hingegen ist bei den evangelischen und katholischen
Studentinnen signifikant haufiger.

Altersmapige Unterschiede: Je jinger die Studierenden, desto hiufiger habe
Religionsunterricht zur Studienwahl motiviert; desto héufiger auch das Berufs-
ziel ReligionslehrerIn.

Konfessionsméiffige Unterschiede: Die evangelischen Studierenden nannten als
Motiv haufiger den Beruf des/r Religionslehrer/in; die katholischen hingegen
haufiger das Berufungsmotiv sowie die in der Familie und in den Pfarren erfah-
rene religidse Sozialisation.®

Markant - und mit den Ergebnissen bei der offenen Frage frappant tiberein-
stimmend - sind die Unterschiede zwischen den verschiedenen Berufszielgrup-
pen:

Drei Studienmotive - Berufsgruppen (%)

IIRL EGrundschule Ohdhere Schule OPriester MPastor ELaientheologinnen

Berufung Guter RU Berufsaussichten

Die zukiinftigen LehrerInnen nannten das Berufungsmotiv seltener als die an-
gehenden Priester, Pastorlnnen und Laientheologinnen, dafiir umso haufiger
den selber erlebten Religionsunterricht sowie die Verbesserung der Berufsaus-
sichten.

Die Variable Studienrichtung bewirkte ebenfalls signifikante Unterschiede,
insbesondere bei ,, Berufung“: Diese ist bei den Hauptfachlern deutlich starker

Drei Studienmotive - Studienrichtungen (%)

[-E.sﬁach BZweitfach ODrittfach |

50
40
30
20
10

Berufung Pfarre Berufsaussichten

8 Ganz dhnliche Unterschiede stellt auch Fries! (Utopie, Anm. 1, 40ff.) fest: Die Motivbiin-
del ,,Glaube“ und ,, Engagement* sind bei evangelischen Studierenden weniger wichtig, das
Motivbiindel , Berufung“ geben ca. 80% der Priesteramtskandidaten an, aber nur 40% der
anderen Studierenden, ,, Theologisches Interesse® ist fiir die evangelischen Studierenden am
wichtigsten, fiir Priesteramtskandidaten am wenigsten wichtig.
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als bei Zweit- und DrittfachstudentInnen; ebenfalls die Studienwahl aufgrund
der in der Pfarre gemachten Erfahrungen. Umgekehrt ist der Trend bei ,,Be-
rufsaussichten verbessern“: Wahrend von den HauptfachstudentInnen gut ein
Viertel zustimmte, sind es bei jenen mit Theologie im Drittfach die Halfte.

Die Interkorrelationsmatrix der Skalen prasentiert sich wie fol g,t:9
; ‘i

el et e e D e B G R
1. Um Pfarrer/in zu werden -,.5,9,¢,,,.52.;.—.2L..___ ; 34| .22
2. Um Religionslehrer/inzuwerden | -32 26 (.23, | |
3 AnsBemifing . e o e 300 |06 36| .58 .58
4. Wegen Berufsaussichten | 26 -26 | | | | |-27
|5. Auforund Religionsunterricht | 23 | 3 ARl | eVt s Sh
6. Auferund religigser Erziehune | 36 el — 52 | 28
|5 B en Brbbrenconin Biane- || 58, 52 .39
‘8. Aus Glaubensinteresse | | .58 1-27 | [ .281.39] |

Das Studienmotiv, Pfarrer/PastorIn zu werden, korreliert aus verstindlichen
Griinden negativ mit dem Berufsziel ,,ReligionslehrerIn“, jedoch markant mit
dem Motiv der Berufung, den in der Pfarre gemachten Erfahrungen und dem
_Glaubensinteresse*, negativ jedoch mit Verbesserung der Berufsaussichten.
Das Berufsziel , Religionslehrerln“ korreliert mit dem Berufungsmotiv nega-
tiv, positiv jedoch mit der Verbesserung der Berufsaussichten und dem selber
erlebten Religionsunterricht.

Markant korreliert Berufung mit prigenden Erfahrungen in der Pfarre und dem
Motiv der Glaubensvertiefung qua Studium; letzteres korreliert jedoch negativ
mit dem Berufsziel ,,ReligionslehrerIn“ und dem Motiv der Verbesserung von
Berufsaussichten.

3. Die im Elternhaus erfahrene rehglose Sozialisation

|In memer Herkunftsfamlhe wur- M e gel- Joft sel- | nie
Ide it ]maﬂlg Dtentl S
e dlam Bcery sehetet, 1234 112570 29 12122 33
am Sonntag der Gottesdienst, das|2.89 1.08 |.77 41 21| 26| 12

Abepdmalilbesnche. > - - Lo 0 b v i
aus der Bibel erzhit oder vorgele-|1.82 (0.76 .53 3 12 48 | 37
\sen i | &
versucht, nach dem Evangelium zu |2.38 [0.94 |.61 12 3581E3 A=)
leben : | =
-von Gott erzhlt 243 1083 63 11 | 33/44| 12
iiber kirchliche Fragen oesprochen |2.57 0.83 L% 13 39 A0UE G|
das Kirchenjahr mitgefeiert ~ 13.12 [1.01/.64 48 2615150411

9 Aufgenommen wurden nur Koeffizienten, die groBer als 0.2 sind.
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1.09].63] 41 | 24| 20| 15
| |

am Abend vor dem Einschlafen ge- ‘ 2.89

hetet F | |
|das Krenzzeichen gemacht®® 1231 [1.311.53 | 31 130 11| 45|
: : ; 3 _Anzahl Ttems i 1.__‘3’__1!
Die Skala ist sehr reliabel. Im einzelnen | Punktwertspanne— ~ | 036
ist anmerkenswert: In mehr als einem e Fo |
Drittel der Herkunftsfamilien wird das e . %
Tischgebet nicht praktiziert, nicht aus A Rbteees Seale. b  mag0
der Bibel erziihlt oder vorgelesen, und in I Mistelmert Tem s
jedem achten Fall kein Gottesdienst oder Relighilitat (c:) 88

Abendmahl besucht.

Dennoch ist das AusmaB religidser Sozialisation iiberdurchschnittlich. Denn
von den 2700 dsterreichischen SchiilerInnen, 1995 auch zu ihrer religidsen So-
zialisation befragt, gaben 65% an, vor den Mahlzeiten werde ,,nie” gebetet;
auch bei den anderen Items verzeichneten die Theologiestudierenden hohere
Werte. !

Unterteilt man die Skala in fiinf Abschnitte (von gar nicht religis sozialisiert
bis sehr stark), ergibt sich die nichste Grafik. 33 % sind religios ,.gar nicht“ bis
.wenig* sozialisiert, 41% ,,stark bis sehr stark®.

Ausmaf "Religidse Sozialisation™ (%)
40 1 34
30 1 o =
20 1 13
10 1 _.._7._|
0 1
gar nicht wenig mittelméBig stark sehr stark

Allerdings sind die regionalen Unterschiede, tiber die nachfolgende Grafik in-
formiert, erheblich. Die Theologiestudierenden aus dem norddeutschen Raum
sind zur Halfte kaum mehr religios sozialisiert. Fiir ihren Herkunftsort gaben
sie denn auch eine deutlich niedrigere Quote von aktiven Christinnen an (15%)
als ihre KollegInnen in den anderen Regionen, jene aus Siiddeutschland 32 % .
Interessanterweise hingt aber die Einschitzung, wie hoch der praktizierende
Anteil der Bevolkerung sei, noch stirker vom Ausma8 der eigenen religidsen

10 Bei diesem Items waren die konfessionellen Unterschiede am ausgepragtesten: Anregel-
mabige Kreuzzeichen erinnerten sich 53% der KatholikInnen, 1% der evangelischen Stu-
dentlnnen.

11 Bucher, A.: Religionsunterricht: besser als sein Ruf? Empirische Einblicke in ein um-
strittenes Fach, Innsbruck 1996, 52.
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Sozialisation ab. In der Gesamtstichprobe attestierten die religits wenig Sozia-
lisierten nur 11 % der Bevokerung, aktive Mitglieder ihrer Konfession zu sein,
die religios stark Sozialisierten hingegen 38 % . Einmal mehr zeigt sich, daB die
Einschitzung der sozioreligiosen Verfassung der Gesellschaft von subjektiven
Erfahrungen abhingt.

Religiés kaum Sozialisierte / Regionen (%)

60 1 50
50 1
40 1 31 =
;g 18 3 : 20
10 1

Siiden Mittel Norden Osten BOsterreich

Mit der Region konfundiert sind die konfessionellen Unterschiede; GemiB die-
ser hoch reliablen Skala'? sind 17% der katholischen Studierenden wenig bis
gar nicht religios sozialisiert, von den evangelischen KollegInnen hingegen
56 %. Markant sind auch die altersmaBigen Differenzen, die am ehesten Pro-
gnosen fiir die weitere Entwicklung erlauben: 68% der 31Jahre und ilteren
sind stark bis sehr stark religios sozialisiert, deutlich mehr als bei den jiingeren
Kommilitonen: 18/19 Jahre: 40%. Demnach diirfte das AusmaB an religidser
Primirsozialisation zusehends niedriger werden.

Wie korreliert religidse Sozialisation mit den bisher erérterten Skalen?

Die Koeffizienten sprechen zundchst fiir die Validitit der Daten: Je haufiger re-
ligiose Vollziige im Elternhaus, desto wichtiger werden diese als Studienwahl-
motiv eingestuft, ebenfalls die Erfahrungen in der Pfarre. Je hiufiger Religio-
sitdt im Elternhaus, desto hiufiger das Berufungsmotiv, und desto intensiver
das Interesse an Glaubensfragen.

Keine Zusammenhinge bestehen hingegen bei den Berufszielen (wobei bei
»Pfarrer® ein leicht parabolischer Zusammenhang besteht: Hiufiger ist diese
Berufsoption in der Gruppe der religios gar nicht sowie der sehr stark Soziali-
sierten). Nicht erhérten lieB sich die Vermutung, ,bessere Berufsaussichten
seien bei den religios wenig Sozialisierten ausschlaggebender: Wer im Eltern-
haus viel religiése Praxis erfahren hat, kann ebenso ein Theologiestudium
wihlen, um seine Anstellungschancen zu erhdhen (36%) wie jene, die kaum
religids sozialisiert wurden (40%).

12 Und dies sowohl dann, wenn die Reliabilitat nur mit den evangelischen StudentInnen ge-
rechnet wird (c.=.87) oder nur den katholischen (co.=.88)



Vom Katecheten zur Religionspddagogin. 37

Korrelationen: Religiose Sozialisation -
Motive fiir Theologiestudium

Religiositit i
e;glo” in 0,69
Familie

Erfahrungen
in Pfarre

Berufung
Glaubens-

interesse

Religions-
unterricht

Berufsziel
Pfarrer

Berufs-
aussichten

Berufsziel RL

-0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8

4. Was Studierende vom Studium erwarten

Am meisten erwartet werden Bibelkenntnisse, sodann praktische Fahigkeiten
und Kenntnisse anderer Religionen. Dem gegeniiber werden alte Sprachen,
wahrer Glaube und Vertiefung der Kirchenbindung nur von einer Minderheit
.sehr* erwartet; von mehr als der Halfte ,eher nicht“ bis ,gar nicht®. Der
hohe Zuspruch bei ,,Bibel“ mag erstaunen; andererseits brachte eine vor zwei

Erwartungen ans Theologiestudium: 6ieje 3 Items mit stérkster bzw.
schwichster Zustimmung

Ilsehr B durchaus Oeher nicht Ogar nicht I

Bibelkenntnisse
Praktische Féhigkeiten

fremde Religionen

Kirchenbindung

den wahren Glauben

alte Sprachen

0% 100%
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Jahren durchgefiihrte Umfrage unter Osterreichischen Religionslehrerlnnen
(unveroffentlicht) auch zu Tage, daB als Fortbildungsinhalte tiberraschend
haufig biblische Themen gewiinscht wurden. '?

Die 15 Items zu ,, Vom Theologiestudium erwarte ich mir ...“ wurden einer va-
rimaxrotierten Faktorenanalyse unterzogen. Drei plausibel interpretierbare
Faktoren erklaren 50% der Gesamtvarianz.

Vemeﬂmg von Selbsterkenninis, Glaube und Kirchlichkeit

kenntnis | e i | R
Eine Vertiefung meiner|2.51 |[.77 |43 @8 | 42 | 41 Gl
Kirchenbindone - - |
Den wahren Glauben  [2.45 |.87 |.56
\Eine Vertiefung meiner 2.94 |.75 |.64
| Gottesbeziehung . =i :
' Anregungen, den Glau- 3 10::::79.: {57 134 7 | 8 isfend B |18
ben im Alltag zu leben” | bl el
Eine Aufarbeitung mei- 2.75 |.83 [.52 | 18 45 | 30 7,
ner bisherigen Glaubens-

geschichte iz ] e O el S A Ayl
Dieser Faktor ist an sich bemerkenswert. | apani lems by oo
Vertiefung von Kirchenbindung und Gottes- | pynkiwertspanne | 6-24.
beziehung korrelieren positiv mit der ans | prrcichtes Minimum 6
Theologiestudium gerichteten Erwartung von  preeiches Maximum 24
mehr Selbsterkenntnis und der Aufarbeitung  aitelwert Skala. | 16.66
der bisherigen Glaubensbiographie. Es wire | \ielwert Item | 277
demnach ein Klischee, Studierende, die mehr | gejiabiliat (o) 80

Kirchenbindung erwarten, von solchen zu un-
terscheiden, die mehr Selbsterkenntnis wiin-
schen.

13 Engels (Anm.1, S. 178ff) fragt in seiner Studie auch nach den Erwartungen der Studie-
renden, und inwieweit sie erfiillt werden. An erster Stelle steht bei ihm auch die Erwartung
der Auseinandersetzung mit der Bibel, die als erfiillt betrachtet wird, ebenso wie die Ausein-
andersetzung mit der eigenen religiosen Sozialisation. Wenig erwarten sich seine Proban-
dInnen vom Studium in bezug auf die Kirche, und das Studium hat hier auch keinen Einflu8},
ebenso nicht auf die eigene Glaubenserfahrung. In bezug auf die praktischen Fihigkeiten be-
zweifeln die Studierenden die praktische Anwendbarkeit der humanwissenschaftlichen Er-
kenntnisse.
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Griindliche Kenntnisse der theologischen Wissenschaft

' Griindliche Kenntnisse der Kirchen-|3.13 .74 | .60 33 | 50 EToyi=qsl
| cespifichee - = Soeae M ko i | S VN

|Griindliche Kenntnisse der Bibel _|3.45|.63 .55 = RS s
| Griindliche Kenntnisse der Dogmen [2.99 .74 .64 25 51 | 22 2
Griindliche Kenntnisse in Philoso-|2.97 .77 .50 26 47 | 25 =
\phie__ 2 st s s e Hid| |
Grundhche Kenntnisse der alten|2.12 .86 (.45 7| 22 | 47 | 24 |
SoeachBnt S s = e s B L }
\Dle Fahigkeit, w1ssenschaft11ch |3.01|.76 | .35 | 27| 51 18 ' 4
Larbeiten " e i penintios | |

Wie schon angemerkt, richten sich die hu- simizaic

figsten Erwartungen auf griindliche Kennt- Bl 16
nisse der Bibel, die schwiichsten hingegen  Punktwertspanne . 6-24
auf Kenntnisse der alten Sprachen, ohne die  Erreichtes Minimum .7
freilich die Bibel nicht angemessen auszule-  Erreichtes Maximum .24
gen ist. Die Erwartungen an Kirchenge- Mittelwert Skala 117.68
schichte sind geringfiigig hoher als die an | Mittelwert Item 1294
Dogmatik und Philosophie.  Reliabilitat (o) {77

Praktische Kompetenzen

& |sehr|durchleher/gar
: .| |‘aus |nicht nicht|
Praktische Fertigkeiten: Unter-|3.42 .68 .41 | 52| 41 57 |Ein
richten kénnen. nredigen kénnen
|Griindliche Kenntnisse in den|3.32(.64 .29 42| 42 | 13 3

praktischen Fichern 3 | a8k e amsinsed oil)
Griindliche Kenntnisse auch der |3.23 .75 .41 ! 411 50 iR 0=

An diesem Faktor ist vor allem interessant, dap  HA22blems 3. I
diesheidin Prawis lEns hash Hibdemjenigen:< | onmpe. 12
korrelieren, das die fremden Religionen an- Erreichtes Sl e R
spricht. In allen drei Inhaltsbereichen werden thaess e
mehrheitlich Kenntnisse bzw. Fertigkeiten er- fMitelwert Skala A

Mittelwert Item s e S ST

wartet, und dies deutlich stirker als bei den an-

deren Faktoren (siehe folgende Grafik). giabmm (@ L
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Synopse der Studienerwartungen

Wie zu Studienbeginn verstindlich, sind die Erwartungen generell sehr hoch.
Auch bei Vertiefung von Selbsterkenntnis, Glaube, Kirchlichkeit hegen im-
merhin zwei Drittel Erwartungen, was fiir Studienpliane ebenso zu beherzigen
wiire wie der Umstand, dab sich die stirksten Erwartungen an die Praxis rich-
ten.

Erwartungen ans Theologiestudium, %

Praktische 89,4

Kompetenzen

Kenntnisse in

Theologie 128
Vertiefung

Glaube 48

T T T 1l

0 20 40 60 80 100

Am markantesten unterscheiden sich die einzelnen Berufszielgruppen, nicht je-
doch Geschlecht, Alter, Konfession, '

Praxiserwartungen sind unterdurchschnittlich bei jenen, kein Berufsziel anga-
ben, infolgedessen kaum an Praxis dachten, ferner bei angehenden Priestern;
iiberdurchschnittlich hingegen bei kiinftigen Laientheologinnen und Reli-
gionslehrerlnnen.

Glaubensvertiefung wird tberdurchschnittlich von Religionslehrerinnen,
Priestern, Pastorlnnen sowie Laientheologlnnen gewiinscht, unterdurch-
schnittlich hingegen von LehrerInnen an Grundschulen und hoheren Schulen.
Griindliche Kennitnisse in Theologie erhoffen sich insbesondere angehende
PastorInnen und Priester; am wenigsten kiinftige GrundschullehrerInnen.

Die Erwartungen an das Theologiestudium sind berufszielsmaBig also sehr
verschieden: Griindliche theologische Kenntnisse erwarten sich vor allem die
traditionellen theologischen Kernberufe Priester bzw. Pastorln; mehr prakti-
sche Kompetenzen eher die angehenden LehrerInnen.

14 Geschlechtstypische Unterschiede sind sehr gering. Die Studentinnen erwarten geringfii-
gig mehr praktische Kompetenzen, zudem geringfiigig weniger Kenntnisse speziell in den
systematischen theologischen Disziplinen. Altersmdfige Unterschiede bestehen - geringfi-
gig - einzig bei Vertiefung von Glaube, Selbsterkenntnis, Kirchlichkeit. Die entsprechenden
Erwartungen sind bei den jingsten (18/19 Jahre) und éltesten Studierenden (31 Jahre und
mehr) hoher. Konfessionsméifiige Unterschiede bestehen ebenfalls bei Vertiefung des Glau-
bens, Selbsterkenntnis, Kirchlichkeit: Die Erwartungen der KatholikInnen sind signifikant
hoher (erklarte Varianz: 7%).
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5. RU in der Erinnerung angehender Religionslehrerlnnen

43 Ttems betreffen den selbst erlebten Religionsunterricht, zunéchst den der
Grundschule, sodann jenen der Gymnasialzeit; auch wurden die subjektiv
wahrgenommenen Effekte dieses Faches erfragt.

RU: Grundschule - Gymnasium, % fiir
"regelméRig" und "oft"

ID Grundschule M Gymnasium

Gezeichnet - gebastelt F 8 85
Diskutiert 95
26
gebetet 57
R ——
Fosto L1
Problem-orientiert 52
25
5 74
Schreiben
56
Disziplin gestort o 28
Kiasse bei Sache 70

6
e ——
Abwechsiungs-reich NN 50

34

Gottesdienste

Kirchliche Themen B4
58
RU Relax a1
A 71
RL engagiert . 69
0 20 40 60 80 100

RU in Grundschule - am Gymnasium

In der Erinnerung der Befragten prasentieren sich die Profile von RU in der
Grundschule und im Gymnasium unterschiedlich. In der Grundschule herr-
schen vor: Basteln / Zeichnen, Kennenlernen biblischer Geschichten, Beten.
Im Gymnasium hingegen Diskutieren, Problemorientierung, Disziplinproble-
me seien signifikant haufiger bzw. die Klassen seltener bei der Sache gewesen.
Auch wird im RU an Gymnasien haufiger geschrieben; vermutlich auch des-
wegen sei dort der Unterricht seltener abwechslungsreich.

Am geringsten sind die Unterschiede in der Einschatzung des Engagements der
LehrerInnen; es wird in beiden Schulstufen auffallend haufig attestiert. Auch
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hinsichtlich der Haufigkeit kirchlicher Themen gibt es keine signifikanten Dif-
ferenzen.

Die dem RU zugeschriebenen Effekte

Von Studierenden der Theologie ist zu erwarten, ihren RU riicklickend darauf
beurteilen zu konnen, was er bei ihnen bewirkt hat bzw. welches seine Effi-
zienz sei.

‘nen = ic
|Ich konnte in meinem Leben brau-2.67|.75 |.69| 13 47 | 35 5 |
|chen. was ich im RU lernte £
..\ Der RU hat mir die Kirche naher-|2.17|.76 |.54| 5 pams) - | 47|
gebracht ! iecceaia SEEmseediinsiaraia | =l
'Der RU war im allgemeinen viel- 3.11/.79 |.62 34 46 | 18 2
|sagend und kein Leerlauf i R
Im RU habe ich Antworten auf 24980 .64 9 | 40 | 40 | 11 |
\wichtige Lebens- und Sinnfragen f

Ohne RU wire meine Bﬂdung we-, 1273185]65] 19 | 42 | 7
‘semhch geringer : |
‘Der RU hat mir eigentlich i 1mmer 3 11 560 32 48 | 19 1
Freude gemacht .
Ohne RU wiirde ich mich im Le-2.14 .76 |.58 5 22 55 118

'ben ‘weniger gut zurechtﬁnden_.__l_ ______ e B ‘ s i e Ao

Riickblickend bewirkte RU vor allem Freude, [Atzhllems -7
dies zumal wenn er vielsagend und kein Leer- [Tunktwerispanne . 7-28/
lauf war. Gut 60% attestieren ihm, wesentlich [Erreichtes Minimum_____|. 7 ‘,
zu ihrer Bildung beigetragen zu haben (seine [Crreichtes Maximum 128 |
,Bildende Kraft“); ebenso viele geben an, in e !
ihrem Leben sei, was sie in den Religionsstun- {Mitewertltem e
den lernten, brauchbar gewesen; iibrigens |Reliabilitat (o) i£o

deutlich mehr als in der Umfrage zum RU in
Osterreich, wo 48% dieses Item bejahten. Die
Hilfte erhielt Antworten auf wichtige Lebens-
und Sinnfragen. Deutlich weniger (ein Drittel)

meinen, das Fach habe ihnen die Kirche nahergebracht. Und noch weniger (gut
ein Viertel) helfe es, sich im Leben zu orientieren. Diese Ergebnisse sprechen
dafiir, dem RU realistische Ziele vorzugeben und es nicht mit Optionen wie
Identititsbildung der SchiilerInnen, ihrer Personlichkeitsbildung etc. zu iiber-
fordern; das gelingt in den lebensweltlichen Segmenten 2 mal 45 Minuten al-
lenfalls partiell.
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Von besonderem Interesse ist, die Effizienzzuschreibung von RU damit in Be-
ziehung zu setzen, was in den Lektionen (an den Gymnasien) haufig getan wur-
de.

Je stirker das subjektiv wahrge- | I T D |
nommene Engagement der Lehre- ‘RL. engagiert 4.53_.1)1)0_
rInnen, desto mehr Effizienz wird | Rllabwechslungsrelch 45 1 0110
dem RU attestiert; der Koeffizient |SchiilerInnen bei der,,Sache,, 44 000 |
erklirt 28% der Varianz. Beacht- |RU problemorientiert | 441 _.000
lich sind ferner die Effekte der [RLnett | 39 |.000 |
methodischen Abwechslung, aber |Biblische Themen | . 28 .000 '
auch, ob wirklich die Probleme leqkzmmnen 27 1.000 |
der SchiilerInnen zur Sprache ge- | Feste und Feiern 26 ..000 |
bracht und die Lehrerlnnen als |Gottesdienste | 24 |.000]
nett erlebt wurden. Wer sich an Im RU gebetet 24 000 |
haufige biblische Themen erin- |Kirchliche Themen 20 .000:

nert, tendiert ebenfalls dazu, dem | Gebastelt und gezeichnet | .18 000
RU Effizienz zu bescheinigen; Im RUschreiben | .07 | 057 |

ebenso jene, die sich an hiufige Im RU relaxen reli00: 0T
Diskussionen; Feste und Feiern, |Disziplin gestort -.23 .000
Gottesdienste und Gebete erin- 3 L
nern.

Negativ ist der Zusammenhang mit RU, der dem Relaxen und der Erholung
dient, noch negativer mit disziplinir gestortem Unterricht. Signifikant sind
einzig die Unterschiede, die die Konfessionsvariable bewirkt. !>

Die KatholikInnen er-

innerten sich an hiufi-

geres Beten im RU,

Ekatholisch Wevangelisch hiufigere Feste und

- Gottesdienste. Bei den

b 29 : weiteren Items beste-

j hen keine Unterschie-

de, auch nicht bei ,,bi-

blische Geschichten
kennengelernt®.

Evangelischer - katholischer RU, Prozente
fiir "regelmaRBig - oft"

Beten Feste Gottesdienste

15 Geschlechtstypische Unterschiede bestehen weder bei der dem RU zugeschriebenen Ef-
fizienz, noch hinsichtlich der Haufigkeit unterrichtlicher Vorgéinge wie bastéln, diskutieren
etc. Auch die altersmdfigen Differenzen sind gering: Die élteste Gruppe (31 Jahre und
mehr) erinnert sich haufiger an Beten im RU, seltener hingegen an Disziplinstorungen.
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Wie wirkt sich subjektiv erinnerter RU auf das Studienwahlmotiv aus? Je effi-
zienter er erinnert wird, desto haufiger wird er als Studienwahlmotiv genannt.
Der Koeffizient betrigt .59, was 35% der Varianz erklirt. Positive Zusam-
menhinge - wenngleich deutlich schwicher - bestehen auch mit der religidsen
Sozialisation im Elternhaus, dem Faktor Glaubensinteresse sowie den in der
Pfarre gemachten Erfahrungen. Damit bestitigt sich wiederum, daB den RU
fiir umso effizienter hilt, wer zuhause und in der Pfarre héufiger religidse Er-
fahrungen sammeln konnte. Daraus ergibt sich die Konsequenz, vom RU nicht
umfasse6nd zu erwarten, die fehlende religiése Primarsozialisation zu kompen-
sieren. !

6. Jugendarbeit in der Erinnerung von Theologiestudierenden
Kirchliche Jugendarbeit ist ein Stiefkind der empirischen Religionspddagogik.
Aber sie scheint ein bedeutsamer Faktor zu sein, ein Theologiestudium zu be-
ginnen und einen kirchlichen Beruf anzustreben. 67% der Befragten waren
bzw. sind Mitglied einer kirchlichen Jugendgruppe; das ist deutlich mehr als in
der in Osterreich durchgefiihrten Schiilerlnnenbefragung, in der 16% anga-
ben, ,,regelmibig® in einer kirchlichen Jugendgruppe mitzumachen, 19% sel-
ten, aber 65% ,,nie”.

Theologiestudentinnen erinnern sich ebenso haufig an kirchliche Jugendarbeit
wie ihre Kollegen; auch zwischen den Konfessionen gibt es keine Unterschie-
de; hingegen bei den Berufszielgruppen: Am haufigsten an kirchliche Jugend-
arbeit erinnern sich angehende PastorInnen (85%), gefolgt von Priestern
(81%) und LaientheologInnen, am seltensten hingegen die zukiinftigen Grund-
schullehrerInnen (61%).

Tétigkeiten in kirchlicher Jugendarbeit
EregelméBig Moft Oselten Cinie

Eigene Rdume benutzt 49 32 15 4
Gottesdienste 41 35 20 4
Kirchliches diskutiert 27 44 25 4

Sommerlager 41 25 19 13
Probleme diskutiert 26 44 25 5
Gebastelt 25 40 29 6

P i 35
artys / Disco 22 35 {35} 8
s g
oziale Dienste 19 29 3_9I 13
Lebenshiife erfahren =18 32 =46 114
(|
Sport | 10 27 J41 I | .!22
0% 100%

16 Bucher (Anm. 11), 87.
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Die Befragten erinnern sich keineswegs nur an Partys und Sport, sondern am
hiufigsten daran, eigene Raume benutzt und gestaltet zu haben, sodann an Got-
tesdienste, Diskussion kirchlicher Themen und Sommerlager, am seltensten
hingegen an Sport sowie an, ,, Anregungen fiir die Bewéltigung unserer Proble-
me (etwa in der Schule)“.

Die 10 Items wurden ebenfalls zu einer Skala zusammengestellt (o =.76). Die-
se korreliert am stirksten mit dem Studienwahlmotiv ,,Verbundenheit mit
Pfarre und Kirche* (r=.34), aber nur geringfiigig mit der religidsen Erziehung
im Elternhaus (r=.12) und der dem Religionsunterricht zugesprochenen Effi-
zienz (r=.11). Pragende Erfahrungen der Pfarre geschehen damit nach wie
vor iiber die Jugendarbeit, und weniger iiber den Religionsunterricht

7. Zusammenfassende Thesen und Schlufifolgerungen

_ Beinahe % der hier befragten Studierenden sind Frauen, viele von ihnen

wollen Religionslehrerin werden, weil dieser theologische bzw. kirchliche
Beruf familienfreundlich ist. So erinnert sich eine 21jahrige Studentin, sich
in der Jugendarbeit fiir Theologie entschieden zu haben:
_ Auch der Gedanke des Konvertierens und damit das Ziel der Pastorin ...
kamen mir in den Sinn. Jedoch blieb meine Studienwahl bei meinem Kinder-
wunsch die Grundschullehrerin. Auf jeden Fall aber mit Hauptfach Theolo-
gie. “

_ Die ,Verweiblichung® der religidsen Erziehung in Familie, Kindergarten

und Grundschule bleibt.

Das Lehramt ist fiir 78,8% der Befragten Berufsziel Nr. 1. Viele wollen

nicht zuerst , KatechetIn® werden, sondern vor allem LehrerIn. Oft kommt

Religion erst bei der Frage ins Spiel, welches das Zweit- oder Drittfach sein

soll:

 Fiir mein Lehramtsstudium bendtigte ich ein Zweitfach. Dabei stand Reli-

gionspadagogik gleich zur engeren Wahl. *

_ Zu meinen beiden Fichern Mathe und Deutsch mufite ich ein 3. Fach wiih-

len. Religion war in der Grundschule und bis in die Oberstufe ein durchaus

interessantes Fach, ... "

,Schon lange ist es mein Wunsch, einmal als Lehrerin téitig zu sein. Die

Schule ist sehr wichtig, nimmt einen wichtigen Platz im Leben eines Jugend-

lichen ein. Das Fach Religion scheint mir nun der geeignetste Ort, auf die

Schiiler selber, ihr Leben und ihre Ziele einzugehen. ”

— Fiir viele (insbesonders angehende ReligionslehrerInnen) ist der selbst er-
lebte Religionsunterricht das entscheidende Motiv, Theologie zu studieren.
Interessant zu beobachten ist, daB sowohl ein sehr guter als auch ein misera-
bler Religionsunterricht zum Theologiestudium fithren konnen - die einen
wollen es genauso gut, die anderen viel besser machen.

_ Ebenso motivierend ist religidse Sozialisation, sofern sie eigene Aktivitit
und Gemeinschafiserfahrungen ermoglichte: Viele der Studierenden waren

|
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oder sind in der Pfarrgemeinde als Ministrantln, Lektorln, Pfarrgemeinde-
ratsmitglied, Kindergottesdienstleiterln, in der Jugendarbeit oder in Ge-
betsgruppen aktiv und haben durchaus auch leitende Funktionen wahrge-
nommen. Diese tendieren deutlich stéiirker zu einem kirchlichen Beruf (Pas-
torln, PastoralreferentIn) als zu dem des/r Religionslehrers/in.

- Indem Zusammenhang ist aber auch anzumerken, daf zusehends mehr jun-
ge Menschen ein Theologiestudium wihlen (mehrheitlich als Zweit- oder
Drittfach), die von zuhause (und von der Pfarre) eine nur noch geringe reli-
gidse Priagung mitbringen (im nordeutschen Raum jede/r zweite). Zuse-
hends werden weniger religiose Erfahrungen, aber auch weniger Kenntnis-
se zur Bibel, zum Kirchenjahr vorausgesetzt werden konnen. Daraus lassen
sich zwei kontrire Konsequenzen ziehen: Entweder die Anforderungen im
Studium generell reduzieren, von diesem weniger eine glaubensma-
Big-kirchliche Prigung erwarten, oder dann - speziell in der Studienein-
gangsphase — elementare religidse Inhalte erfahrungsorientiert einbeziehen
und Kompensation versuchen.

— Viele erwarten sich im Theologiestudium eine Auseinandersetzung mit ih-
rem eigenen Glauben, mit ihren Lebensfragen und ein vertiefteres Glau-
bensleben. Um dieser Erwartung gerecht zu werden, muf3 das Studium ,,die
Maglichkeit bieten, persénliche Erfahrungen und Fragen in bezug auf den
Glauben in die wissenschaftliche Arbeit zu integrieren, um sie so der wis-
senschafilichen Reflexion zugdnglich zu machen. “I7 Daneben braucht es
auch eine spirituelle Begleitung der theologiestudierenden Laien, die vor al-
lem in Hochschulgemeinden und Zentren fiir Studierende verankert ist und
werden kann.

- Die StudentInnen erwarten sich vom Studium vor allem Kenntnisse der Bi-
bel, praktische Fihigkeiten und Wissen um andere Religionen. Die erste
Erwartung wird bei vielen erfiillt. Unzufrieden sind viele AbsolventInnen
jedoch mit den praktischen Fahigkeiten, die sie sich — nicht - erwerben kon-
nen: eine dsterreichische Befragung zeigt, daB sich 44% der Theologieab-
solventInnen unterqualifiziert fiihlen, vor allem jene, die nicht im Priester-
beruf titig sind.'® Das neue Universititsstudiengesetz in Osterreich fordert
den Praxisbezug der Studien vehement, und in der Erstellung neuer Stu-
dienpline mus hier ein Schwerpunkt gesetzt werden — in Kooperation mit
den Fortbildungsinstitutionen fiir ReligionslehrerInnen, denn manches ist
besser verankert in der Berufsbegleitung als in der Ausbildung.

— Auch die Erwartung, Kenntnisse anderer Religionen zu erfahren, wird bei
vielen enttiuscht — und von Studierenden immer wieder eingefordert. Reli-

17 Schnabl, Ch./ Hamachers, U.: Im Zirkel von Theorie und Praxis. Herausforderungen an
das Theologiestudium der Zukunft, in: Friesl, Ch (Hg): Christsein als Beruf (Anm.1),
116-130, 125.

18 Tschemer, M.: Die Theologlnnen und ihr Studium. Universitire (Aus)bildung im Um-
bruch, in: Friesl, Ch. (Hg): Christsein als Beruf (Anm.1), 101-115, 104.
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gionswissenschaft mu$ auch an theologischen Fakultaten und Hochschulen
einen wichtigen Stellenwert bekommen.

- Die Erwartungen an das Studium sind je nach dem gewiinschten spéteren
Beruf sehr verschieden. Diesen Erwartungen kann ein breites Angebot an
theologischen Studienmoglichkeiten mit je eigenen Schwerpunktsetzungen
und einer Orientierung an den Qualifikationen, die die Studierenden spater
brauchen, entgegen kommen.

_ Uberraschend war die Haufigkeit ganz pragmatischer Motive fiir die Stu-
dienwahl Theologie, die vor allem bei den angehenden ReligionslehrerIn-
nen an Grund- und hoheren Schulen eine Rolle spielen: Da ein Mangel an
ReligionslehrerInnen in der Pflichtschule besteht, erhoht ein Zweit- oder
Drittfach Religion die Anstellungschancen. Gerade wenn die Fakultaten un-
ter dem Riickgang der Inskribentlnnenzahlen leiden und MaBnahmen iiber-
legt werden, sollten auch so ,handfeste Griinde nicht auBer acht gelassen
werden. Genau diese pragmatischen Motive begegnen in den in Fuinote 1
aufgelisteten Studien, die klassische Studienmotive wie Berufung oder theo-
logischen Wissensdurst als stirker auswiesen, kaum; sie diirften aufgrund
der angespannten Arbeitsmarktsituation speziell im Lehrberuf noch zuneh-
men.

_ Die Befragten trennen héufig zwischen ihrem Glauben und der Kirche. Dis-
tanz formulieren sie weniger zur konkreten Pfarrgemeinde, in der ja viele
positive Erfahrungen machen, sondern eher zur ,amtlichen* Kirche. Man-
che wollen auf keinen Fall von dieser angestellt werden. Das Verhéltnis vie-
ler ReligionslehrerInnen zu ihr ist problematisch, wie eine Osterreichische
Untersuchung zeigt: Mehr als die Hilfte der 400 befragten LehrerInnen lei-
den darunter: ,,DaB ich kirchliche Entscheidungen vertreten sollte, hinter
denen ich mit meinem Gewissen nicht stehen kann*“ und ,,DaB ich mich fiir
das Erscheinungsbild der amtlichen Kirche formlich entschuldigen muf* i

— Insgesamt hat sich die Berufsidentitit der Theologiestudierenden stark ver-
indert: Vor einigen Jahren war es vor allem der Katechet, der als Mann der
Kirche Kinder und Jugendliche zum Glauben (und in die Kirche) fihrte,
heute ist es vor allem die Religionspédagogin, die fiir die Lebens- und Glau-
bensfragen der Kinder und Jugendlichen da sein und sie fiir die Frohbot-
schaft begeistern will.

19 Vgl. auch den BeschluB des Evangelisch-Theologischen Fakultitentages zu den Emp-
fehlungen der Gemischten Kommission zur Reform des Lehramtsstudiums Evangelische
Theologie/Religionspadagogik, der unter Punkt 5 nennt: ,Als Regelausstattung fiir das
Lehramtsstudium an nichttheologischen Fachbereichen ist fiir jedes der Fécher Altes Testa-
ment, Historische Theologie, Systematische Theologie, Religionswissenschaft (Hervorhe-
bung Verf.) und Religionspidagogik eine vollausgestattete Professur anzustreben. “ (Im Di-
alog iiber Glauben und Leben. Zur Reform des Lehramtsstudiums Evangelische Theolo-
gie/Religionspiadagogik: Empfehlungen, Giitersloh 1997, 156.

20 Bucher (Anm. 11), 127.
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Georg Hilger/Martin Rothgangel
Wahrhehmungskompetenz fiir religios-relevante
AuBerungen als hochschuldidaktische Herausforderung

1. Wahrnehmungskompetenz als religionspadagogische
Schliisselqualifikation
In religionspidagogischen Publikationen, aber auch in kirchlichen Verlautba-
rungen zum Religionsunterricht findet sich gegenwartig oftmals das Stichwort
,,Perspektivenwechsel“l. Gemeint ist dabei, daB man sich konsequent auf die
Sichtweise von Schiilerinnen und Schiilern einldft, daf Schiilerinnen und
Schiiler als Subjekte ihrer religiosen Biographie ernst genommen werden.
Was bedeutet aber dieser Perspektivenwechsel fiir die religionsunterrichtliche
Praxis? Bei allem wissenschaftlichen Konsens iiber den Perspektivenwechsel
sollte man gerade ein wachsames Auge dafiir besitzen, wie sich dieser Perspek-
tivenwechsel in der religionsunterrichtlichen Praxis realisieren 1aft. Dieses
Problem sollte aus zwei Griinden nicht unterschatzt werden: Erstens miifite
nach all den schiilerorientierten, erfahrungsorientierten, korrelationsdidakti-
schen Konzeptionen der angemahnte Perspektivenwechsel eigentlich schon
langst etabliert sein. DaB dies ungeachtet aller schiilerorientierten Konzeptio-
_nen offensichtlich nicht der Fall ist, wirft die Frage auf, ob religionspadagogi-
sche Theorie nicht noch weitere Beitrige zu leisten hat, um den Perspektiven-
wechsel auch in seiner religionsunterrichtlichen Realisierung wirksamer unter-
stiitzen zu konnen.
Zweitens sind viele Lehrende im Religionsunterricht mit einem Problem kon-
frontiert, das in der religionspadagogischen und religionssoziologischen Dis-
kussion auf die Formel , Individualisierung und Pluralisierung von Religion®
zum Ausdruck gebracht wird.> Religionslehrerinnen und Religionslehrer miis-
sen demnach mit den unterschiedlichsten Gestalten von religidsen, qua-
si-religiosen und nicht-religiosen Ausdrucksformen rechnen. Dem schliefit
sich aber eine entscheidende Frage an: Wie vermitteln wir ReligionslehrerIn-
nen eine Kompetenz, damit sie die religiose Vielgestaltigkeit in ihren Klassen-
zimmern differenziert wahrnehmen kénnen? Diese Fragestellung ist der ei-

1 Vgl. z.B. Kirchenamt der EKD (Hrsg.) im Auftrag des Rates der EKD: Aufwachsen in
schwieriger Zeit. Kinder in Gemeinde und Gesellschaft, Giitersloh 1995, 49ff; Becker,
U./Scheilke, C.Th. (Hrsg.): Aneignung und Vermittlung. Beitrige zu Theorie und Praxis
einer religionspadagogischen Hermeneutik, Giitersloh 1995.

2 In der Diskussion, die dem hier zugrundeliegenden Referat folgte, wurde deutlich, dab
der angemahnte Perspektivenwechsel keineswegs eine Vernachldssigung des ,Bildungsob-
jekts“ beabsichtigt. Vielmehr verstehen wir darunter eine bewubt zugespitzte Formulie-
rung, die deutlich machen soll, daB der wechselseitige ErschlieBungsprozess von Subjekt
und Objekt unter dem Primat des Subjekts steht.

3 Vgl. z.B. Hilger, G.: Jugendliche und ihre Religiositat. Individualisierung und Pluralisie-
rung als religionsdidaktische Herausforderung, in: H. Petri u.a.: Glaubensvermittlung im
Umbruch, FS Bischof M. Miiller, Regensburg 1996, 334-361.
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gentliche Ausgangspunkt unseres Projekts.* Allerdings soll an dieser Stelle
auch hervorgehoben werden, daB dieses Projekt selbstverstiandlich nur ein Bei-
trag sein kann, um dieses Desiderat zu beheben.’ Zweifellos ist aber religions-
padagogische Forschungsarbeit zur Verbesserung der Wahrnehmungskompe-
tenz fiir die vielgestaltigen und oftmals beinahe unsichtbaren Ausdrucksgestal-
ten von Religion eine wesentliche Aufgabe. Diese Kompetenz ist grundlegend
fiir jeglichen Lehr-Lernprozefi. SchlieBlich eignen sich Lernende ausgehend
von ihrem Vorverstindnis ibhre Umwelt aktiv an. Aus diesem Grund verdient
bei jedem Thema — auch in der Physik® — das jeweilige alltagsweltliche Vor-
verstandnis der SchiilerInnen gréfte Beachtung.

Einleitend sei noch ein letzter Gedanke in aller Kiirze angesprochen. Auch in
wissenschaftstheoretischer und hochschulpolitischer Hinsicht ist es sehr be-
deutsam, daB sich Religionspddagoglnnen differenziert um die Wahrnehmung
und Interpretation der gegenwértigen Situation bemiihen. Denn hier wird ein
genuiner Beitrag deutlich, den die Religionspadagogik fiir die Theologie zu er-
bringen vermag. Sieht man nimlich in formaler Hinsicht die Aufgabe der
Theologie darin, zwischen biblisch-christlicher Tradition einerseits und ge-
genwdrtiger Situation andererseits zu vermitteln, dann wird die Bedeutung ei-
ner empirisch und phianomenologisch ausgerichteten Religionspadagogik fiir
die Theologie unschwer deutlich.” Wo manche Systematiker mit Hilfe philoso-
phischer Terminologie den Zeitgeist abstrakt auf den Begritf zu bekommen su-
chen, konnen bzw. konnten Religionspddagogen der Theologie insofern einen
Dienst erweisen, als sie die Religiositit von Kindern, Jugendlichen, Erwachse-
nen, Alteren differenziert analysieren. Dieser Beitrag der Religionspiadagogik
fiir die Theologie 146t zudem anschaulich werden, daB Religionspadagogik
mehr ist als eine Anwendungswissenschaft - eine Erkenntnis, die gerade ange-

4 Vgl. Hilger, G./Rothgangel, M.: Wahrnehmungskompetenz fiir die Religiositit von
SchiilerInnen. Ein Beitrag zum religionspadagogischen Perspektivenwechsel, in: KatBl 122
(1997), 276-282; Hilger, G.: Wahrnehmungsschulung fiir die Religiositat Jugendlicher. Ein
religionsdidaktisches Projekt im Horizont der enzyklopadischen Frage, in: Ritter, W./Roth-
gangel, M. : Religionspadagogik und Theologie. Enzyklopadische Aspekte, Stuttgart 1998,
246-263; Rothgangel, M.: Die Religiositat von SchiilerInnen wahrnehmen lernen (erscheint
1999 in Bensberger Protokolle 101).

5 Vgl. etwa auch Nipkow, K.E.: Religion in Kindheit und Jugendalter. Forschungsperspek-
tiven und -ergebnisse unter religionspadagogischen Interessen, in: Hilger, G./Reilly, G.
(Hg.): Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion,
183-223, Miinchen 1983, sowie das Projekt von Schweitzer, F./Nipkow, K.E./ Faust-Siehl,
G./ Krupka, B.: Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in
der Praxis, Giitersloh 1995.

6 Vgl. Duit, R.: An Schiilervorstellungen ankniipfend Physik lehren und lernen, in: Natur-
wissenschaft im Unterricht Physik 5 (1994), 48-50.

7 Vgl. dazu z.B. Biehl, P.: Wahrnehmung und &sthetische Erfahrung. Zur Bedeutung és-
thetischen Denkens fiir eine Religionspidagogik als Wahrnehmungslehre, in: Grozinger,
A./Lott, J. (Hg.): Gelebte Religion. Im Brennpunkt praktisch-theologischen Denkens und
Handelns, Rheinbach/Merzbach 1997, 380-411; Heimbrock, H.-G. (Hg.): Religionspad-
agogik und Phianomenologie. Von der empirischen Wendung zur Lebenswelt (Forum zur
Pidagogik und Didaktik der Religion 15), Weinheim 1998; Failing, W.-E./Heimbrock,
H.-G.: Gelebte Religion wahrnehmen: Lebenswelt - Alltagskultur - Religionspraxis, Stutt-
gart u.a. 1998.
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sichts der gegenwartigen hochschulpolitischen Infragestellung der Fachdidak-
tiken sehr bedeutsam ist.®

2. Exploration von religiés-relevanten AuBerungen

2.1 Religios-relevante Texte von Schiilerinnen und Schiilern in
unterrichtsnahen Situationen

Wenn eine differenzierte Wahrnehmung lebensweltlicher Religiositét eine un-
verzichtbare Kompetenz fiir Lehrende im Religionsunterricht ist, dann stellt
sich die Frage, an welchen AuBerungen von Kindern und Jugendlichen die
Wahrnehmungskompetenz von Studierenden erworben und verfeinert werden
kann: an Texten, Tonbandmitschnitten bzw. Transskripten von Gesprichen,
an Interviews, Videoaufzeichnungen, Bildern oder Fotos etc.? Aus pragmati-
schen Griinden haben wir uns fiir 7exte entschieden, und zwar fiir solche, die in
einer realitdtsnahen Unterrichtssituation von den Studierenden selber erhoben
werden muBten mit einer Methode und einem Impuls, die relevant sind fiir spé-
tere Anwendungssituationen. Situiertheit und Entstehungskontexte der Texte
waren den Studierenden also bewuBt und wurden reflektiert. Es ging also nicht
um Gruppendiskussionen in einer Disco wie bei Hans Schmid®, um Interviews
zu Dilemmageschichten bei F. Oser/P. Gmiinder'® oder biographische Inter-
views bei D. Fischer/A. Scholl'!, vielmehr um Wahrnehmungskompetenz fiir
religids-relevante textliche AuBerungen von Schiilerinnen und Schiilern in ei-
nem unterrichtlichen Kontext und gleichzeitig auch um die Kompetenz, sub-
jektive AuBerungen nicht nur zuzulassen und wahrzunehmen, sondern auch zu
provozieren.

2.2 Kreatives Schreiben als Weg zu personlichem Ausdruck

Anregungen erhielten wir aus dem Methodenrepertoire des Kreativen Schrei-
bens. Wir suchten nach einer unterrichtstauglichen Methode, die Schreibhem-
mungen abbaut, in einen intuitiv gesteuerten SchreibfluB hineinlockt, die eige-
ne Gestaltungskraft aktiviert, zu einem personlichen Ausdruck befreit und ei-
nen ProzeB der Arbeit an der eigenen Subjektivitit darstellt. Wichtig im Sinne
eines so verstandenen Kreativen Schreibens sind ein irritierender Impuls mit
evokativer Kraft und Vorgaben, die einen Rahmen abstecken und dadurch
Freirdume eroffnen fiir Irritation und Imagination.'? Wir wihlten die seit Jah-

8 Vgl. Rothgangel, M.: Im Kern verrottet? Fachdidaktik als Chance fiir deutsche Universi-
titen, in: Ritter, W./Rothgangel, M. : Religionspidagogik und Theologie. Enzyklopddische
Aspekte, Stuttgart 1998, 227-245.

9 Schmid, H.: Religiositit von Schiilern im Religionsunterricht. Empirischer Zugang fiir
den Religionsunterricht der Berufsschule. Bad Heilbronn 1989.

10 Oser, F./Gmiinder, P.: Der Mensch. Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein struk-
turgenetischer Ansatz, Ziirich-Ko6ln 1984,

11 Fischer, D. /Scholl, A.: Lebenspraxis und Religion. Fallanalysen zur subjektiven Reli-
giositit von Jugendlichen, Giitersloh 1994,

12 Vgl. Spinner, K. H.: AnstoBe zum kreativen Schreiben, in: Christiani, R. (Hg.): Auch lei-
stungsstarke Schiiler fordern, Frankfurt a.M. 1995, 46-60; Themenheft Kreatives Schreiben
von Praxis Deutsch 119 (1993); Merkelbach, V. (Hg.): Kreatives Schreiben. Braunschweig
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ren weitverbreitete Methode des Clusterings und den Impuls ,heilig ist mir
...“. Dieser wird beim Clustern in die Mitte eines leeren Blattes geschrieben
und eingekreist. Zu diesem Impuls werden nun weitere Worte oder Wortgrup-
pen notiert, sie werden ihrerseits eingekreist und durch eine Linie mit dem
Ausgangswort (oder einem anderen bereits geschriebenen Wort) so wie sie ein-
fallen verbunden. So entsteht ein verzweigtes Wortnetz. Nach einer Weile hort
man mit dem assoziierenden Aufschreiben auf und schaut sich ruhig das ent-
standene Cluster an: SchlieBlich schreibt man einen Text, wobei man frei ist,
welche Elemente aus dem Cluster verwendet werden.

“

2.3 Der Impuls ,heilig ist mir ... “ als ein Weg zu religios-relevanten
Schiilerduflerungen
Der Impuls ,heilig ist mir ... “ war fiir die Kinder und Jugendlichen fast immer
ein irritierender AnstoB, dazu auch Ungewohntes zu denken und aufzuschrei-
ben, etwas, was sie vorher vielleicht noch nie als ,heilig* bezeichnet haben.
Der Impuls ,,heilig ist mir ... forciert, die religiose Dimension der Lebens-
welten von Kindern und Jugendlichen im urspriinglichen Sinn des Wortes
transparent zu machen. Inhaltlich tritft der Begriff , heilig™ das Herz jeder Re-
ligion und ist auch ein theologisch bedeutungsvoller Begriff. Der Impuls hat
sich schon mehrfach bewihrt als Zugang zur Lebenswelt von Kindern und Ju-
gendlichen und zu ihrem subjektiven Verhéltnis zur Religiositit im weitesten
Sinne. '
Es ging uns um eine moglichst phanomennahe Wahrnehmung, wie sich Heili-
ges lebensgeschichtlich und lebensweltlich im Alltag der SchiilerInnen und in
ihrer Perspektive zeigt.

2.4 Beispiele von Textproduktionen
Einen Eindruck von den Texten, die durch das Clustern angeregt worden sind,
konnen folgende zwei Beispiele vermitteln:
Eine 13-jihrige Schiilerin schreibt auf der Grundlage des Kreativen Schreibens
folgendes zum Impuls ,heilig ist mir:
Es gibt viele verschiedene, wichtige Dinge in meinem Leben. Eines der wich-
tigsten Dinge meines Lebens ist mein Elternhaus. Aufmeinen bis jetzigen Le-

1993; Liebnau, U.: Eigensinn. Kreatives Schreiben — Anregungen und Methoden, Frankfurt
a. M. 1995; Vucsina, S.: Deutsch. Vom Wort zum Text. Kreatives Schreiben im Unterricht,
Linz 1996.

13 Vgl. Rico, G.L.: Garantiert schreiben lernen, Hamburg 1984.

14 Zum einen zeigt das die folgenreiche Ausstellung in der Neuen Galerie - Sammlung Lud-
wig, Aachen anldBlich des 89. Deutschen Katholikentages und der Aachener Heiligtums-
fahrt unter dem Titel ‘Das ist mir Heilig’(BDKJ 1983). Im Jahre 1993, zur niachsten Heilig-
tumsfahrt, wurde dieser Impuls AnlaB fiir viele Schulklassen und Jugendliche, Gegenstinde
zusammenzutragen, Bilder zu malen und Texte zu schreiben. Vgl. Reilly, G.: Was (jungen)
Menschen heilig ist. In: ru. Okumenische Zeitschrift fiir den Religionsunterricht (Editorial
zum Themenheft: ‘“Was Menschen heilig ist’) (1995) H 1, 1 - 3. Die Abteilung Religion in
Horfunk und Fernsehen des ORF fiihrte im November 1991 bis April 1992 eine Aktion
»Was mir heilig ist” durch: Die iiber dreitausend Riicksendungen regten eine Befragung
durch Leopold Neuhold und Andreas Schnider unter steirischen SchiilerInnen zwischen 14
und 19 Jahren zum selben Thema an.
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bensweg sind sie mir immer zur Seite gestanden und haben auch in schwieri-
gen Zeiten zu mir gehalten und haben mir dabei geholfen. Auch die Liebe zu
meinem Freund gibt mir Kraft. Ich habe mit ihm sehr viel Spaf$ auch beim
Sex. Ich kann mit ihm iiber viele Dinge offen reden, aber es gibt auch Thema,
iiber die ich mich mit ihm nicht unterhalten kann. Dafiir habe ich meine beste
Freundin, die immer fiir mich Zeit hat und mit der ich itber alles rede. Sie ist
fiir mich sehr wertvoll. Der Glaube an Gott gibt mir immer wieder Kraft wei-
terzuleben und an allen meinen Freundschaften festzuhalten und sie zu lie-
ben. Ohne ihn ware ich wahrscheinlich nicht mehr am Leben. Allerdings
habe ich ein Laster, das mir aber auch heilig ist: das Rauchen. Ich denke,
ohne dies kann ich auch nicht mehr leben.

LIEBE, LIEBE

LIEBE

Das nachstehende Textbeispiel stammt aus einer 10. Realschulklasse:

Heilig sind mir manche Stofftiere, mit denen ich angenehme Erinnerungen
verbinde. Oder einige Bilder, die ich gemalt habe, und etwas bestimmtes
ausdriicken mochte. Heilig ist auch die kleine Box mit den ganzen kleinen Sa-
chen + siifien Geschenken von meinem Freund. Auch der Teller aus der
Ukraine von meiner Mutter war mir heilig, weil ich ihn irgendwie immer mit
meinem Vater (ich kenne ihn nicht) in Verbindung brachte. Aber leider hab*
ich ihn neulich zerschlagen.

3. Methodisch reflektierte Achtsamkeit fiir religids-relevante
SchiilerduBerungen
Nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler praktizierten das Kreative Schreiben
zum Impuls _ heilig ist mir*. Vielmehr erprobten auch die Studierenden die
Methode des Kreativen Schreibens anhand dieses Impulses. Diese Erhebung
des eigenen Vorverstindnisses wurde noch vor dem Gang der Studierenden in
die Schulklassen durchgefithrt, Sie sollte zu einer Selbstvergewisserung der
Studierenden fithren, was ihnen selbst heilig ist. Dieser Schritt ist deshalb nicht
unwesentlich, da eine BewuBtwerdung des eigenen Vorversténdnisses wieder-
um auch die Wahrnehmung der Schiilertexte zu diesem Impuls sensibilisieren
kann.
Nachdem die Studierenden mit Hilfe des Kreativen Schreibens Schiilertexte
zum Impuls , heilig ist mir“ erhoben hatten, sollten sie die von ihnen erhobenen
Schiilertexte selbst deuten. In der Terminologie der Lehr-/Lernforschung han-
delt es sich hier um eine sogenannte ,,vorwissenschaftliche® Interpretation.
Wissenssoziologisch formuliert 148t sich vielleicht angemessener von einer all-
tagstheoretischen Wahrnehmung der SchiilerduBerungen sprechen. Im An-
schluB daran beschrieben die Studierenden die von ihnen intuitiv angewandte
Methode. Beides sollte schriftlich festgehalten werden.
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Fiir die sogenannte ,,wissenschaftliche Interpretation® der individuellen und
pluriformen Ausdrucksgestalten von Religiositit haben sich in unseren Semi-
naren zwei qualitative Methoden der empirischen Sozialwissenschaften be-
wihrt: zum einen die ,, Dokumentarische Methode der Interpretation® von R.
Bohnsack, zum anderen die ,,Grounded Theory* von Barney G. Glaser und
Anselm L. Strauss.'® Vor allem drei Griinde fiihrten uns zur elementarisierten
Rezeption gerade dieser beiden Methoden. Sie wurden bereits in verschiede-
nen religionspiadagogischen Untersuchungen erfolgreich angewandt.'® Beide
Methoden sind als entdeckende (explorative) an den konkreten Phinomenen
interessiert. Ferner ergianzen sich beide Methoden vorziiglich.

Die ,,Dokumentarische Methode der Interpretation® zwingt zu einer Verlang-
samung, indem sie anleitet zu einer sorgféltigen und differenzierten Wahrneh-
mung der Textgestalt, jedes Textelements sowie der Textdramaturgie. Charak-
teristisch fiir eine lebensweltliche Interpretation nach dieser Methode ist, daB
der Inhalt tiber die Form rekonstruiert wird.

Fiir die ,,Grounded Theory“ als gegenstandsbezogene Theoriebildung ist
kennzeichnend der stindige Vergleich zwischen einzelnen Phdnomenen. Die-
ser Vergleich fiihrt mit einem mehrschrittigen Verfahren (Kodierstrategien,
Memos) zur Ausarbeitung von Kategorien und schlieBlich zu Hypothesen. Mit
dieser Methode lassen sich SchiilerauBerungen einer oder mehrerer Lerngrup-
pen in ihren Differenzen und Ubereinstimmungen wahrnehmen.

Die Studierenden lernten beide Methoden nach dem gleichen Schema kennen:
zuerst wurde ihnen die jeweilige Methode von einem Referenten vorgestellt,
der diese Methode bereits in religionspidagogischen Kontexten angewendet
hatte. AnschlieBend wandten die Studierenden die jeweilige Methoden in
Kleingruppen selbst an. Diese Interpretationen wurden im Plenum ausge-
tauscht. Wichtig war uns auch die Reflexion der Reichweite und Grenzen die-
ser ‘wissenschaftlichen’ Methoden. Es wechselten somit Theorieinput durch
Experten, praktische Erprobungen in Kleingruppenarbeit und Reflexion in
Plenumsdiskussion.

3.1 Beispiel: Interpretation nach der Grounded Theory

Was ist nun ,heilig in der Perspektive der befragten Schiilerinnen und Schii-
ler? Was konnten die Studierenden entdecken? Ein mehrfacher Durchgang

15 Vgl. Bohnsack, R.: Generation, Milieu und Geschlecht. Ergebnisse aus Gruppendiskus-
sionen mit Jugendlichen, Opladen 1989; Glaser, B./Strauss, A.: The Discovery of Groun-
ded Theory, Chicago 1967; Strauss, A/Corbin, J.: Grounded Theory. Grundlagen qualitati-
ver Sozialforschung, Weinheim 1995.

16 Die Dokumentarische Methode der Interpretation wird von H. Schmid rezipiert (vgl.
z.B. ders., ,Was Dir das Leichteste diinket ... Erschliefung der Lebenswelt - Korrelation
- Religionsunterricht, in: Hilger, G./Reilly G. (Hg.): Religionsunterricht im Abseits? Das
Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 224-237). Die Grounded Theo-
ry wird u.a. angewendet von Nipkow, K.E. . Die Gottesfrage bei Jugendlichen — Auswertung
einer empirischen Umfrage, in: Nembach, U. (Hg.): Jugend und Religion in Europa. Be-
richt eines Symposions (FPT 2), Frankfurt a.M. <1990, 233-259.
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durch die Texte in Anlehnung an das ,,offene Kodieren® der ,,Grounded Theo-
ry“!7, fithrte in der Reihenfolge der Haufigkeiten zu folgenden Kategorien:
1. Familie, 2. Freunde/FreundIn; 3. Gegenstinde, 4. Werte, 5. explizit Reli-
gioses, 6. Freie Zeiten, 7. Orte, 8. Tiere, 9. Mein Leben, 10. Sonstiges.

Auf einige dieser Kategorien soll kurz eingegangen werden, um anzudeuten,
welche fiir sie iiberraschenden Entdeckungen die Studierenden machen konn-
ten.
e Familie: die, die immer fiir mich da sind
_ Meine Familie ist mir z.B. heilig, weil sie total hinter mir steht, alles mit
mir durchsteht und immer fiir mich da ist. Ich kinnte auf keinen meiner Fa-
milie verzichten, dajeder mir in einem anderen Gebiet hilfi und ich mit jeden
iiber etwas anderes Reden kann. (9. Klasse)
Familie und Freunde werden von den Jugendlichen am haufigsten als , heilig®
hervorgehoben. Die eigene Familie ist heilig als Lebensbasis, als die Ermogli-
chung, iiberhaupt da zu sein und nicht nichts zu sein. Ihr verdankt man das, was
man ist (, Ohne Familie wdre ich nicht da*). Familie ist auch Lebensbasis in
der Gewahrung basaler Bedirfnisse (,... weil ich ohne sie nicht leben kann*),
vor allem aber wird sie als ,heilig* hervorgehoben, weil sie Geborgenheit,
Vertrauen, Halt und Hilfe gewihrt: , Heilig ist mir meine Familie, denn sie ist
immer fiir mich da, und ich liebe meine Familie. " - ,, Meine Eltern (vor allem
meine Mutter) sind fiir mich heilig, weil sie immer fiir mich da sind, wenn ich
Probleme habe, ohne Geschwister wire das Leben auch langweiliger. “ Auffal-
lig oft werden Qualitaten des biblischen Gottesnamens — Jahwe als der ,,Ich bin
da fiir euch® - auf die Familie oder Familienangehorige bezogen: , Meine El-
tern sind immer fiir mich da, ich bin also nie allein“, ,Meine Grofeltern, weil
ich weif3, daf3 sie immer fiir mich da sind.*
In der Familie und in freundschaftlichen Beziehungen, in diesen noch tiber-
schaubaren kleinen Welten, wird Sicherheit und Halt gesucht - und hier auch
gefunden. Die von manchen Soziologen im Zusammenhang der Individualisie-
rungsthese vertretene Annahme eines Verfalls traditioneller Milieus und Fami-
lienzusammenhéinge muB wohl differenzierter dargestellt werden.'® Anstelle
eines Bedeutungsschwundes der Familienbindung registrieren wir eher einen
Bedeutungszuwachs von Familie. Individualisierungsprozesse und Familien-
bindungen scheinen sich — nach unseren Texten - nicht zu widersprechen.
Meine Familie ist mir besonders wichtig, weil ich sie besonders lieb hab. Au-
Berdem ist es in der heutigen Zeit eigentlich etwas besonderes, eine intakte
Familie zu haben.
Meine Freunde sind auch wichtig, da man sie einfach braucht in Situationen,
bei denen Eltern einfach nicht helfen konnen, oder wenn man Probleme mit

17 Glaser, B.G./Strauss, A.L. und Strauss, A.L./Corbin, J. in Anm. 15.

18 Vgl. Popp, U.: Individualisierung. Das ‘jugendtheoretische’ Konzept auf dem Prilf-
stand, in: Padagogik Heft 11 (1996) 31-35.
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den Eltern hat, kann man sich einen Rat holen. Auflerdem kann man auch

Erfahrungen tauschen. (16 Jahre, weiblich)
Die iiberschaubaren, nahen ,Welten“ werden immer wichtiger, vor allem
dann, wenn sie auch Freirdume fiir die Jugendlichen enthalten und gewihren.
Ubrigens registriert auch die quantitative Jugendforschung eine hohe Wert-
schitzung der Eltern. Diese und eine gleichzeitige Wertschitzung von Freun-
den und Freundinnen vertragen sich bei Jugendlichen. Vielleicht hingt das da-
mit zusammen, daB Eltern heute mehr als friher ihren jugendlichen Kindern
Freiriume gewihren, und daB Jugendliche heute eleganter verschiedene Le-
bensbereiche miteinander verbinden konnen in der Haltung eines ,,Sowohl als
auch®.

Natiirlich sind mir meine Eltern, Geschwister und Freunde am heiligsten.

(12 Jahre, weiblich)

e Freunde/Freundln: denen ich vertrauen kann und mit denen ich tiber alles
sprechen kann

Auch bei den Freunden, den Freundschaftscliquen oder beim andersge-
schlechtlichen Freund oder der Freundin spiegelt sich ihre Heiligkeit in der Er-
fahrung von Vertrauen und VerliBlichkeit wider: , Freunde sind wichtig und
geben Halt. “ , Freunde: Man kann mit ihnen etwas unternehmen, kann sich auf
sie verlassen, kann mit ihnen iiber alles reden. “ ,Ich bin froh, Freunde zu ha-
ben, die mich verstehen. “ , Heilig sind mir Freunde — jemanden vertrauen, je-
mand, der einem zuhort, wenn man Probleme hat. “

Zwei Qualititen von Beziehungserfahrungen konzentrieren sich hier in auffal-
liger Weise: Freunde werden immer wieder hervorgehoben als Gesprachspart-
ner, mit denen man ,,iiber alles reden kann®;: , Mit ihnen kann ich iiber vieles
reden, was ich vor meinen Eltern nicht trau, dariiber zu sprechen, sei es Jungs
usw. “ , Heilig sind mir ehrliche Freunde, mit denen man alles besprechen
kann. “ ,, Meine Freunde sind mir wichtig, weil ich ihnen alles erzdhlen kann,
sie mir zuhoren und mich akzeptieren, so wie ich bin.

Die zweite spezifische Auffélligkeit von hoher Bedeutung fiir Jugendliche:
Man kann mit den Freunden zusammen Spaf haben: ,Meine Freunde und der
Spaps sind mir heilig, weil ich finde, daf3 man ohne Freunde keinen Spaf haben
kann, und ohne Spaf3 wiire mir das Leben zu traurig. ,Aber auch meine
Freunde sind mir heilig, da ich mit ihnen Spaf3 habe, sie mich akzeptieren, so
wie ich bin und weil ich ihnen alles erzithlen kann, was mich bedriickt. “ ,, Meine
Freunde sind fiir mich heilig. Mit ihnen kann ich reden, Spaf3 machen, rumblo-
deln, manchmal auch ausweinen, einfach alles. “

Immer wieder wird die Sehnsucht artikuliert, offen und ehrlich sein zu kénnen,
dem anderen nichts vormachen zu miissen. Spaf, SpaB am Leben ist ein
Schliisselwort fiir Jugendliche. Hier zeigt sich vielleicht ein wichtiges Abgren-
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zungsmerkmal von der gallig-ernsten Erwachsenenwelt, dem nachzugehen
sich lohnt. "

Der andersgeschlechtliche Freund ist heilig, ganz schlicht, , weil er iiber alles
geliebt wird". Und hier verdichten sich in besonderer Weise Erfahrungen von
Vertrauen, Liebe, Zartlichkeit und SpaB: ,Mein Freund ist mir heilig, er
schenkt mir Vertrauen, Liebe, Zirtlichkeit und Spaf3. “

e Werte: Zuverlissigkeit - Gesundheit - Liebe — Freiheit
In den oben genannten Kategorien Familie und Freunde sind schon eindeutige
Werte ausgedriickt, die fiir die befragten Jugendlichen den Status von Heilig-
keit bekommen: im Kontext von Familie vor allem das Bediirfnis nach Gebor-
genheit, Sicherheit und nach Angenommensein; bei Freunden/Freundinnen
vor allem die Werte Vertrauen, Zuverlassigkeit, Ehrlichkeit und gemeinsamer
Spafi. Nun evoziert der Impuls ,heilig ist mir® ausdriicklich keine Werte,
Werthierarchien und kaum Stellungnahmen zu negativ besetzten Werten. Die
Texte zeigen, daB die meisten Jugendlichen mit ,heilig® das konnotieren, was
ihnen besonders am Herzen liegt, was ihnen noch mehr als wichtig ist. Ein
12-jahriger Junge schlieft seinen Text mit der rhetorischen Frage ,, Warum sind
mir diese Sachen heilig? Sie sind eben wichtige Sachen in meinem Leben. :
(Wobei er damit keine Gegenstande gemeint hat.) ,Heilig* wird von vielen Ju-
gendlichen oft ersetzt durch ,,besonders wichtig®, ,,extrem wichtig“; manche
unterscheiden auch bewuft zwischen ,heilig® und ,wichtig*, wobei das Heili-
ge dann eine Steigerung des Wichtigen darstellen soll. Bei diesen Bedeutungs-
zuschreibungen verwundert es nicht, daB auch, losgeldst von Personengrup-
pen, immer wieder Werte genannt werden.
,Meine Freiheit: Ich fithle mich schnell eingeengt, mifverstanden, bin ziem-
lich faul und da kann es schon einmal zu etnem riesigen Krach fithren, wenn
man mich stindig bevormundet oder mir vorschreibt, was ich tun und lassen
soll. “ (16 Jahre, weiblich)
Es sind solche, welche die Familien- und Freundschaftswerte nochmals unter-
streichen wie z.B.: , Vertrauen ist mir heilig, weil ich denke, man kann keine
Beziehung fiihren, wenn man sich nicht vertrauen kann. “ , Mir ist die Ehrlich-
keit in einer Freundschaft bzw. einer Beziehung heilig, weil ich finde, daf3

19 Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.): Jugend ‘97, Zukunftsperspektiven, gesellschaft-
liches Engagement, politische Orientierung. Ergebnisse, Opladen 1997; vgl. hierzu auch
die Analyse des Soziologen Ulrich Beck: , Die Jugendlichen haben - endlich - auch etwas filr
sich entdeckt, mit dem sie die Erwachsenen zur Panik treiben konnen. Spafs - Spaf3-Sport,
Spap-Musik, Spaf-Konsum, Spap-Leben. Da aber Politik, so wie sie praktiziert und reprd-
sentiert wird, mit Spaf nun wirklich nichis zu tun hat, im Gegenteil: als todsicherer Spafiver-
derber wirki, sind Jugendliche ihrem eigenen Selbstverstandnis und dem Oberflichenein-
druck nach »unpolitisch«. Allerdings eben auf sehr politische Weise: Kinder der Freiheit fin-
den und erkennen sich wieder in einer bunten Rebellion gegen Stumpfsinn und Pflichten, die
ohne Griinde, ohne daf8 man sich damit identifizieren kann, ausgefihrt werden sollen. “
(Beck, U.:Ja, ja, die Jugend von heute! In: Zeitschrift fiir Wissenschaft und Kunst in Bayern
aviso 2/98:Vom Wandel der Werte. Hg. vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unter-
richt, Kultus und Kunst, 11-14.)
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nichts dabei herauskommt und man nicht wirklich eng verbunden sein kann,
wenn man nicht offen und ehrlich ist. “

Wenn man in den Texten sehr oft Werte findet, die fragil sind und tiefe Sehn-
siichte ausdriicken und vielleicht deshalb in den Schutzraumdes Heiligen geho-
ren, dann verwundert es mich, daB schon Jugendliche iiberraschend oft ,,Ge-
sundheit* hervorheben: , Meine Gesundheit ist mir heilig, weil ich sie nicht mit
Geld bezahlen kann. “ , Natiirlich ist mir meine Gesundheit heilig, denn das Le-
ben wiirde keinen Spaf§ mehr machen, wenn man z.B. mit einer unheilbaren
Krankheit wie Aids leben muf3. “

Danach folgen Werte mit etwa gleich héufiger Nennung: , Freiheit®, ,Liebe*
und ,,friede”:

_ Frieden und Freiheit ist mir heilig, weil das Leben ohne diese Dinge keinen

Sapf3 macht. “

, Fiir mich aber das Heiligste im Leben ist fiir mich die Liebe, denn leben und

lieben gehort zusammen. “

Ich denke, dap die Liebe das Heiligste iiberhaupt ist, denn die Liebe ist et-

was Einzigartiges. Die Liebe selbst, Liebe zu meiner Familie, die mir Halt

gibt, und die Liebe zu meinen Freunden, die immer fiir mich da sind.*

, Heilig ist mir Friede auf der Welt, weil es so viel Leid in der Welt gibt. *
Relativ selten werden okologische Werte hervorgehoben wie z.B. in folgen-
dem Satz:

 Meine Umwelt ist mir heilig, weil man die Umwelt schiitzen sollte. Ohne sie

konnen wir nicht leben. ©
Was sich aus unseren Texten fast beildufig an Werthierarchien ergibt, das be-
stitigt auch eine Jugendstudie aus dem Jahr 1996. Hier nimmt ., Frieden® den
Spitzenplatz ein, es folgen ,,wahre Freundschaft®, , Freiheit und , familiare
Sicherheit®.

_ Wenn ich meine Freiheit nicht hitte, wire ich nur ein halber Mensch. Ich

mufs mich frei bewegen kinnen, sonst wiirde ich durchdrehen. * (15 Jahre,

weiblich)
Relativ verpont sind nach dieser Umfrage ,Reichtum*®, ,Soziale Macht®,
,Tradition“ und ,, Autoritit“. Im Vergleich von 1991 zu 1996 1aBt sich eine
Abschwichung 6kologischer und hedonistischer Werte und eine Zunahme des
Bediirfnisses nach Sicherheit und Geborgenheit erkennen.*

e Freie Zeiten: Abschalten, Frei sein und ekstatische Erfahrungen machen

Mit , Freunden“ eng verbunden sind die Erfahrungsqualitdten der freien Zei-
ten. Sie sind heilige Zeiten, nicht im Sinne eines religiosen Festkalenders, sie
sind deshalb heilig, weil man hier mit Freunden zusammenkommen und Spaf
haben kann, weil man hier einmal abschalten und sich erholen kann (z.B. vom
SchulstreB), weil hier Freiheit erfahren werden kann, auch von den an sich ber-
genden wohltuenden Familienbindungen (,Das Fortgehen ist mir auch heilig,

20  Silbereisen, R.K. u.a.: Jungsein in Deutschland, Opladen 1996.
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weil ich da endlich von zu Hause weg bin und machen kann, was ich will. ).
Wichtig ist den Jugendlichen, daB hiet keiner Vorschriften macht, und daB es
hier anders ist als in der Schule.
Mir ist FuBballspielen wichtig, heilig. Beim Fupballspielen hat man viel
Spaf3 mit der Mannschaft. Dabei lernt man Teamgeist und Zusammenhalt.
Es ist auch ein Ausgleichssport, bei dem man nicht an Schule denken muf.
(19 Jahre, mdnnlich)
In den freien Zeiten werden ekstatische Erfahrungen gemacht, welche die Ein-
tonigkeit und die Banalitit des Alltags durchbrechen: ... speziell Inli-
ne-Skating gibt mir einen besonderen Kick im Alltag“; ,die Disco ist mir heilig,
weil ich irgendwo abtanzen kann*; ,, Musik ist einfach geil. Da kann ich alles
aus mir rauslassen.
Ekstatische Erfahrungen werden auch gemacht durch das Austoben im Sport
oder einfach nur dadurch, daB man ,die Sau rauslassen kann“, Hier spielen
auch der Alkohol und der Sex eine - in der Haufigkeit untergeordnete - Rolle
(, Sex ist spitze, Liebe ist wie lauter Schmetterlinge im Bauch, irres Gefiihl. “);
, Sport, wie Snow borden oder Karate ist fiir mich wichtig, da ich das ganze All-
tagsleben und den ganzen Stref vergessen kann. e
Im Zusammenhang mit den freien Zeiten spielt auch neben dem Sport die Mu-
sik eine bedeutende Rolle: , Musik ist fiir mich heilig, weil Musik etwas ausdrii-
cken soll. “  Musik ist einfach geil, bei Musik kann ich mich enispannen und al-
les aus mir rauslassen. “ , Auch Musik ist fiir mich etwas Heiliges, hauptsdich-
lich die Back Street Boys und Peter André. >
Vielleicht erwartet man es gar nicht so sehr von den Jugendlichen, die noch
nicht in einem wirtschaftlichen Produktionsproze oder in beruflicher Ausbil-
dung stehen, daB sie den Kontrast von Schulzeit und freien Zeiten so intensiv
wahrnehmen. Daraus spricht wieder die Bedeutung einer Zeit, welche z.B. den
schulischen Alltag unterbricht und andere Erlebnisqualititen ermdglicht:
 Meine Freizeit ist mir heilig, weil ich nicht immer viel davon habe.” ,Ein
schones Wochenende mit meinen Freuniden ist mir heilig, weil ich am Wochen-
ende einfach so richtig Spaf3 haben will. * , Das Wochenende ist mir heilig, weil
man dann nicht an die Schule denken muf3. “

21 Hubert Knoblauch sieht in solchen Phinomenen (‘Alltagsflips, Kicks und kleine Fluch-
ten’) funktionale Aquivalente, die ineine echte Konkurrenz zur Religion treten konnen, weil
sie fiir Jugendliche Triger echten Sinns bedeuten und Weltansichten vermitteln. Dies gilt
auch fiir die bedeutender werdende Musikkultur, Vgl. Die unsichtbare Religion im Jugend-
alter. Geschlossene Sinngebiete, symbolische Universa und funktionale Aquivalente der
Religion bei Jugendlichen. In: Tzscheetzsch, W./Zieberiz, H.-G.: Religionsstile Jugendli-
cher und moderne Lebenswelt, Miinchen 1996, 65-97.

22 Bei der Hitliste der jugendkulturellen Stile rangieren die Fans von Musikgruppen mit

fast einem Viertel aller 13- bis 29-jarigen an erster Stelle. Vgl. Silbereisen, R.K. u.a.:
a.a.0., 63.
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e Orte: Mein Zimmer, Schutzraum fiir das innerste Selbst

In einer gewissen Spannung bzw. Polaritit zu den intensiven Beziehungs- und
Begegnungserfahrungen in Familie und im Freundeskreis stehen die am héu-
figsten genannten heiligen Orte: ,,mein Zimmer* und , Bett®.

Das Zimmer ist heilig: , Weil ich oft einen Ort brauche, um mich zuriickziehen
zu kénnen®; ... denn hier méchte ich alleine sein®; ,...weil ich dort machen
kann, was ich will“. Das Zimmer ist fiir die Jugendlichen ein wichtiger Riick-
zugsort. Ferner ist das eigene Zimmer ein heiliger Ort, weil hier , meine per-
sonlichen Sachen sind, die nicht jeden etwas angehen. “ Hier kann man sich ab-
grenzen, hier ist ein Schutzraum fiir das innerste Selbst, und hier kann ,, Ich zu
mir kommen“.

Die hiufige Nennung des Betts verwundert dann gar nicht: , Mein Bett ist mir
heilig, weil ich mich dfters reinlegen kann, wenn ich miide bin. “

Wenn dann ofters auch die Wohnung und das Zuhause genannt werden, dann
verweisen diese Texte wieder auf die Geborgenheitserfahrungen im Raum der
Familie. Auch hier also driickt sich die Sehnsucht nach Geborgenheit und Si-
cherheit aus.

3.2 Beispiel: Interpretation nach der Dokumentarischen Methode

Angeregt durch die Dokumentarische Methode der Interpretation nach R.

Bohnsack und in der Elementarisierung durch Hans Schmid hat sich in einer

der schriftlichen Arbeiten im Rahmen des Projekts ,, Wahrnehmungskompe-

tenz fiir die Religiositit von Kindern und Jugendlichen® eine Studentin mit fol-
gendem Text sensibel auseinandergesetzt. Es ist der Text eines 13-jihrigen

Midchens, der erst auf den zweiten Blick seine Tiefe freigibt.

Dinge, die mir heilig sind

- Familie: Das wird zwar im Alter immer unwesentlicher und manche denken
als Eltern, daf} sie vielleicht iiberfliissig sind, aber einen gewissen Grund-
stein braucht wohl jeder. Familie wiirde ich als Lebensgrundlage bezeich-
nen, ohne die ich kaum lebensfthig wdre.

- Freundschaft: Das ist nicht nur auf Freundinnen bezogen gemeint, obwohl
es selbstverstindlich auch hier sehr wichtig ist. Noch wichtiger wire die
Freundschaft zwischen Volkern und Menschen, auch wenn manche meinen
das ginge nicht. Man kann sich mit jedem Menschen anfreunden, wenn nur
beide wollen.

— Glaube: Es ist mir sehr wichtig zu wissen, daf} immer jemand da ist, der
mich beschiitzt. Das ist hier weniger die Kirche, weil ich sagen muf3, daj es
mir mehr gibt abends im Bett zu beten, als eine Stunde in der Kirche zu sit-
zen. Das liuft alles so auswendiggelernt ab, so programmiert. Es ist
Quatsch, wenn man sagt, die Menschen wiirden sich von Gott wegbewegen.
Sie bewegen sich hichstens von der Kirche weg. Es ist auch dumm zu sagen,
Junge Menschen sind unfromm oder sind sich zu cool zum Beten. Jeder be-
tet, aber auf eine andere Weise und sogar zu einem anderen Gott. Aber im
Grund sind wir alle gleich.
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_ Mein Zimmer: Auch wenn es ein wenig oberflichlich erscheinenmag, ist es
mir doch wichtig. Dort kann ich alleine oder mit Freunden sein, es kann
Schutzhohle oder Sammelplatz sein. Dort kann ich Tiere (die mir auch sehr
wichtig sind) halten, tun und lassen was ich will.

Die Kunst der Interpretation solcher Texte liegt darin, den Wahrnehmungspro-

zeB zu kontrollieren und ihn zu verlangsamen, und so den Text vor zu schnellen

Vereinnahmungen zu schiitzen und nicht die eigenen Vorurteile in die Deutung

einzutragen. Hierfiir zeigten sich die Schritte der Dokumentarischen Methode

der Interpretation als besonders ergiebig.

Fin Schutz vor zu schneller Vereinnahmung ist es, die Form des Textes wahr-
zunehmen und ihr nachzugehen.23

Wir haben hier einen Text vorliegen, der von dem Madchen eine vierteilige
Struktur bekommen hat, sie verwendet dazu Spiegelstriche, unterstreicht die
fiir sie hervorgehobenen Begriffe und setzt einen Doppelpunkt dahinter. Daran
schlieBt sich ihre Argumentation an. Drei Abschnitte sind in etwa gleich lang,
die Ausfiihrungen zu ,,Glaube“ nehmen den umfangreichsten Raum ein. Inter-
essant ist die Abfolge: zuerst Familie, dann Freundschaft, es folgen Glaube
und mein Zimmer. Hiufig findet man abwagende Adverbien wie yvielleicht®,
,wohl“, ,kaum“ und eine Vorliebe fir indirekte Rede.

Was thematisiert wird steht in einer Spannung zur Uberschrift bis auf ,,mein
Zimmer*, das man als Ding bezeichnen konnte. Man wird auch feststellen
konnen, da iiber Familie und Freundschaft in relativ abstrakter Weise gespro-
chen wird, hier spielt das Ich eine untergeordnete Rolle. Anders wird dies von
dem Punkt an, wo iiber Glaube und Zimmer gesprochen wird.

Anfangs bringt das Méadchen recht vorsichtig in konjunktivischer Rede ihre
Meinung ein und ist noch duBerst behutsam mit eigenen Wertungen (,,Familie
wiirde ich als Lebensgrundlage bezeichnen, ohne die ich kaum lebensfihig
wdre"”).

Diese Behutsamkeit gibt sie dann in dem dritten Punkt, bei ,Glaube“, auf. Hier
beginnt sie gleich mit ihrer Wertung: ., Es ist mir sehr wichtig zu wissen, dafy
immer jemand da ist, der mich beschiitzt.* Es wird nur nicht gesagt, wer dieser
.jemand* oder ,,der* eigentlich ist. Wichtig ist ihr, sofort auszuschlieBen, wer
,der“ garantiert nicht ist - die Kirche, die zuerst einmal als Gottesdienstraum
gesehen wird, wohin sie wohl (noch) geht.

Drei Sitze spiter ist es die Institution, die mit Kirche gemeint ist. Ihre Kritik,
die sie auch anderen Menschen, die sich von der Kirche wegbewegen, unter-
stellt, ist: , Das lduft alles so auswendiggelernt ab, so programmiert. “ Hervor-
gehoben ist in dieser Kritik die Metapher ,programmiert“. Mit hoher Emotio-
nalitit verteidigt sie sich gegen fiktive Kritiker: , Es ist Quatsch, wenn jemand

23 Die folgende Interpretation des Textes bezieht sich auf eine Vorarbeit von Evelin Hartl in
einer Zulassungsarbeit zum I, Staatsexamen fiir das Lehramt an Grundschulen mit dem Titel
» Was Jugendlichen heilig ist ... " - Zugdnge zu einer neuen Religiositit Jugendlicher? Re-
gensburg 1997.
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sagt, die Menschen wiirden sich von Gott wegbewegen. “ Erst zum Ende des
Textes wird klar, wer der anfangs genannte ,,jemand* bzw. ,,der” ist: ,,Gott™.
Zum Ende dieses recht langen Textes zu ,,Glaube“ gerit sie wieder in die gene-
ralisierende Ebene: ,Jeder betet, aber auf eine andere Weise und sogar zu ei-
nem anderen Gott. Aber im Grunde sind wir alle gleich.*

Der vierte Punkt ist ,,mein Zimmer“. Es ist das einzige Mal, daB sie ,mein“
schreibt. Es scheint fast so zu sein, daB sie iiber ihre so persoénliche Auseinan-
dersetzung mit Glaube zu sich selbst, zu ihrem Ich, gekommen ist. Die Meta-
phern ,,Schutzhohle und Sammelplatz lassen die Verbindung zu Glaube ah-
nen. Schutz gewihren sowohl Gott als auch ihr Zimmer.

Es 4Bt sich eine weitere Verbindung herstellen: Sie betet abends im Bett, das
wiederum wird vermutlich in ihrem Zimmer stehen. Eng verbunden mit der
Schutzhéhle und im Sammelplatz des Zimmers sind dann wiederum auch die
Freunde und auch ihre Tiere. Die SchluBaussage ist ,fun und lassen, was ich
will“. Das wiederum lenkt den Blick zuriick auf ihre Kirchenkritik. Tun und
lassen, was ich will, steht im Kontrast zu programmierten Ablaufen.

Diesen Text jetzt zusammenfassend zu interpretieren, das fallt schwer. Ein-
deutig steht ,,Glaube® im Mittelpunkt ihrer Uberlegungen, und ein Schliissel
zum Textverstindnis ist vielleicht die auf das Zimmer bezogene Metapher
,Schutzhohle und Sammelplatz“. Von hier her, vom Geborgen-Sein und Be-
schiitzt-Sein, kann sie ihren Blick in die Weite, bis hin zu Transzendenzerfah-
rung wagen. Sie ist bereit, sich auseinanderzusetzen, Position zu beziehen, sig-
nalisiert Toleranz und Sehnsucht nach Verstandigung und Frieden, scheut sich
aber auch nicht, sich abzusetzen von der Meinung anderer. Ihre Weite im Den-
ken und Mitempfinden und ihre Bereitschaft, sich auch kritisch zu unterschei-
den, setzt etwas voraus, was den Text letztlich vom Anfang bis zum Ende
durchzieht: Schutzriume. Die findet sie bei den Eltern, bei Gott und in ihrem
Zimmer, wahrscheinlich auch bei ihren Freundschaften. Solche Erfahrungen
im Nahbereich sind fiir sie Basis fiir universale Offenheit.— Ubrigens, heilig
wird fiir sie durchgéngig mit ,, wichtig® gleichgesetzt.

4, Kompetenzgewinn und neue Herausforderungen

Um zu erreichen, daB die erworbene Kompetenz nicht nur an einem bestimm-
ten Inhalt ,, festklebt, war uns u.a. die Reflexion der angewendeten Methoden
wichtig: Die Reichweiten und die Abhéngigkeit der Erkenntnisse von den je-
weiligen Methoden, hier der Grounded Theory und der Dokumentarischen
Methode der Interpretation, wurden reflektiert und verglichen.

In den Selbstevaluationen signalisierten auffillig viele Riickmeldungen, daf
den Studierenden folgendes wichtig war:

e Methodenkompetenz:
,Im Seminar habe ich gelernt, Methoden zur Erhebung von Texten, Metho-
den der Interpretation anzuwenden. So habe ich zwei qualitative Methoden
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kennengeleini, mit deren Hilfe die Texte bewufst und moglichst genau wahr-
nimmi und it deren Hilfe man neue Theorien entwickeln kann. “(E.H.)
_Ich denke, dap beide Methoden bei konsequenter Anwendung sicherlich zu
wirklichkeitsnahen Theorien iiber ein bestimmtes Phinomen fiihren kin-
neit. “ (S:R.)
o Herifieneutischés ProblembewuBtsein:

 Eirie angemesséne Interpretation bedeutet vor allem, dafp wir unsere All-
tagsinterpretationen aufier Acht lassen und unser Vorverstiindnis iiber den
Forschiingsgegenstand zuriickstellen. In Alltagssituationen erfolgt ndmlich
melstens eine vorschnelle Eingliederung in bestimmte Gruppen und Schema-

, Sehr vorsichtig uf ich sein, um nicht das aus den Texten herauszulesen,
was mich bestatigt, sondern das, was die SchiilerInnen sagen wollen. Notig
dazii ist meine Offenheit, Wahrnehmungsfihigkeit und die Bereitschaft, alte
Sichiweisen aufzugeben. “ (E.H.)

o Perspektivenwechsel:

. Wenn man als Lehrerin weif3, was fiir die SchiilerInnen eine besondere Rol-
le spielt, und was sie vorrangig beschiftigt, ist es leichter, sie zu verstehen
uid einen ,Draht“ zu ihnen zu finden. Nicht zuletzt ist es auch fiir die Ju-
gendlichen und Kinder wichtig, ihnen das Gefiihl zu geben, daf8 man sich fiir
sie interessiert, und dafs sie ernstgenommen werden. Diese Ziele - ein besse-
res Verstandnis und eine Aufwertung der Jugendlichen - lassen sich mit
dem, was im Seminar gelernt wurde, sicherlich erreichen.” (S.R.)

o Einsicht in di¢ Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes:

 Ziierst miifite diskutiert werden, ob ich mit der Fragestellung, was Jugend-
lichen heilig ist, Aussagen iiber ihre Religiositiit erhalte. Oder ist es mit nur
moglich, Religiositar in die Texte hinein zu interpretieren, obwohl die Schii-
lerlitren eigentlich etwas aussagen wollten/sollten, was ihnen iiberaus wert-
vell ist? Oder ist das, was mir heilig ist bzw. die Beziehung, die ich dazu
habe, schon Ausdruck der gewandelten Religiositdt?* (E.H.)

5. AnschluBprojekte

Die Riickmeldungen der Studierenden fiihrten jedoch auch zu Modifikationen
des Semninars. Insbesondere in der ersten Pilotstudie trat in der Abschlufsit-
zung eine wichtige Krisenerfahrung der Studierenden zutage, eine Krise ihres
Rollenverstindnisses. LBt man sich nidmlich konsequent auf die Perspektive
der SchillerInnen ein, dann wird folgende, bei vielen Studierenden verbreitete
Vorstellung obsolet: das in der theologischen Sachanalyse Festgestellte konne
mit dem richtigen methodischen Geschick auf die SchiilerInnen - natiirlich in
vereinfachter Form - iibertragen werden. Wird einem der Perspektivenwechsel
in seiner Tragweite bewuBt, dann entstehen ganz neue Unsicherheiten, die ver-
einfacht mit folgenden Fragen umschrieben werden kénnen: Wie komme ich
von den religiosen Vorstellungen der SchiilerInnen zu den theologischen Inhal-
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ten? Wie miiSte also eine darauf aufbauende konkrete Unterrichtseinheit ver-
laufen? Ist das, was SchiilerInnen heilig ist, wirklich heilig? Was bedeutet
Lheilig* aus theologischer Perspektive?

Solche und dhnliche Fragen fithrten in den Anschlufiprojekten zu Modifikatio-
nen, die an dieser Stelle nur stichpunktartig benannt werden kénnen: Zum ei-
nen wurde mit Professor W. Beinert ein Dogmatiker eingeladen, der, ausge-
hend von den Heiligtiimern Jugendlicher, eine eingehende systematisch-theo-
logische Reflexion zum Begriff ,heilig” leistete. Diese Zusammenarbeit mit
einem systematischen Kollegen erwies sich als sehr fruchtbar: dessen Aner-
kennung der Heiligtiimer Jugendlicher als Heiligtiimer auch in einem theolo-
gisch qualifizierten Sinne gab den Studierenden offensichtlich fachwissen-
schaftliche Sicherheit.

Eine weitere Modifikation wurde von den Studierenden sehr begriiit, wobei
sogar der Wunsch nach einer weiteren Intensivierung dieses Bausteins ange-
regt wurde: Ausgehend von den Heiligtiimern Jugendlicher, und unter Beriick-
sichtigung der entsprechenden theologischen Reflexionen zum Stichwort ,,hei-
lig“ entwickelten die Studierenden in Gruppenarbeit Unterrichtsentwiirfe, die
dann im Plenum prasentiert und diskutiert wurden.

Eine jiingste Modifikation verdankt sich jedoch weniger den Studierenden als
vielmehr der Teilnahme an einer Projektgruppe im Comenius-Institut.

Unter dem Vorzeichen ,, Wahrnehmungskompetenz fiir die subjektive Religio-
sitit von Kindern® wurden im WS 98/99 an der Universitit Regensburg sowie
an der Padagogischen Hochschule Weingarten nach &dhnlichem Aufbau Semi-
nare zu Gottesvorstellungen von Grundschulkindern im Rahmen eines grofBe-
ren Projekts durchgefiihrt, das vom Comenius-Institut Miinster koordiniert
wird.?*

Auch bei diesen Seminaren geht es um situiertes und anwendungsrelevantes
Wissen und um eine Sensibilitit fiir die subjektive Religiositdt von Kindern.
Wir bleiben bei dem Grundmuster: Exploration, alltagstheoretische Analyse,
methodisch geleitete Analyse, Methodenreflexion, multiple Perspektiven
durch die Konfrontation der eigenen Sichtweisen mit denen aus verschiedenen
wissenschaftlichen Untersuchungen, religionsdidaktische Konsequenzen fiir
die eigene Lehrerrolle und fir die Inhalte des Religionsunterrichts.
AbschlieBend kénnen wir im Blick auf die Komplexitit der Qualifikationen zu-
kiinftiger Religionslehrerinnen und Religionslehrer nur einige Anregungen zur
Diskussion stellen:

Den Studierenden sind in Laufe des Studiums Moglichkeiten zu geben, den
Lernort ,,Universitit* oder ,,Hochschule® mit dem Lernort ,,Schule® integra-
tiv zu verbinden und das nicht nur im Rahmen fachdidaktischer Praktika, son-
dern auch im engen Zusammenhang sog. fachwissenschaftlicher Fragestellun-
gen.

24 Vel. Hilger, G./Rothgangel, M.: Wahrnehmungsschulung fiir ,, Gottesbilder“ von Kin-
dern. Ein hochschuldidaktischer Werkstattbericht (im Erscheinen).



Wahrnehmungskompetenz fiir religids-relevante Auferungen 65

Vor allem unter dem Vorzeichen einer asthetisch inspirierten Religionsdidak-
tik?5 bekommt die Frage, wie Lehrende Wahrnehmungskompetenz fiir die
Phinomene subjektiver Religiositit von Jugendlichen gewinnen konnen, eine
hohe Bedeutung. Es handelt sich dabei um einen Ernstfall religonsdidaktischer
Asthetik als Wahrnehmungslehre, gilt es doch, komplexe Phanomene der All-
tagsreligiositit der Kinder und Jugendlichen und sie als produktive Subjekte ih-
rer Religion und ihres Glaubens wahrzunehmen.

Die hier angesprochene Kompetenz ist unter dem Vorzeichen eines wissen-
schaftsbestimmten Praxisbezugs zu vermitteln, bei dem theoretische und prak-
tische Probleme von Anfang an miteinander verbunden sind. Die schon mehr-
fach durchgefiihrten Seminare zur Wahrnehmungskompetenz fiir die Religio-
sitit von Kindern und Jugendlichen kommen dieser Zielperspektive nahe. Die
Studierenden waren der Meinung, daB sowohl die Theorierelevanz von Praxis
wie auch die Praxisrelevanz von Theorie erfahren und reflektiert werden konn-
te. Modellhaft wurden die Studierenden in eine Anwendungssituation ge-
bracht, sowohl in der thematischen Ausrichtung als auch durch die Seminarge-
staltung. Die Studierenden waren kooperativ und aktiv Beteiligte an einem ge-
meinsamen Such- und EntdeckungsprozeB im Austausch untereinander und
mit Experten, bei dem in authentischen Situationen an unterrichtsnahen Frage-
stellungen anwendungsrelevantes Wissen aufgebaut und ein Perspektiven-
wechsel eingeiibt wurde.

25 Vgl. Hilger, G.: Religionsunterricht als Wahrnehmungsschule. Uberlegungen zu einer
asthetisch inspirierten Religionsdidaktik, in: Schmuttermayr, G. u. a. (Hg.): Im Spannungs-
feld von Tradition und Innovation. FS Joseph Kardinal Ratzinger, Regensburg 1997, 399 -
420.
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Horst Klaus Berg

Ausbildung im Spannungsfeld von Hermeneutik und
Didaktik'

Im Kreis von Kollegen iiber Ausbildungsprobleme zu handeln, sich iiber die
erwiinschte oder erforderliche Qualifizierung von Religionslehrerinnen und
Religionslehrern im Studium zu dubern ... das hat seine eigene Dynamik: Muss
ich nicht als besser Wissender erscheinen, der das neue Konzept bekannt gibt?
Dabei wissen wir nur zu genau, dass die ,,Globalziele“ und ,,Gesamtcurricula®
uns langst abhanden gekommen sind.

Ich habe mir vorgenommen, lhnen eher einige Gedanken vorzulegen, die mir
wichtig geworden sind und die meine eigene Praxis anregten. Vieles ist bruchs-
tiickhaft, nur in Umrissen erkennbar. Dabei ist mir lieber, dariiber nachzuden-
ken, was Religionslehrer/innen lernen sollten, als festzulegen, was sie kénnen
sollen (wie das Tagungsthema nahe legt).

1. ,Wie lehren wir Religion“?

Wenn man einmal versucht, die Aufgabe der Ausbildung auf eine kurze For-
mel zu bringen, konnte man formulieren: Wie lehren wir Religion?
Bekanntlich wurde diese Frage in den 20er Jahren unseres Jahrhunderts aufge-
worfen — in der genannten Form von Richard Kabisch, programmatisch veran-
dert von Emil Pfenningsdorf; er fragte: ,,Wie lehren wir Evangelium®?
Kabisch und Pfennigsdorf gingen von verschiedenen inhaltlichen Basis-Sitzen
aus; letztlich aber war es das Ziel, zu bestimmen, auf welche Weise zuvor fest-
gestellte, undiskutierte Inhalte mit Hilfe entsprechender Vermittlungsmetho-
den ,an den Mann“ zu bringen seien.

Nun miissen wir uns heute nicht den Kopf zerbrechen iiber die seinerzeit viel
diskutierte Frage, ob Religion - oder ,das Evangelium® - lehrbar seien. Im
Augenblick interessiert nur der genannte Ansatz.

Ich habe den Eindruck, dass diese Grundfigur bis heute durchaus verbreitet
und in ihren Voraussetzungen und Konsequenzen noch nicht deutlich genug
aufgeklirt ist. Ein interessanter Beleg ist das Thema einer vor einigen Jahren in
der Diozese Rottenburg/Stuttgart durchgefiihrten Tagung: , Weitergabe des
Glaubens an die kommende Generation“. Die Formulierung geht davon aus,
dass ,der Glaube* vorhanden und verfiigbar sei; man muss ihn nur fir ,,die
kommende Generation“ aufschlieBen und aufbereiten.

2. Ein Vorschlag zur Neu-Orientierung
Ich setze mich dafiir ein, den skizzierten Ansatz entschieden in Frage zu stellen
und eine andere Sichtweise zu wihlen.

1 Vortrag auf dem gemeinsamen Kongress von AKK und AfR am 22.9.1998

Religionspidagogische Beitrige 42/1999



68 Horst Klaus Berg

In meiner Sicht muss ein Studium der Religionspadagogik im Grundsatz darauf
aus sein, die Studenten in einen gemeinsamen Prozess elementaren, von Erfah-
rungen ausgehenden theologischen Fragens und Denkens einzuladen und zu
verwickeln.

Zur Begriindung will ich drei Erfahrungen und Gedanken benennen, die mir in
den letzten Jahren meiner Lehrtitigkeit gewachsen sind. Dabei bin ich vor al-
lem bei jiidischen Gelehrten in die Schule gegangen und bei einigen Vertretern
der Reformpddagogik. Ich bemerke dabei, dass sich diese Traditionslinien oft
héchst interessant kreuzen.

2.1 Wir ,haben* nicht die Sache, die zu lehren ist

Der Inhalt theologischen Denkens und Lernens ist nicht verfiigbar.

Dies enthiillt eine Stelle aus der jiidischen Tradition (die Elie Wiesel erzahlt):
Im Talmud heifit es zu dem vom Propheten Jeremia gesprochenen Wort , Ist
nicht Mein Wort wie Feuer und wie ein Hammer, der den Felsen zerschmet-
tert?“ ( Jer 23,29): ,,Was geschieht, wenn der Hammer auf den Felsen auf-
prallt? Funken spriihen! Ein jeder Funke ist das Ergebnis des Hammerschlages
auf den Felsen, aber kein Funke ist das einzige Ergebnis. So kann auch ein ein-
ziger Schriftvers viele verschiedene Lehren vermitteln.“? - Es gilt: Nur Gott
besitzt die volle Wahrheit, die Menschen konnen versuchen, ihr durch das Zu-
sammentragen ihrer ,Funken® ein wenig niher zu kommen.

Das bedeutet aber auch, dass die Arbeit der Theologie nie ,, fertig” ist, im Sinne
des abgeschlossenen, verfiigbaren Ergebnisses. Diese Erkenntnis sorgt fiir die
ndtige Demut, aber vielleicht auch fiir die Gelassenheit, unsere eigenen Unzu-
langlichkeiten ernst zu nehmen - und fiir die nétige Offenheit, unbefangen auf-
zunehmen, was andere zuvor gedacht, geglaubt, erfahren haben.

Es geht um die Erkenntnis: Was uns am Glauben zu bedenken gegeben ist, ist
viel zu tief und hoch, viel zu reich und ausgebreitet, um durch anmaBendes me-
thodisches Hantieren und reglementierendes Einordnen verfiigbar zu werden.
Zu lernen sind: Demut, Neugier, Offenheit.

Neugieriges Lernen ist notig, ,,zuvorkommendes“ Lernen im Sinn der bekann-
ten hermeneutischen ,, Wette“ Ricoeurs. Er stellt fest, dass ein Leser einem
Text nicht einfach neutral gegentibertritt; in der Regel wird er davon ausgehen,
dass der Text etwas fiir ihn Wichtiges mitzuteilen hat, dass es also lohnt, sich
auf ihn einzulassen. Ricoeur fafit diesen Vorgang im Bild der ,, Wette“: Der Le-
ser ,,wettet, dass er gewinnt, wenn er den Text versteht. Das schlieBt fiir einen
Text auf, mit dem man ins Gesprach kommt, schlieft aber auch das Risiko des
Nicht-Verstehens und des Scheiterns ein: Eine Wette kann man auch verlieren.

2.2 Wir lernen zu wenig
Der zweite Aspekt bezieht sich auf die Erfahrung, dass die Ergebnisse unserer
Ausbildungsarbeit nicht selten unbefriedigend bleiben. Ich habe fiir mich als

2 Nach b.Sanhedrin 34a; mitgeteilt von Petuchowski, 1982, 7.
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eine Ursache gefunden: Unsere Lehre gelingt nicht gut, weil wir selbst zu we-
nig lernen.

Der Satz will sagen: Der Umgang mit dem Glauben, mit der Bibel soll nicht da-
mit anfangen, dass wir lehren, sondern dass wir lernen.

Lernen - da gehen wir am besten bei denen in die Schule, die die Bibel schon
doppelt so lange lernen wie wir, bei den jiidischen Weisen. In einer chassidi-
schen Geschichte heifit es:

Als Levi Jizchak von seiner ersten Fahrt zu Rabbi Schmelke von Nikolsburg,

die er gegen den Willen seines Schwiegervaters unternommen hatte, zu die-

sem heimkehrte, herrschte er ihn an: ,, Nun, was hast du schon bei ihm er-
lernt?!*“

Ich habe erlernt“, antwortete Levi Jizchak, ,dass es einen Schopfer der

Welt gibt. “ Der Alte rief einen Diener herbei und fragte den: ,Ist es dir be-

kannt, dass es einen Schopfer der Welt gibt?*

LJa“, sagte der Diener.

JFreilich“, rief Levi Jizchak, ,alle sagen es, aber erlernen sie es auch?“
Die Bibel lernen - das hat etwas mit Leben zu tun, mit der eigenen Person, mit
Beziehungen — sonst bleibt es bei dem, ,was alle sagen“ und was niemand
mehr anspricht.

Lernen heiBt eben nicht: Bestimmte fertige Sitze zur Hand haben und wieder-
geben, sondern: Anhaltendes, geduldiges Verleiblichen, was es denn bedeuten
konnte, dass es einen Schopfer gibt ... Ich denke, es heiBt: Achtsam, aufmerk-
sam leben; und: Das Leben meditieren im Horizont des Glaubens.

Dieser Lernprozess ist zuallererst uns Hochschullehrern aufgegeben; denn all-
zu oft stehen wir mit all unserer Wissenschaft uns selbst und unserer Sache im
Weg. Das soll im néchsten Abschnitt bedacht werden.

2.3 Lernen und Lehren in einer sich wandelnden Welt

Die gewohnte, mehr an der Vermittlung von Inhalten ausgerichtete Ausbildung

wird zunehmend unzeitgemaf.

Sie setzt ja im Grunde voraus, dass die Inhalfe unverindert bleiben — eine An-

nahme, die sich angesichts der ,ewigen Wahrheit“ der biblischen Uberliefe-

rung scheinbar von selbst versteht. Verénderungen werden im Rahmen eines

solchen Konzepts nur als Anpassungen der Vermittlungsstrategien als notwen-

dig erachtet, etwa im Blick auf bessere lernpsychologische Aufbereitung der

Inhalte.

Ein solcher Ansatz aber lisst nicht nur die Unverfiigharkeit und Offenheit der

Inhalte aufer Acht - davon war bisher die Rede; sie iibersieht auch, dass es zu

tiefgreifenden Verénderungen in der Rezeption des Christentums, insbesonde-

re der biblischen Tradition, gekommen ist.

Zuerst zeigen sich Verinderungen bei den Studierenden selbst:

— Bei den Studenten der Theologie/Religionspadagogik scheint die Tendenz
zu fundamentalistischer Verengung zu wachsen. Als eine Ursache erkenne
ich die Furcht, im Dickicht differenzierter wissenschaftlicher theologischer
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Arbeit den sicheren Stand zu verlieren. Der Riickzug auf die ,einfachen
Wahrheiten® scheint Orientierung und Halt zu bieten. Verengte Sichtwei-
sen und Neophobie sind die Folgen.

— Ebenso lisst sich zunehmend beobachten, dass Studenten ihre theologi-
schen Informationen aus Trivialquellen beziehen, nicht selten aus sehr
schlichten religidsen (auch: evangelikalen) Schriften, aber auch aus Vorbe-
reitungs-Heften fiir die Kinder- und Jugendarbeit. Dies scheint ein Indiz da-
fiir zu sein, dass sie in der wissenschaftlichen Theologie und Fachdidaktik
nur wenig Anleitung zur Auseinandersetzung mit dem Christentum bzw.
zur sachgerechten Vorbereitung von Unterricht finden.

— Auch die - hinreichend bekannte und oft beklagte — mangelnde Bereitschaft
von im Beruf arbeitenden Religionspadagogen und Theologen, sich durch-
gehend an der erlernten Wissenschaft zu orientieren, weist in die gleiche
Richtung: Theologie und Religionspadagogik zeigen sich nicht als hilfrei-
che Grundlegung und Unterstiitzung ihrer Arbeit, sondern als Ballast, den
man so schnell abwirft, wie ,,Hans im Gliick“ den Miihlstein!

Als Konsequenz aus solchen und dhnlichen Beobachtungen ergibt sich mir die

Aufgabe, Plausibilitit im Blick auf die wissenschaftliche Theologie und Reli-

gionspadagogik aufzubauen, vielfaltige Beziige zum gegenwdrtigen und kiinf-

tigen beruflichen Leben zu kniipfen.

Tiefgreifender aber scheint mir, dass wohl fiir viele die Theologie die Kraft
verloren hat, Glaube und Erfahrung authentisch zu deuten und tiberzeugende
Lebenslinien vorzuzeichnen.

Diese Einsicht kam mir in einer eigentlich banalen Unterrichtssituation.

Ein befreundeter Religionslehrer bat mich, ihn in seiner 7. Klasse zu besuchen:
Er habe sich beim Thema ,,Gottesfrage* ein wenig festgefahren, und ich sei
doch Theologe ... Ich tiberlegte mir, was ich diesen Jugendlichen wohl sagen
kénnte und ging zum Unterricht. Bevor ich aber auch nur den Mund aufmachen
konnte, fragte ein Schiiler: ,,Glauben Sie an Gott, und wenn ja, warum?*
Was ist hier geschehen? Der Jugendliche wollte keine ,, Theologie® im Sinne
fertiger Aussagen von mir horen, aber auch nicht einfach eine abgehobene Be-
kenntnisaussage, sondern eine begriindete personliche Stellungnahme; ich
habe das in der Situation begriffen — gliicklicherweise. Ich war allerdings nicht
darauf vorbereitet. Im Grunde musste ich jetzt mit den Schiilern gemeinsam
dariiber nachdenken. was denn in unserer Zeit ,an Gott glauben® bedeuten
kénnte.

Es handelte sich um einen ziemlich drastischen, aber nicht unfruchtbaren
Lernprozess.

Aber auch im Blick auf die Voraussetzungen des Religionsunterrichts kommt
es zu tiefen Erosionen. Wihrend Bildungspline und religionspadagogische Li-
teratur nach wie vor davon ausgehen, dass Kinder mit einer gewissen christli-
chen Sozialisation in den Religionsunterricht eintreten, schwindet die tatsachli-
che Kenntnis und Beziehung zum Christentums immer mehr. Auch hier gab es



Ausbildung im Spannungsfeld von Hermeneutik und Didaktik 71

fiir mich - abseits aller lingst bekannten Problembeschreibungen und Analy-
sen — ein Schliisselerlebnis:

In einem 1. Schuljahr wurde im Rahmen eines Praktikums eine Stunde zum
Lehrplan-Thema ,,Jesus segnet die Kinder* gehalten. Die Praktikantin hielt
eine iiberzeugende Stunde; sie sagte den Kindern, dass Jesus auch heute die
Kinder liebt und sie segnet... bis ein Bub sich meldete und herausplatzte:
,Kénnen Sie mir noch mal erkliren, was der Typ eigentlich von mir will?“
,Der Typ“ war natiirlich Jesus, und der Schiiler wusste iiberhaupt nichts mit
dieser Person anzufangen - geschweige denn mit dem ihm zugedachten Segen.
Dem ersten Schock folgte die Erkenntnis: Wir hatten ganz selbstverstindlich
angenommen, dass in einer ,,christlichen Gesellschaft® jedes Kind wiisste, wer
Jesus sei — eine griindliche Fehleinschatzung, auf der immer noch die Bil-
dungspline der Lander basieren.

Insgesamt wird man von einem rapiden Schwund christlichen Wissens in der
Gesellschaft ausgehen miissen. Insbesondere die Bibel ist wohl ldngst fiir viele
zu einem vergessenen Buch geworden (vgl. Berg, 1995; Berg, 1998).

Aber eben hier zeigen sich auch aufschlussreiche Entwicklungen, neue Auf-
briiche zur Bibel hin. Ich nenne exemplarisch die Tiefenpsychologische und
die Feministische Auslegung; diese Auslegungswege ziehen viele an, die sich
von traditionellen Sichtweisen nicht mehr angesprochen fithlen. Starke Zu-
stimmung hat auch die erfahrungsbezogene Bibelarbeit in Gruppen gefunden,
die seit einigen Jahren in Gang gekommen ist — auch als , Interaktionale Bibel-
arbeit“ bekannt (vgl. S. Berg, 1998). Wo beispielsweise im Rahmen dieser Bi-
belarbeit bei der Erzihlung von der Heilung eines Geldhmten (Mk 2, 1-12)
nicht linger nur die vergangene Wundertat thematisiert, sondern der Text zum
Gesprichsanlass dariiber wird, was in uns selbst geldhmt ist und der Heilung
bedarf, kommt es zu einer lebhaften Auseinandersetzung mit der Uberliefe-
rung.

Die Faszination, die von solchen neuen Auslegungsmethoden ausgeht, wird
vermutlich nicht nur dadurch ausgelost, dass traditionelle Sichtweisen aufge-
brochen werden; hier wird der Leser ganz unmittelbar in seiner Erfahrung an-
gesprochen.

Ich denke, dass sich im Blick auf den Umgang mit der Bibel bei uns tatséchlich
so etwas wie ein Paradigmen-Wechsel anbahnt, eine Umkehr der Sichtweisen
und Interessen: Nicht zuerst die Glaubenswahrheit ist gefragt, sondern die Le-
bens-Orientierung, nicht der Lehrsatz, sondern der Erfahrungsschatz.

2.4 Anfiingergeist: Elementare Theologie

Wenn ich recht sehe, ist dies der Prozess elementarer Theologie — gemeinsam
von Anfang an, vom Grund auf theologisch nachdenken. Er wurde fiir mich
zum Schliisselbegriff meiner theologischen Arbeit - auch im Blick auf die Aus-
bildung.

Aus etwas anderer Sicht beleuchtet der Begriff ,, Anfangergeist” die Sache.
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Anfangergeist ist ein wichtiger Grundsatz im ZEN. Dort bedeutet er, dass sich
ein Gegeniiber erst dann eroffnet, wenn ein Mensch sich nicht vom Standpunkt
des Wissenden um Erkenntnis bemiiht, sondern gleichermaBen von vorn an-
fangt. Im Blick auf das Verstandnis von Glauben und Theologie 1adt der
Grundsatz des Anfingergeistes dazu ein, einmal das Vorwissen tiber den Glau-
ben und die eingefiihrten Verstehenswege beiseite zu legen, sich einem Gegen-
stand, einem Text, einem Menschen respektvoll zu nihern und sich ganz un-
mittelbar auf das Gesprich mit einem Gegeniiber einzulassen.

Elementar lernen heift: ,,von Anfang an, von Grund auf“ lernen mit Kindern
und Jugendlichen gemeinsam. Denn der Lehrer/Erzieher hat die Aufgabe,
Kinder und Jugendliche auf ihrem eigenen Weg zum Glauben helfend zu be-
gleiten. Daraus ergibt sich die Aufgabe, den Lernenden einen eigenen Weg
zum Glauben - oder auch: zum reflektierten Nicht-Glauben - zu zeigen. Dies
ist nicht im Sinne eines neutralistischen Patchworks von allen moglichen
Aspekten zu verstehen; der Unterrichtende wird verdeutlichen, wo er selbst
seine Basis sucht, seine Hoffnungen formuliert, seine Lebensrichtung findet.
Aber alle Angebote werden von tiefem Respekt vor der Wiirde des Kindes ge-
leitet sein. Von ihm aus, seinen Fragen und Bediirfnissen, sind didaktische Ent-
scheidungen zu treffen. Das sollen Religionslehrerinnen und Religionslehrer
lernen.

Ich fasse zusammen:

Weil wir den Gegenstand Theologie nicht ,haben® konnen, weil es angemes-
sen ist, erst einmal selbst Theologie zu ,,lernen™ und weil ein Zugang zur Theo-
logie nur ein lebensbezogener, elementarer Zugang sein kann, sollte ein Studi-
um der Religionspidagogik so angelegt sein, dass es die Lernenden und Leh-
renden in einen gemeinsamen Prozess elementaren, demiitigen, anthropologi-
schen, von Erfahrungen ausgehenden theologischen Fragens und Denkens
bringt.

Ein Seitenblick: Ideen und Anstdfe aus dem Manager-Training

In seinem bemerkenswerten Buch , Lernen als Lebensform* hat der amerikani-
sche Professor fiir Human Systems/Organisationsentwicklung, Peter B. Vaill,
ein ,Manifest wider die Hiiter der richtigen Antworten® geschrieben (Vaill,
1998). Er untersucht zunéchst die Voraussetzungen und Bedingungen konven-
tionellen (,,institutionellen*) Lernens und benennt charakteristische Merkmale
wie Stofforientierung, Fremdbestimmung, Abgeschlossenheit, Hierarchisie-
rung. Er stellt heraus, dass ein solches Lernen nicht mehr ausreicht, um ange-
sichts der gegenwirtigen gesellschaftlichen Herausforderungen bestehen zu
konnen. Als Metapher fiir den Zustand der Gesellschaft wahlt er ,permanentes
Wildwasser, um zu kennzeichnen, dass wir uns in komplexen, chaotischen,
unberechenbaren und letztlich nicht beherrschbaren Makrosystemen vorfin-
den. Demgegeniiber stellt er ein Verstandnis von Lernen dar, das er als , Le-
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bensform® oder ,,Seinsweise* bezeichnet. Sieben Qualititen zeichnen ein sol-

ches Lernen aus:

- Selbstgesteuertes Lernen. Der Lernende entscheidet weitgehend selbst tiber
Inhalte, Ziele, Umfang, Dauer und Erfolg des Lernens.

- Kreatives Lernen: Lernen ist als offener Prozess entdeckender Erforschung
der Welt aufzufassen, der Fehler und ,, Umwege* als produktiv wahrnimmt.

~ Expressives Lernen: Dies meint ein Lernen, das das experimentelle Tun als
Grundform anerkennt; erst damit 6ffnet sich die Chance, die Inhalte in ihrer
Bedeutung und Verkniipfung zu erkennen.

—  Gefiihlslernen: Vaill wendet sich gegen die gangige Trennung von kogniti-
ven und emotionalen Lernprozessen und fordert, Gelerntes mit Gefiihl und
Geist aufzunechmen.

— Online-Lernen: In Abgrenzung zum herkémmlichen ,,Offline-Lernen®, das
in kiinstlichen, isolierten Raumen stattfindet und das Leben weitgehend aus-
blendet, setzt sich Vaill fiir ein ,,Online-Lernen® ein, das den Kontext des
Lebens als Lern-Raum begreift.

— Kontinuierliches Lernen: Lernen ist in der ,,Wildwasser-Welt“ prinzipiell
nicht abschlieBbar, sondern steht immer wieder am Anfang; es geht darum,
Schliisselqualifikationen eines lebenslangen ,reflektierten Anfangers® zu
erwerben; dies ist nicht in erster Linie als Belastung, sondern als Chance der
Entwicklung wahrzunehmen.

— Reflexives Lernen: Wichtig ist, dass der Lernende auch dadurch immer
mehr zum Subjekt seiner Lernprozesse wird, dass er sie sténdig kritisch re-
flektiert.

Interessant ist, dass Vaill neben seinen weiterfiihrenden Untersuchungen zum
systemischen Lernen, zum Fiihrungslernen und kulturellen Lernen nun auch
das spirituelle Lernen einbezieht. Unter Bezugnahme auf Paul Tillich stellt er
heraus, dass in einer Welt der Verunsicherung die ,, Wildwasser-Erfahrung®
als Chance begriffen werden kann, nach dem ,, Grund des Seins“ zu fragen. Ein
solches spirituelles Lernen muss offen bleiben fiir permanentes Wachstum und
vertrigt sich nicht mit den Regeln institutionellen Lernens, das auf die Vermitt-
lung festgestellter Inhalte und richtiger Antworten aus ist.

Dieser Seitenblick zu einer auf den ersten Blick kaum benachbarten Disziplin

beleuchtet noch einmal einige grundlegende Merkmale des bisher vorgetrage-

nen Gedankengangs aus anderer Sicht. Ich hebe hervor: Elementares Lernen

(, Anfangergeist*), Selbstgesteuertes Lernen, Offenes Lernen, Lernen im Le-

bensbezug (Online-Lernen), Ganzheitliches Lernen, Kontinuierliches Lernen.

Wer so Theologie treibt, geht einen Weg, einen Denkweg und ladt andere ein,

mitzugehen. Ich habe im Blick auf die Ausbildungssituation fiinf Schritte auf

diesem Denk-Weg gefunden. Gleichzeitig schlage ich vor, diese Schritte auch
als ein Grundmuster schulischen Lernens aufzugreifen.

Wie kénnte ein solcher Prozess elementarer Theologie sich gestalten?
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3. Theologie als Prozess elementaren Denkens: Fiinf Schritte

3.1 Erster Schritt: Das Leben meditieren lernen

Hier geht es darum, Alltagserfahrungen auf anthropologische Grunderfahrun-
gen hin zu bedenken.

Lebenserfahrung als Ausgangspunkt der Theologie: Das ist zundchst fir die
Studenten — fiir uns? - ein sehr ungewohnter, weil scheinbar fach-fremder Vor-
gang.

Ich habe gute Erfahrungen mit dem Versuch gemacht, sich zu solcher Le-
bens-Meditation von Psalmtexten anregen zu lassen, denn sie kreisen ja um
Grund-Erfahrungen wie: Klagen - Zweifeln ...

Und fiir diese Texte ist offenbar das Ausleben und Durchdenken solcher Erfah-
rungen iiberhaupt kein , fach-fremder® Vorgang, sondern elementare Glau-
bensiuBerung (vgl. auch: Berg, 1997).

Ein Beispiel fiir eine solche Meditation zeige ich anhand der Grunderfahrung:
Klagen; die Ubersicht entstand in einer Ausbildungsveranstaltung.

Das Leben meditieren
Vier Dimensionen des Klagens:
Ich kann meine Situation tiberdenken und
vielleicht neue Perspektiven gewinnen
(Reflexiver Aspekt)

Ich kann mich aussprechen und erfahren,
dass ich mit meinem Kummer nicht allein
bin (Kommunikativer Aspekt)

Ich kann jemand um Unterstiitzung bitten
(Invokativer Aspeki)

Ich finde mich mit meiner Situation nicht
ab, mochte etwas verdndern (Verdinde-
rungs- /Hoffnungsaspekr)

Ein solcher Denk-Gang hat u.a. folgende Funktionen:

- Anregung zum bewussten, aufmerksamen Leben

- Anregung zum Bedenken von Erfahrungen

- Anregung zum Gespréch tber Erfahrungen

— Schmerz wahrnehmen und aushalten lernen; fiir Lehrer besonders bedeut-
sam: auch die Schmerzen der Kinder beachten; fiir Religionslehrer: Kum-
mer nicht vorschnell durch unbedachtes Lob Gottes zudecken.



Ausbildung im Spannungsfeld von Hermeneutik und Didaktik 75

3.2 Zweiter Schritt: Das Leben im Horizont des Glaubens meditieren lernen
In einem zweiten Schritt geht es um die Reflexion solcher Grunderfahrungen
im Blickfeld des Glaubens.

Wenn man dem erfahrungsbezogenen Zugang folgt, beginnt dieser Schritt si-
cher nicht zuerst durch Nachschlagen in theologischen Lexika, sondern wieder
einmal durch Reflexion: Das Be-Denken der erfahrenen Wirklichkeit vor Gott;
hier verschrinken sich Elemente der Reflexion, der Meditation und des Gebets
miteinander (zu den vier Dimensionen als Aspekten des Gebets vgl. Berg,
1991). Es kann deutlich werden, dass Beten sich nicht auf die Anrufung Gottes
begrenzt, sondern — wie in den Psalmen selbst - das aufmerksame Nachdenken
iiber die eigene Situation einschlieft, aber auch die Erfahrung kommunikativer
Zuwendung.

3.3 Dritter Schritt: Deutungsangebote theologischen Denkens wahrnehmen

und einordnen lernen

Dieser Arbeitsschritt zielt auf die Verarbeitung der bisher gewonnenen Ein-

sichten durch theologisch wissenschaftliche Methoden. Im Blick auf das ge-

wihlte Beispiel der Psalmen kdme jetzt die Exegese in den Blick.

Wissenschaftliche Exegese hat eine doppelte Funktion:

_ Sie stellt den Text auf Distanz. Damit wird er vor Willkiir und Projektion
geschiitzt;

- dabei wird aber grundsitzlich der Ansatz erfahrungsbezogener Theologie
im Auge behalten: Es wird immer wieder um die ErschlieBung von Erfah-
rung in der Uberlieferung gehen.

Das will ich an zwei Beispielen verdeutlichen:

3.3.1 Beispiel 1: Ursprungsgeschichtliche Exegese

Dieser Verstehensweg versucht, die Situation, in der ein Text entstanden ist,
genau zu erfassen und als Bedingung fiir seine Produktion zu erkennen. Dabei
ist vorausgesetzt, dass nicht die Geistes- oder Glaubensgeschichte allein oder
in erster Linie maBgebend ist, sondern dass die realen Lebensverhiltnisse die
Entstehung und Gestaltung von Texten grundlegend beeinflussen. Anders for-
muliert: Es geht darum, die Erfahrungen, die in einer (historischen) ,,Sprechsi-
tuation“ wichtig waren und zu einer Auseinandersetzung dringten, zu rekon-
struieren und die dann entstandenen Texte als Antworten auf diese Erfahrun-
gen, Probleme und Konflikte hin zu interpretieren.

Hier werden Texte also nicht in erster Linie nach ihrer ,, Aussage“ befragt, son-
dern nach ihrer Funktion in einem kommunikativen Prozess. Die funktionale
Analyse von Texten , fragt nach den Bedingungen ihrer historisch-sozialen Si-
tuation wie nach ihren Intentionen, vor allem aber danach, inwiefern sie eine
objektive Aufgabe, die Gestaltung menschlichen Daseins im weitesten Sinne,
bewiltigen“ (Theifen, 1974, 38).

Die Ursprungsgeschichtliche Auslegung versucht also, die Entstehung und
Verinderung einer Uberlieferung unter den konkreten Bedingungen einer ge-
schichtlichen Situation als Auseinandersetzung mit Erfahrungen zu beobachten
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und verstindlich zu machen. Diese Beobachtungen sind auBerordentlich fes-
selnd. Methodisch werden die Verfahren der Historisch-Kritischen Exegese
benutzt, wenn auch unter verinderten Fragestellungen. Im Blick auf die Inter-
pretationen von Psalmtexten wird es in aller Regel nicht um die historische
Wiederherstellung bestimmter Situationen gehen kdnnen, sondern um die Auf-
hellung spezifischer Sprechanlasse und Tradierungsprozesse durch die form-
geschichtliche Analyse.

Es geht also um die Erschliefung von Fremderfahrung durch Rekonstruktion
vergangener Wirklichkeit mit ihren Fragen, Zweifeln, Erkenntnissen, Be-
kenntnissen. Diese Rekonstruktion bedient sich wissenschaftlicher Methoden,
geschieht aber nicht aus der neutralen Distanz einer ,,Zuschauerhermeneutik
heraus; sie versteht sich als teilnahmsvolle Rekonstruktion mit dem Ziel, an
solchen Erfahrungen teilzuhaben, Beziehungen zum eigenen Leben erkennen,
Impulse zur Auseinandersetzung und Verinderung aufzugreifen...

3.3.2 Beispiel 2: Erschliefung der Symbole

Das Symbol ist die Sprache der Religion - konstatiert biindig Paul Tillich. Eine
erfahrungsbezogene Interpretation theologischer Inhalte, biblischer Sprache
zumal, ist auf ein sicheres Symbolverstindnis angewiesen. Hier nur einige
ganz knappe Hinweise.

Symbole verdichten in einzigartiger Weise menschliche Grunderfahrungen
und bringen sie in einem ganzheitlichen Wahrnehmungs- und Verstehenspro-
zess in Kraft. Sie teilen nicht einfach Inhalte mit, sondern stimulieren die Tie-
fenschichten der Psyche.

Symbolbezogene Auslegung biblischer Uberlieferung kann Tiefenschichten
der Texte aufschlieBen, verborgenen Strebungen, heilsamen Erfahrungen
nachspiiren, sie fiir uns heute fruchtbar werden lassen.

Dafiir ist eine symbolhermeneutische Kompetenz und sicherer Umgang mit
entsprechenden ErschlieBungsmethoden notig.

Insgesamt erkenne ich im Zusammenhang von Schritt 3 die Aufgabe, die Auf-
merksamkeit deutlicher auf die Ausbildung hermeneutischer Qualifikationen
zu legen; die StudentInnen sollten am Ende des Studiums fihig sein, selbstdn-
dig die wichtigsten fachbezogenen Inhalte und Aufgaben von Theologie und
Religionspidagogik so zu bearbeiten, dass sie als Orientierungsangebote fiir
Glauben und Leben aufscheinen kénnen.

Zur Ausbildung einer solchen hermeneutischen Kompetenz gehoren u.a. fol-
gencle Arbeitsginge:
»Aufschlussreich® lernen durch den Erwerb von (fachbezogenen) Erschlie-
fungsmethoden (,,Schliisseln®);
- ,aufschlussreich“ arbeiten durch Anwendung und Ubung dieser Methoden;
- ,aufschlussreich denken durch Ubertragung der , Schliissel“ auf andere
Gegenstinde/Problemfelder;
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yaufschlussreich“ planen durch Einbeziehung der ,,Schlissel“ in die Unter-
richtsplanung.

3.4 Vierter Schritt: Den Text erfahrungsbezogen aneignen
Dieser Schritt versucht wieder den Schritt aus der Distanz in die Néhe.

3.4.1 Auf die eigene Person bezogen

Es kommt darauf an, erkannte und erarbeitete neue Erfahrungen und Erkennt-
nisse auf die eigene Existenz zu beziehen und in ihr Gestalt werden zu lassen.
Das soll auf dem Wege einer ganzheitlichen Aneignung geschehen; deshalb
iiberwiegen kreative Verfahren. Sie sind nicht methodische Spielereien, son-
dern mochten bewirken, dass die Teilnehmer nicht nur auf kognitiver Ebene
angesprochen, sondern alle seelischen Krifte wie Phantasie, Intuition, kreative
und manuelle Fahigkeiten aktiviert werden.

Die Studenten driicken mit Farben, Formen, Materialien, mit Tanz, Spiel oder
Wort Gefiihle und Erfahrungen aus, die der Text evoziert hat. Das kann wieder
neue Erfahrungen hervorbringen, die im Gesprach - ohne gegenseitige Wer-
tung! — ausgetauscht und vertieft werden.

3.4.2 Auf die offentliche Gestaltung des Glaubens bezogen

Im vierten Schritt soll es keinesfalls bei der Verleiblichung des Textes im per-
sonlichen Lebensbereich bleiben; gerade angesichts der auch bei Studenten
tiberdeutlich spiirbaren Tendenz zum Riickzug in die private Innerlichkeitist es
notig, die 6ffentliche Dimension des Glaubens immer wieder bewusst wahrzu-
nehmen. Im Bezug auf das Thema , Klagepsalm“ konnte iiberlegt werden, wel-
che Bedeutung fiir die Praxis einer Gemeinde ein reflektierter Umgang mit
dem Seufzen der Leidenden im Gottesdienst haben kénnte: Kann man es bei
der oft unverbindlichen Fiirbitte belassen - oder ist titige Praxis gefragt?

3.5 Fiinfter Schritt: Erste Unterrichisideen entwickeln

Hier geht es nicht um detaillierte Unterrichtsplanung - diese wird ja in speziel-
len Ausbildungsveranstaltungen angeboten -, sondern darum, den Rahmen
und die Richtung bewusst zu machen, in dem’die Ausbildung geschieht: Fahig
werden, Kinder und Jugendliche helfend und fordernd auf ihrem Weg zu be-
gleiten, das ist das Ziel.

Die Studentelnnen reflektieren noch einmal, was ihnen selbst in den bisherigen
Arbeitsschritten aufgegangen und wichtig geworden ist und denken dariiber
nach, was Schiiler daran fiir sich lernen konnten - Ingo Baldermann nennt dies:
das Didaktisch Notwendige; ich schlage vor, von Lernchancen zu sprechen.
Gerade am Anfang des Studiums sollten begleitete Kontakte zu Schiilern ange-
boten werden, um die Praxis-Perspektive in Erfahrung zu bringen.

4. Lehrerausbildung als personales Geschehen
Im Zusammenhang dieses lebensbezogenen Theologie-Treibens ist nun auch
die Bedeutung der Personen im Ausbildungsprozess zu bedenken:
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Uber Curricula wird ja immer viel verhandelt. Dabei fallt mir auf, dass die am
Lernprozess Beteiligten eigentlich meistens nur undeutlich ins Spiel kommen.
Ich kann dies im engen Rahmen eines Referats beinahe nur als Problemanzeige
formulieren ... aber ein solcher Anlass hat ja auch die Funktion, Forschungs-
aufgaben zu benennen, vielleicht auch Arbeitsvorhaben anzuregen.

Dabei hatten wir die Fragen schon einmal aufgeworfen: In den 70er Jahren
wurden als ,,Curriculum-Determinanten® aufgefiihrt: Schiiler - Inhalte - Ge-
sellschaft (interessanter Weise kamen die Lehrer hier meist nicht vor - allen-
falls als ,, Vermittlungsagenten®).

Ich glaube, diese Sichtweise ist nicht richtig; denn in diesem Kontext wurde
Lernen weitgehend als ,operationalisierbarer” Prozess aufgefasst, in dem
Schiiler neben den Inhalten und ,,Gesellschaft® eben als ,,Curriculumdetermi-
nanten® begriffen wurden, weniger als Menschen.

Die hier skizzierten Sichtweisen scheinen mir auch in der heutigen Ausbil-
dungsarbeit noch nicht ganz abgelegt zu sein. Aber: die Schiiler und Studenten
sind nicht einfach - wie man einmal formulierte - Adressaten unserer Bemii-
hungen - noch sind wir einfach Absender wissenschaftlicher Botschaften.
Religionsunterricht, religidse Erziehung hat mit Menschen zu tun; unsere Ar-
beit ist eingebettet in ein Geflecht von Menschen (Lehrer/Studenten ~ Schii-
ler/Kinder, Jugendliche, — Ausbilder/wir). Sie alle sind an einem Lernprozess
beteiligt, der letztlich nur als Ganzes, als unteilbarer Prozess zu begreifen ist.

Fangen wir bei unseren unmittelbaren Partnern an, den Studenten (einige Be-

obachtungen hatte ich ja schon eingangs genannt)!

Ich denke, zu unseren Ausbildungspflichten gehort auch das Angebot, die Per-

son als Religionslehrer auszubilden. Dazu leistet die Ubung elementarer Theo-

logie gute Beitrage. Denn sie

— leitet zum bewussten, aufmerksamen Leben an;

- kann die Abkoppelung der Theologie vom Leben hindern und deren Inte-
gration fordern;

— kann angstfreie Kommunikation fordern und zur Auseinandersetzung mit
dem eigenen Glaubensverstandnis anregen;

— kann Plausibilitdt im Blick auf wissenschaftliche Theologie aufbauen;

- qualifiziert zu einem erfahrungsnahen Religionsunterrich;

Damit sind wir schon bei den Schiilern.

Letztlich sind es doch allein die Kinder, die Jugendlichen, auf die sich unser In-
teresse zu richten hat: Wer sind sie? Was ist wichtig, damit sie — mit unserer
Hilfe - vorangehen kénnen im Leben und Glauben? Was konnen sie — unter den
eingeschrinkten und einschrinkenden Bedingungen schulischen Arbeitens -
fiir sich lernen?

Allerdings: Sie brauchen Zeit, bis sie solche Angebote wahrnehmen kénnen.
Ein erfahrungsnaher Religionsunterricht, der von elementaren Fragen aus-
geht, passt oft nicht zu ihrer mitgebrachten Sicht von Religion und Religions-
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unterricht. Ich habe den Eindruck: Kinder und Jugendliche sind die traditio-
nellsten Theologen. Das ist im Zeichen schwindender religioser Sozialisation
auch kein Wunder. In einem Kriminalroman des italienischen Autorenduos
Fruttero & Lucentini las ich die hiibschen Sitze: ,Wie viele nichtreligiose
Menschen sah er Gott mit orthodoxen Augen, ganz ohne Schatten und Schattie-
rungen; er stellte sich Ihn (und warum auch nicht, da er nicht glaubig war) nach
traditioneller Weise vor — mit weiem Bart und erhobenem Zeigefinger, von
Wolkchen und Engeln umgeben. Und die Gliubigen gleichen sich alle, wie die
Japaner“!®

Und wir selbst? ¥

Zunichst einmal stehen wir nach meiner Erfahrung dem Prozess einer elemen-
taren Theologie im Weg; denn wir haben ja in unserer eigenen Ausbildung eine
ganze andere Art von Theologie erlernt und in vielen Berufsjahren nachhaltig
trainiert. Ich bringe mit meiner erlernten Weise, Theologie zu treiben, Attribu-
te ins Spiel wie: Besitzergreifend, konstatierend, verfiigend, ab- und ausgren-
zend. Wir miissen daher manches ver-lernen und anderes neu lernen.

Uns wird zugedacht, nicht mehr nur unsere wissenschaftlichen Inhalte zu ver-
mitteln — das bleibt natiirlich eine zentrale Aufgabe - sondern mit den ,,Auszu-
bildenden® einen Weg zu gehen, ganz im Sinne der Forderung: Man soll Den-
ken lehren, nicht Gedachtes.

Allerdings steht nicht von vornherein fest, wie der Weg verlauft und wohin er
fithrt. Ich habe dies als an-stoBig, neue Sichtweisen anstoBend und damit unge-
mein produktiv und fordernd erfahren.

5. Konkretionen

Wie lassen sich diese Ideen elementarer Theologie in der Ausbildungspraxis
konkretisieren? Ich nenne drei Formen.

5.1 Elementares theologisches Denken als eigener Veranstaltungstyp
Manche Ausbildungsveranstaltungen konzipiere ich im Ganzen als Einfithrun-
gen und Ubungen in elementarer Theologie.

Beispiel:

Veranstaltung ,,Einfiihrung in die Theologie®

Thematische Leitlinie: Gliick

1. Einheit: Grunderfahrung

— Freie Assoziationen

- Interviews

— Trivialkultur (Schlager; Werbung ...)
- Dichtung, Kunst ...

2. Einheit: Deutung im Glauben
,,Gliick vor Gott“ - ,,Gliick im Sinne Gottes® ... Freie Assoziationen

3 Aus: Fruttero & Lucentini, Wie weit ist die Nacht? Serie Piper 2508., S. 15.
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- Religiose Lieder, Dichtung, Kunst zum Thema
- Bibel
- ,Gliick®” in Religionen ...

3. Theologische Interpretation

- Exegese

- Geschichte

- Systematische Theologie ....
(Jeweils verbunden mit Einfithrungen in Fragestellungen und Methoden der
Disziplinen)

4. Erfahrungsbezogene Aneignung
- Symbolgestaltungen

- Symbolhandlungen

- Verfremdungen

- Kreatives Schreiben ....

5. Unterrichtsideen

- Kontakte mit Kindern/Jugendlichen
- Lernchancen

- Unterrichtsbausteine

Mir ist bei dieser Veranstaltung wichtig, dass die Studenten gleich zu Beginn
des Studiums in Sichtweisen und Methoden elementaren theologischen Den-
kens eingefiithrt werden.

Eine grundlegende Voraussetzung dafiir, dass dies auch gelingt, ist die durch-
gehende Reflexion der einzelnen Schritte unter hermeneutischem Aspekt — nur
so kann sich hermeneutische Kompetenz bei den Studenten aufbauen.

5.2 Elementares theologisches Denken als Teilthema von
Ausbildungsveranstaltungen

Nicht bei allen Veranstaltungen bietet sich die durchgehende Planung anhand

der genannten fiinf Schritte an. Aber manche Teilthemen eignen sich sehr gut

fiir elementares theologisches Denken.

Dies ist mir wichtig, damit der Ansatz sich nicht nur in ausgewahlten Veran-

staltungen zeigt, sondern sich immer wieder bewéhren und auch eingetibt wer-

den kann. :

Beispiel 1:
Ein Hauptseminar zur Symboldidaktik war so aufgebaut (siehe Grafik folgende
Seite):

Anlage einer Einzelsitzung:
Praktische Einfithrung: Symbolinszenierung (teilnehmerorientiert)
Thematische Durchfiihrung der Sitzung
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1

Einfiihrung
THEORIE PRAXIS

2 4
Symbolhermeneutik Symbol-Kurs

3 5
Symbolhermeneutik Symbol-Kurs

6
Symbol/Religion

8 7
Symb.did. Ansitze Material-Analyse

10 . 9
S-Sprache (Psalmen) S-Ubung ,, Wasser*

11
Symbole im Lebenslauf

13 12

Symbol-Lernen Meditative Symb.erschlieBung

Beispiel 2:

Die Ursprungsgeschichtliche Sichtweise und Methode, die ja eine tragende
Saule des Ansatzes ist, kann bei vielen Themen angewendet und vertieft wer-
den; hierfiir bieten sich nicht nur exegetische Ausbildungsangebote an, son-
dern auch geschichtliche Themen, nicht zuletzt auch bei der Beschaftigung mit
Kunst. (Praxisbeispiel; Berg/Weber, 1998)

Beispiel 3:

Ich denke, wenn man dem Vorschlag zustimmt, die theologisch-religions-
padagogische Ausbildung insgesamt deutlicher auf die Vermittlung hermeneu-
tischer Qualifikationen auszurichten (s.0.), ist die verstirkte Einrichtung ,,auf-
schlussreicher Ausbildungsveranstaltungen zu erwagen; ich denke an Trai-
ningskurse beispielsweise in Hermeneutik, SymbolerschlieBung, Korrelation.
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5.3 Elementares theologisches Denken als Grundrichiung der Ausbildung

Ich schlage vor, elementares theologisches Denken moglichst oft als Grund-

richtung der Ausbildung zum Religionslehrer zu benennen und in seinen prak-

tischen Konsequenzen sichtbar zu machen.

Beispiele:

- In der Ausbildungsveranstaltung ,, Unterrichtsplanung* ersetze ich den ge-
wohnten Begriff ,Lernziele“ durch den Ausdruck ., Lernchancen®; dies sig-
nalisiert, dass ich die Schiiler nicht als ,,Adressaten* meiner unterrichtli-
chen Bemiihungen auffassen, sondern sie als Menschen wahr nehmen will,
denen ich ein Angebot zum (gemeinsamen) Wachsen im Leben und Glauben
machen will.

— Ineiner Vorlesung zum Thema ,,Glauben und Leben. Theologie im Spiegel
exemplarischer Biographien versuche ich zu zeigen, wie theologisches
Fragen und Denken im Kontext existentieller Erfahrungen aufscheint.

— Aus einer exegetischen Veranstaltung ergab sich der Wunsch, offene und
strittige Fragen in einer informellen Gesprichsrunde zu bereden. Diese
kleine Gruppe kam immer wieder zu Angst abbauenden und damit auch ent-
krampfenden Gesprichen iiber Wissenschaft und Leben, Theorie und Glau-
ben zusammen. - In diesem Gesprichskreis veranderten sich auch die ers-
tarrten Rollen akademischer Ausbildung: Der Hochschullehrer war in die-
sem Zusammenhang nicht langer der Be-Lehrer, sondern im gemeinsamen
ErkenntnisprozeB eher der Vor-Frager der Gruppe. Hier realisierte sich an-
satzweise der Prozess elementarer Theologie.

6. Schluss
Zum Schluss mochte ich noch zwei kurze Gedankengénge vorlegen:

6.1 Neue Lasten?

Ich kann mir vorstellen, dass die Uberlegungen, die ich Ihnen vorgetragen
habe, auch Unbehagen ausldsen: Kommen hier nicht wieder neue Programme
auf die ohnehin iiberfrachtete Ausbildung zu - und neue Lasten auf die, die die
Ausbildung tragen?

Ich wollte verdeutlichen, dass es nicht darum geht, den bisherigen Ausbil-
dungsinhalten neue hinzuzufiigen, sondern ich wollte eine verénderte Sicht-
weise vorschlagen. Im Blick auf die bisher vorgegebenen Inhalte sehe ich eher
Chancen der Konzentration, indem die Themen auf ihren exemplarischen Cha-
rakter (Schliisselaspekt) gepriift werden, auf ihre Qualitit, neue Lernprozesse
anzustoBen, auf ihre Fihigkeit, vernetzendes Denken anzustofien.

Fiir mich selbst habe ich diese Versuche nicht als zusitzliche Beschwerung
wahrgenommen, sondern als entlastend, anregend, ermutigend.

6.2 Und der Praxisbezug?
Ich kann mir ganz gut vorstellen, dass jetzt manche denken: Was hat das alles

mit der konkreten Ausbildungssituation zu tun, in der wir ja alle auch nicht sel-
ten eher Frust als Lust erfahren?
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Und moglicherweise fragen sich auch manche, ob der Referent denn selbst je-
mals seine Ausbildungsarbeit an den vorlegten Gedanken ausgerichtet habe.
Ich gestehe - es ist in dieser Form eher eine Idee von Ausbildung ... wenn Sie
wollen, eine Vision, ein Bild dessen, was Religionslehrer lernen sollten, als ein
realititserprobtes Ausbildungskonzept ... aber es ist fiir mich nicht einfach ein
unverbindliches Gedankenspiel. Diese Vision wurde fiir mich zunehmend zur
»Stadt auf dem Berg®, zu der hin ich ein paar kleine Schritte ging. In kleinen
Schritten kam es zur Verdnderung meiner Ausbildungspraxis (Psalmen; Sym-
bole...), und wenn ich mitzuarbeiten hitte an der Verdnderung von Ausbil-
dungskonzepten, ware das die Richtung, die ich einschlagen mdchte.

Lassen Sie mich schlieBen mit einem kleinen Gedicht von Giinter Eich, das ich
den Studenten oft vorsage. Es ist mir in den letzten Jahren immer wichtiger ge-
worden, weil es die Spannungen, mit denen wir in der Ausbildung von Reli-
gionslehrern leben miissen, gut zur Sprache bringt: Die Spannung von Be-
grenztheit und Hoffnung, Stillstand und Wachsen, Demut und Beharrlichkeit:

weniger Ziele
und kleine
reiskorngrof3.
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Anna-Katharina Szagun
Religionspddagogik in den neuen Bundesldndern

Angesichts der Vielfalt der regionalen Verhiltnisse auch im Osten Deutsch-
lands méchte ich mich hinsichtlich der Schilderung des spezifischen Kontextes
und der damit verbundenen Herausforderungen fiir die Religionspadagogik auf
Mecklenburg-\/orpommt:rnl konzentrieren, hinsichtlich des Versuchs einer
gezielten Reaktion auf die geschilderten Herausforderungen auf die religions-
padagogische Ausbildung an der Theologischen Fakultit Rostock. D.h. die
Religionspadagogik in den neuen Bundeslandern wird exemplarisch an einem
Bundesland und an einer Fakultit thematisiert. - Zunichst seien die wichtigs-
ten Aspekte des Hintergrundes der Situation umrissen.

1. Zum Hintergrund des Handlungsfeldes Religionspidagogik

1.1 Soziokonomischer Hintergrund

Mecklenburg-Vorpommern (MV) ist ein Flachenstaat mit geringer Einwoh-
nerdichte, - nur 78 P auf 1 gkm, d.h ein Drittel des Bundesdurchschnitts. Die
Bevolkerungszahlen sind nach der Wende anhaltend gesunken, zum einen
durch die starke Abwanderung infolge der unterdurchschnittlichen Arbeits-
marktchancen, zum anderen durch den enormen Geburtenriickgang, - zu-
nachst auf ein Drittel. Inzwischen sind die Geburten wieder leicht angestiegen,
liegen aber nur etwa auf dem Niveau der Hilfte der Vorwendezeit. Die Zahl
der Gestorbenen war tiber Jahre doppelt so hoch wie die der Geburten, - jetzt
bewegt sie sich in Richtung auf ein Drittel mehr Gestorbene als Geborene. Die
Wanderungsverluste werden inzwischen durch Wanderungsgewinne aufgewo-
gen, d.h. es findet eine gewisse West-Ost-Durchmischung statt. Je 100 Aus-
pendlern stehen 50 Einpendler gegeniiber. Auf 100 EheschlieBungen kommen
landesweit etwa 55 Ehescheidungen, in Rostock gab es 1996 ebenso viele
Scheidungen wie EheschlieBungen.

MYV ist traditionell ein Bereich der Fischerei, Land- und Forstwirtschaft; indu-
striell von Bedeutung waren der Schiffsbau und die Fischverarbeitung. Diese
Industrien sind entweder sehr geschrumpft (Werften) oder aber ganz zusam-
mengebrochen unter dem Druck der westdeutschen Konkurrenz. Das Bauge-
werbe pusht voriibergehend. Der Bereich Fischerei, Land-und Forstwirtschaft
hat mit 14,4 % die am stéirksten riickldufige Erwerbstitigenzahl und mit (1996)
2,6% den geringsten Anteil an der Bruttowertschopfung; 60% der Industrie-
umsatze kommen aus dem Schiffsbau und dem Ernadhrungsgewerbe; in einer
engeren regionalenVerbindung von Agrarwirtschaft und Erndhrungsgewerbe
liegen vermutlich neben Tourismus und den sich entfaltenden High-tech-Un-
ternehmen die Zukunftschancen dieses Bundeslandes. Die offizielle Arbeitslo-
senquote (trotz besonders niedrigen Lohnniveaus war der Arbeitsplatz-

I Vgl. erginzend die Spiegelung von der Situation Sachsens her bei Hanisch, Helmut/Pol-
lack, Detlef, Religion - ein neues Schulfach. Stuttgart 1997.

Religionspadagogische Beitrage 42/1999



86 Anna-Katharina Szagun

schwund in MV 1997 mit 9% am héchsten von allen Bundeslandern) liegt ge-
genwirtig offiziell bei 20%, das Arbeitsamt Rostock sprach im Herbst 1998
von 25 % und hinter vorgehaltener Hand ist von 30-35 % die Rede: Die Zahl de-
rer, die in Arbeitsbeschaffungsmafnahmen, Umschulungen usw. hineinge-
nommen wurden, ist auBerordentlich hoch. — Es fehlt vor allem an Lehrstellen,
obwohl die ostdeutschen Arbeitgeber weit iiberdurchschnittlich viele Ausbil-
dungsplitze zur Verfiigung stellen. Die Lehrstellenknappheit ist mitbedingt
durch die niedrige Studienmotivation der Abiturienten, - 40 % gehen nach dem
Abitur in die Lehre. Die Arbeitnehmer in den neuen Landern erhielten 1996
ca. 83% des Nettolohnes der Beschiftigten der BRD. Die Festschreibung einer
Zweiklassengesellschaft gilt auch in Universitaten, wo 1998 die Ostprofesso-
ren nur 86% des Gehalts ihrer aus dem Westen zugezogenen Kollegen bezie-
hen. Ab 1998 sollen im Regelfall auch aus dem Westen neu zu berufene Kolle-
gen nur 86 % des Westgehalts bekommen, - eine Bestimmung, die im Interesse
von Neuberufungen aus dem Westen nicht durchzuhalten sein dirfte. - Die
Kaufkraft in MV ist die niedrigste in Deutschland. Sie liegt bei 90% der ubri-
gen neuen Bundeslander und bei 70% der alten Lander. Dem steht eine Erho-
hung der Einzelhandelsfliche von 1990-96 um 60% gegeniiber, weiter wach-
send. Die nichsten Pleiten sind damit vorprogrammiert. Die Zahl der Firmen-
griindungen hat sich reduziert, die der Konkurse erhoht. Nach den aktuellen
Zahlen des Statistischen Bundesamts ist die durchschnittliche Lebenserwar-
tung in MV am niedrigsten von allen Bundeslédndern (MV: Mainner 68,9; Frau-
en: 77,6; Baden-Wiirttemberg: Ménner: 74.5; Frauen: 80,7)%.

1.2 Kirchlicher Hintergrund

In Mecklenburg-Vorpommern gibt es zwei ev. Landeskirchen, die unierte
Landeskirche Vorpommerns und die lutherische Landeskirche Mecklenburgs.
Exemplarisch seien einige Zahlen aus Mecklenburg benannt (Vorpommern
1994: 150.000, “96: 148.000):

Von 1988-97 sank die Mitgliederzahl von 451.000 auf 244.000, davon rund
73.000 durch Austritte (gegeniiber etwa 8500 Eintritten, gehduft in den Jahren
91/92) und etwa 47.000 durch Beerdigungen. Wieviele der noch verbleiben-
den Differenz von 85.000 dem Wegzug zuzurechnen sind und wieviele einer
Bereinigung der Akten i.S. des AufSpiirens von _Karteileichen“, entzieht sich
meiner Kenntnis. Wihrend die Taufen nominell riicklaufig sind bei etwa kon-
stanter Taufrate seit der Wende (Taufrate sank von 1950: 77 % auf 1989: 15%,
liegt jetzt bei 25%), gibt es einen leichten Anstieg der Konfirmationen, - die
Jugendweihezahlen sind hoch geblieben.3 Die Christenlehrekinderzahl ist et-

2 Bericht: Welt am Sonntag, Nr. 9, vom 28.2.1999, 5.38

3 Karl-Heinrich Bieritz, Rostock, interpretiert die neueren Daten zur Kasualpraxis in
Mecklenburg dahingehend, daB die Kirche bei den lebensgeschichtlich bedeutsamen rites de
passage Trauung, Konfirmation und Beerdigung ihr fritheres Ritenmonopol weitgehend
verloren habe. Die auf den Westen bezogene Aussage von Trutz Rendtorff, daB auf dem Fel-
de lebenszyklischer Begleitung ,die Zustindigkeit der Kirche in keiner Konkurrenz steht
und dementsprechend bejaht und in Anspruch genommen wird*, treffe fiir die Ostkirchen so
nicht zu. Und es scheine sich (von regionalen Ausnahmen abgesehen) auch keine Riickkehr
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was gesunken bei einem gleichbleibendem Anteil von ca. 30% ungetauften
Kindern. Leicht sinkende Tendenz zeigt auch der Gottesdienstbesuch, nur die
Heiligabendzahlen sind gewachsen. Pro Kirchgebiude gibt es derzeit noch
etwa 70 Gemeindeglieder. Von der Altersstruktur der Kirche her werden es in
wenigen Jahren nur noch die Hilfte sein: Die deutliche Mehrheit der Christen
ist iiber 55 Jahre alt. In den Gottesdiensten sitzen an vielen Orten weniger als
10 Personen, und diese sind meist Rentner. Der vor der Wende wesentlich vom
Westen (besonders von der Bayrischen Landeskirche) finanzierte Haushalt —
nur diese finanzielle Stiitzung ermoglichte trotz Minderheitensituation das
Uberwintern volkskirchlicher Strukturen mit ihrem hohen Personalaufwand -
mubB nun extrem heruntergefahren werden und damit auch die - gemessen an
den Gemeindegliedern - hohe Zahl von Mitarbeiterstellen. Pfarreien wurden
zusammen gelegt (Riickgang der Pfarreien in 6 Jahren um 20 %), oftmals hat
ein Pfarrer ein halbes Dutzend oder mehr Dorfer zu versorgen und ist haufig
stark mit der Einwerbung von Mitteln fiir die Gebdudeunterhaltung und deren
Durchfithrung befat. Abgebaut wurde auch bei der Kinder-/Jugendarbeit,
Liegt die Kirchenzugehdrigkeit im Landesschnitt* bei 20%, so bewegt sie sich
in Wismar, Rostock, Schwerin und Neubrandenburg zwischen 8-13%, — in
den Neubaugebieten dort gar zwischen 3-8%.

1.3 Schulischer Hintergrund

Hier sollen zunéchst einige Ostspezifika bzw. Spezifika von MV skizziert wer-

den. Danach mdchte ich - selbst Westbiirgerin bis 1992 - Zeitzeuginnen zu

Wort kommen lassen. Zunédchst wird hier die duBerst kritische Einschitzung

der Entwicklung in und seit DDR-Zeiten von Freya Klier® biindelnd referiert.

Um ein differenzierteres Bild zu gewinnen, wurde die Darstellung von Freya

Klier mit in der DDR ausgebildeten Lehrkriften diskutiert: Die Ergebnisse

werden kurz vorgestellt.

- Die Schule ist Frauendoméne: Durchgehend - auch in Gymnasien - findet
sich ein Frauenanteil von 80-90%, - manchmal gibt es lediglich einen
mannlichen Sportlehrer. ;

— Lehrkrifte sind grundsitzlich nicht verbeamtet und werden nach niedrige-
ren Tarifen als im Westen bezahlt. Um die bei den riickldufigen Schiilerzah-
len drohenden Bedarfskiindigungen zu vermeiden, wurde in MV ein Leh-
rerpersonalkonzept entwickelt, - die Lehrkrifte quasi gezwungen, daran
teilzunehmen (Beendigung des Arbeitsverhiltnisses bei Nichtteilnahme;

zum volkskirchlichen Ritenmonopol abzuzeichnen. Damit entfalle , eine grundlegende Be-
dingung fiir die Existenz einer stabilen “Volkskirche’, die fest in gesamtgesellschaftlichen
Konventionen und ‘Plausibilititsstrukturen’ verankert ist und sich im wesentlichen durch
ihr Kasualhandeln reproduziert”. In: Vorlesungsskript Kybernetik (1998, unveroffent-
licht), S. 8

4 Insgesamt ist fiir die Kirche Mecklenburg seit 1950 ein Schwund von ca. 70% derMitglie-
der zu verzeichnen. Das regionale Gefille ist dabei auch gegenwartig stark; so sind im Kir-
chenkreis Malchin noch etwa 40% der Einwohner evangelisch.

5 Klier, Freya, Schule im Osten - Lernort der Demokratie? In: Politische Bildung 3/97, Jg.
30,'S. 23-39
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Teilnahme: 97,6%). Alteren Lehrkriften wurden Auflosungsvertrige, jun-
geren die Nachqualifizierung fiir Mangelfdcher nahegelegt, auch fiir Ev.
Religion. Prinzipiell miissen sich alle auf das Modell 50 +x einlassen, d.h.
es wird nur eine 50% Beschiiftigung garantiert, das x an Beschéftigung
hingt von dem Bedarf ab, der schularts- und schulamtsbezogen fiir das be-
treffende Fach besteht. Wer also die Fachlichkeit® fiir ein Mangelfach hat,
hat damit beste Aussichten fiir das Erkampfen eines hoheren x-Anteils mit
entsprechend hoherem Verdienst und besserer Rente.

- Lehrkrifte an Grundschulen erhielten zu DDR-Zeiten — ohne Abitur - eine
Fachschulausbildung, d.h. sie sind mit wissenschaftlichen Arbeitsweisen
kaum in Beriihrung gekommen. Auch die Ausbildung von Diplomlehrern
entsprach aufgrund ideologischer Vorgaben in manchen Bereichen (z.B. in
Geschichte, Psychologie) nicht den Standards einer westlichen Lehreraus-
bildung.

Freya Klier postuliert: Alle kiinftigen Lehrkréfte seien in ihrer Ausbildung
ideologisch straff geschult” worden. Das ideologisch scharf ausgerichtete Kli-
ma der Schulen habe zunehmend weniger Abiturienten in den Lehrerberuf ge-
zogen, weshalb man in den 70er Jahren immer wieder versucht habe, Abitu-
rienten planmiBig in ein Pédagogikstudium umzulenken: Fiir andere Studien-
ginge abgelehnte BewerberInnen erhielten im angebotenen Padagogikstudium
ihre zweite Chance. Zur Reduzierung von Reibungen in der ideologischen
Ausrichtung seien ab den 80er Jahren bevorzugt Abiturientinnen der neuen so-
zialistischen Intelligenz fiir dieses Studium geworben worden. In der letzten
Erziehungsgeneration - so Klier - habe es so bei vielen nicht einmal mehr eine
Vorstellung von selbstbestimmtem Denken und Handeln gegeben: ,,Mit der
jiingsten Padagogen-Generation ist auch ein neuer Lehrer/innen-Typus ent-
standen, ein glaubiger, der keine Chance mehr hatte, sich historisches Wissen
anzueignen. In einer ineinanderzahnenden Dreierstufung wurde ihm Denken
schon vor Berufsantritt abtrainiert: Zunichst durch ein politisch zuverlassiges
Elternhaus, ... durch ein Dutzend Jahre DDR-Schule und durch Gehirnwiasche
eines Pidagogischen Instituts. “®

6  Fachlichkeit bedeutet, die Lehrkraft besitzt die erforderliche Lehrbefihigung fir ein
Fach oder eine Fachrichtung fir die jeweilige Schulartgruppe oder hat in der jeweiligen
Schulartgruppe in den letzten 3 Schuljahren in einem Fach Unterricht ohne Lehrbefdhigung
erteilt oder befindet sich in der Nachqualifizierung zum Erwerb der Lehrbefihigung oder
Lehrberechtigung bis zu deren erfolgreichem Abschluf®, Informationsbroschiire 3 zum
Lehrerpersonalkonzept, KM Schwerin, August 1997, §.13.

7, Der zentrale Auftrag der Pidagogischen Institute bleibt bis zum Ende der DDR, Studen-
ten zu “politisch und weltanschaulich gefestigten” Lehrern zu formen, und das heiBit unter
anderem: bewufte Falschung von Geschichte. Kein Absolvent kann sich dem entziehen,
nicht im Studium, nicht in der Schulpraxis. Ob verandertes Lehrplanwerk oder neue Rah-
menbedingungen, DDR-Lehrer stehen in ideologisch vorderster Front, denn auch sie haben
ihre Schiiler zu linientreuen Staatsbiirgern zu erziehen; das stets reiche, zentral vorgegebene
Stoff-Pensum hat marxistisch-leninistisch durchdrungen zu sein®, Freya Klier, ebd., S. 28.

BEhd s 0
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Unterricht und Erziehung seien durch Lehrplédne minutios zentral vorgegeben
worden und muBten nur noch methodisch umgesetzt werden. Didaktik war so
auf Methodik reduziert, Psychologie auf behaviouristische Ansatze. Differen-
ziertes Denken und selbstdndiges Bildungsverhalten seien unerwiinscht® gewe-
sen. Wer sozialistische Inhalte und Werte zielstrebig umsetzte, reines Fakten-
wissen vermittelte und augenscheinlich zu Disziplin, Ordnung, Gehorsam und
Pflichterfiillung erzog, konnte der sozialen Gratifikationen sicher sein.

Der Transformationsprozef habe - so Freya Klier — den Schulen hiufig nur
neue Schulstrukturen iibergestiilpt und d.h. eigentlich nur neue Etiketten fiir
den alten Inhalt: ,Die Hiille ist neu, die alte Pragung noch vorhanden. Sie
wird, sobald die Phase der ersten Euphorie vorbei ist, zum sicheren Riickzugs-
ort fiir Pidagogen, die sich iiberfordert fiihlen. * 10 Das padagogische Alltags-
bewuBtsein eines grofien Teils der Lehrkrifte sei — so Klier — weitgehend un-
aufgearbeitet geblieben. Daran hitten auch die vielen hastig durchgefiihrten
Nachqualifikationen kaum etwas geéndert, seien sie doch in einer von StreB
und Versagensangst gekennzeichneten Gesamtsituation durchgefiihrt worden,
die kaum angetan sei, sich die ,personliche Vergangenheit kritisch sortierend
anzueignen®'!. - Die hohe Schule der Anpassung'? sorge auch in der Gegen-
wart dafiir, daB das meiste duBerlich bleibe: Man spiele so als ob und betreibe
sein bewihrtes Ding weiter.

Einige an Ostschulen tatige Westlehrkrifte gaben folgende Riickmeldung zu
ihren Eindriicken: Angeblich hat man in DDR-Schulen mehr gelernt - die Ab-
iturienten aus der Alt-BRD sind alle ungebildet, hort man. - Die Zugangs- und
Verarbeitungsweisen, das Menschenbild, padagogische Ziele und Alltagshan-
deln von vielen Ostlehrkriiften wird als deutlich anders empfunden, i.S. von
Freya Kliers Einschétzung als ,,unverandert“. Verstirkt werde dieser Trend
durch den betrachtlichen Teil der ostalgisch'® ausgerichteten Elternschaft, die

9 Freya Klier konstatiert: ,Die (mit der Wende Lehrkréften angesonnenen. A.K.S.) neuen
Anforderungen - Eigenverantwortung, Konfliktfahigkeit, Risikobereitschaft - sind den Le-
bensgewohnheiten und dem bisherigen Erfahrungshorizont der ehemaligen DDR-Lehrer di-
ametral entgegengesetzt. Es sind genau die Verhaltensweisen, die in der DDR bestraft wur-
den... Dieser radikale Bruch 16st Hilflosigkeit und Versagensangst aus und den Griff nach
jenem Seil, an dem sich bisher noch am sichersten durch Problemphasen balancieren
lieB:*Anpassung’.* Ebd. S. 32.

10 Ebd., S. 31.
11 Ebd., S. 32.

12 Gewohnt an die Schere zwischen Ideologie und Realitat (,, Denk, was du willst, aber sag
es nicht!“) werde auch unter neuen Verhiltnissen schizophren gelebt, ohne dies als Schmerz
zu empfinden.

13 Ostdeutschland sei eine ‘andere Republik’ geblicben nach der Wende, konstatiert Klaus
Harprecht, verursacht ,,durch die Entchristlichung der Regionen jenseits der Elbe, die das
kommunistische Regime in einem halben Jahrhundert der Verkarstung eben doch in eine re-
ligiése und geistige Steppe verwandelt hat. Die wahre Crux... der Ex-DDR ist die geistige
Heimatlosigkeit ihrer Biirger, die sich in der Abwehr Europas und des Westens verkramp-
fen... Es ist das schwelende Ressentiment gegen die Demokratie, das aus dem Notstand der
Massenarbeitslosigkeit gendhrt wird... (Die jiingste Allenbacher Studie zeige, daB sich das
Bild der autoritiren Gesellschaft verklirt habe) Sie erscheint einer Mehrheit als ein Hort ge-
miitlicher Geborgenheit, Stasi hin oder her. Nur noch 36% der Ostdeutschen verbinden mit
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auf ihre Disziplin, Ordnung und eine grofe Stoffiille eintrichternde paternalis-
tische Leistungsschule sehr stolz sei. Ein guter Lehrer ist, wer viel abfragbares
Wissen beibringt und aus dessen Klassenzimmer nie ein Gerdusch dringt. Offe-
ne Curricula, Kreativitit, kritische Diskurse, offene Unterrichtsformen seien -
so die Befragten - vielen Lehrkriften und Eltern unheimlich und wiirden abge-
lehnt, hiiufig auch von den Schiilern selbst, die die Sichtweisen und Wertungen
von zu Hause mitbringen. Nicht wenige Eltern und Lehrkrafte wiinschten sich
frithere Verhaltnisse zuriick'.

Freya Klier bilanziert 1997, es habe mehr Kontinuitit in der piddagogischen
Landschaft gegeben als Wandel, mitbedingt durch die Unterwanderung des
Transformationsprozesses durch DDR-Altlasten - auch in Form von Altka-
dern - in Institutionen von Schulaufsicht, Aus- und Fortbildung.

Es gibt selbstverstiandlich auch das Gegenteil des skizzierten Schreckensge-
mildes: Aufgeschlossene, bewegliche Eltern, kreative Lehrkrafte, reform-
freudige Schulleiter und offene Schulaufsichtspersonen. Aber sie sind an vie-
len Orten Minderheiten und erkdmpfen mithsam Freirdume und Verdnderun-
gen, — in MV mit einem fortschrittlich-offenen Schulgesetz im Riicken. Aller-
orten schieBen allerdings private Schulgriindungen aus dem Boden, m.E. auch
Ausdruck dessen, daB reformwillige Eltern und Lehrkréfte der 6ffentlichen
Schule momentan keine durchgreifenden Verinderungen zutrauen und deshalb
selbst etwas Neues schaffen.

Die Darstellung von Freya Klier mit Ostlehrkriften zu diskutieren, war ein
sensibles und schmerzhaftes Unterfangen. Es versteht sich von selbst, daf nur
Personen befragt wurden, die sich von ihrem eigenen ProzeB der Aufarbeitung
der Vergangenheit her auf eine kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit
Kliers Thesen einlassen konnten. Schmerzhaft war diese Konfrontation mit der
DDR-Schule auch fiir solche Personen, die als engagierte Christen selbst auf
der ‘anderen’ Seite gestanden hatten. , Es treibt mir den Blutdruck hoch, dies
zu lesen®, bekannte eine, ,, es tut so weh, weil man sich immer wieder fragt,
was der eigene Anteil am Funktionieren dieses ganzen Systems gewesen ist.
Und weil man, wenn man ehrlich zuriickschaut, immer wieder auch tiefe Unsi-

dem Sozialismus, den sie erlebten, negative Gefiithle. Fiir 63% war er ‘von der Grundidee
her ein gutes Konzept, das nur unbefriedigend umgesetzt wurde’... Beinahe die Hilfte der
Leute gibt zu erkennen, sie hitte sich in der DDR vor Verbrechen besser behiitet gefiihlt...
nur 36% der Ostdeutschen (halten) die Gesellschaftsordnung der Bundesrepublik fiir vertei-
digenswert (gegen 69% der Biirger des Westens). “, in: Die Zeit Nr. 38/1998, S. 48

14 Es besteht geradezu eine Sehnsucht nach klar gegliederten, folgerichtig aufgebauten
Unterrichtsmaterialien und -hilfen, die wie frither komplexe Menschheitsprobleme, auch
fiir Schiiler nachvollziehbar, mit einer Wahrheit erkliren konnen bzw. zwischen richtig und
falsch zu unterscheiden wissen. So nimmt es nicht wunder, da die groBe Mehrheit nach
dem neuen Schulbuch verlangt, das all diese Anspriiche erfiillt, und daB ‘mutigere’ Lehrer
schon langst wieder die alten Lehrbiicher einsetzen. Diese Haltung trifft sich mit dem aus
Schiilersicht legitimen Interesse, moglichst wenig komplexe und kontroverse Sachverhalte
zu erdrtern, statt dessen Ubersichtliches zu favorisieren, womit bei Leistungskontrollen
zwischen richtig und falsch zu unterscheiden ist.“ Uwe Hillmer/Klaus Schroeder, Thesen
zur Situation im Bildungsbereich in den neuen Bundeslindern (Manuskript), FU Berlin,
Forschungsverbund SED-Staat, 1996, hier zitiert nach Freya Klier, ebd., S. 35
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cherheit empfindet beziiglich der eigenen Rolle...* Es wurden Gespriiche mit
Lehrkraften zwischen 30-60 Jahren gefiihrt: Je nach Alter, Studienfach und
Ausbildungsort und -zeit ergaben sich erwartungsgemiB unterschiedliche Dif-
ferenzierungen: Die Ideologisierung und Disziplinierung an Universititen sei
harmloser gewesen als an Padagogischen Hochschulen. Perestroika bzw.
Glasnost hitten in den 80er Jahren z.T. massive Auswirkungen auf Bildungs-
einrichtungen gehabt, z.B. in Teilen der Kunst- und Literaturszene. Es habe an
vielen Schulen/Hochschulen Nischen gegeben, wo auch praktizierende Chris-
ten ihren Dienst tun konnten. Das Bild von Klier verallgemeinere zu stark. Ins-
gesamt aber - dies war weit iiberwiegend der Tenor - seien die Aussagen von
der Tendenz her zutreffend,- auch hinsichtlich der Gegenwart: Im Klima der
ostalgisch ausgerichteten Mehrheit werde in weiten Bereichen nicht nur ver-
steckt sondern offen auf die ,,bewihrte DDR-Pidagogik“ zuriickgegriffen.

2. Religionspidagogik in Mecklenburg-Vorpommern

2.1 Institutionelle Rahmenbedingungen

Holzschnittartig sei das Wichtigste herausgestellt an Vereinbarungen bzw.
Rechtsbestimmungen: Ab 1992 gab es erste Anfinge mit RU, beginnend mit
KI. 5 und einstiindig. Schrittweise wurde der RU dann auf die gesamte Sek 1
und IT und - zégerlich - auch auf die Grundschule ausgedehnt. K1. 1-2 waren
die letzten, die erfaB8t wurden. Der RU in der Grundschule war seitens der Kir-
che lange strittig: Man fiirchtete, durch Einfithrung des RU in der Grundschule
die Christenlehre zu schidigen bzw. ganz zu zerstéren. Es war vor allem der
starke Druck seitens der nachqualifizierten Lehrkrifte, der hier die Entwick-
lung vorantrieb. Sie stammtem zum groBen Teil aus Grundschulen und sollten
nun in ihrem originiren Wirkungsfeld keinen RU erteilen, sondern stattdessen
in benachbarte Haupt- und Realschulen gehen. Dies loste Widerstand aus.
Mirz 1992: Rahmenkonzept fiir den RU, gemeinsam von beiden Kirchen ver-
abschiedet. Das offene, problemorientierte Grundsatzpapier erwies sich als
hilfreich nicht nur zur Verstindigung mit Christen, sondern vor allem auch mit
atheistisch geprigten Eltern, Kollegien, Offentlichkeit.

Ab 1992 gab es Rahmenrichtlinien-Kommissionen, in welche beide Fakultiten
und Kirchen integriert waren einschlieBlich eines katholischen Vertreters. Ab
1993 bereitet eine ebenso zusammengesetzie Gemischte Kommission im Kul-
tusministerium alle wesentlichen Erlasse mit vor.
Verwaltungsvereinbarungen wurden 1993 zwischen dem Land Mecklen-
burg-Vorpommern und der Pommerschen Kirche bzw. dem Bistum Ber-
lin/Erzbischoflichen Amt Schwerin abgeschlossen iiber die Erteilung von RU
durch kirchliche Mitarbeiter, die im Rahmen der Unterrichtstitigkeit unabhin-
gig von Ort und Zeit des Unterrichts dem Staat unterstehen. Letztere Bestim-
mung wurde notwendig, weil katholischer RU fast nur nachmittags in Gemein-
derdumen stattfindet. Bestimmt wurde auch: RU darf nur erteilen, wer eine
entsprechende Ausbildung und die vocatio/missio hat.
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20.1.1994 wurde der Staatskirchenvertrag zwischen dem Land und den beiden
Ev. Landeskirchen abgeschlossen. In ihm wurden die beiden Theologischen
Fakultiten in Rostock und Greifswald festgeschrieben sowie die Erteilung des
RU als ordentliches Lehrfach an den éffentlichen Schulen gewéhrleistet, eben-
falls die Beteiligung der Kirchen an der Erarbeitung der RRL und an der Zulas-
sung der Lehrmittel, dazu die Notwendigkeit der Vokation fiir die Erteilung ei-
ner Unterrichtserlaubnis. Beide Kirchen erliefen entsprechend Vokationsord-
nungen.

1995 und 1996 kamen jeweils Runderlasse zum RU heraus, in denen sich die
aktuellen Probleme des Aufbaus des Religionsunterrichts in MV spiegeln.

1995

(1) Das Unterrichtsfach ev. Religion soll in Inhalt und Konzeption... vom Fachlehrer... in
der jeweils ersten Klassenelternversammlung... vorgestellt werden.

(2) Der RU wird ab Schj. 95/96 in den Kl. 3-12 angeboten, sofern Lehrkrafte zur Verfii-
gung stehen.

(4) Das Ersatzfach ist Philosophieren mit Kindern/ Philosophie. ..

(5) Das Ersatzfach kann, falls Ziff. 4 nicht realisierbar ist, weiterhin aus dem mu-
sisch-isthetisch-kiinstlerischen Lernbereich gew#hlt werden. Andere Regelungen bediir-
fen der Zustimmung durch das Kultusministerium.

(6) Kann wegen fehlender Lehrkrifte kein RU stattfinden, entfallt auf jeden Fall die Ersatz-
fachregelung nach Ziff. 5.

(7) (nicht erteilte RU-Stunden sind als Abminderungsstunden zu nutzen fiir Lehrkrifte, die
sich in WeiterbildungsmaBnahmen fiir RU/Philosophie befinden)

(9) Benotung nur in gymnasialer Oberstufe

1996 Runderlaf3: Noch immer ungeloste Probleme werden noch einmal thema-
tisiert:
(3) Ist an einer Schule mindestens ein Religionslehrer vorhanden, muB RU angeboten wer-
den. (Schulleiter behaupteten schiicht, es gebe keinen Bedarf fiir RU und liefien Religions-
lehrkrifte anderen Unterricht erteilen)
(6) RU und Unterricht im Ersatzfach sollen zeitgleich erteilt werden. (RU wurde hdufig auf
Nachmittage verlegt, um Schiiler davon abzuhalten)
(7) Der RU/Ersatzfachunterricht ist so zu organisieren, daf er moglichst wenig in Rand-
stunden liegt. RU kann jahrgangsstufeniibergreifend oder schulartiibergreifend durchge-
fiihrt werden. (Der RU lag hiufig in der 7./8. Stunde, - es gab zunehmend Disziplinproble-
me und Abmeldungen, da der Ersatzunterricht oft ausfiel.)
(8) RU ist den Erziehungsberechtigten vor Einfithrung und vor Klassenneubildung durch
den Religionslehrer ggf. zusammen mit einer weiteren kompetenten Personlichkeit im
Rahmen einer (11) Elternversammlung vorzustellen. (Atheistische Schulleiter informierten
z.T. polemisierend oder gaben den Eltern gleich Abmeldezettel aus.)
(9) Ein Schiiler darf nach Widerruf der Abmeldung sofort in den RU seiner Klasse/Gruppe
einsteigen. (Einmal abgemeldete Sch wurden auf ihrer Entscheidung festgenagelt.)
(10) RU und U im Ersatzfach werden ab Schuljahresbeginn 1997/ 1998 benotet. ..
(11) (nichterteilte RU-Stunden werden den Schulen weggenommen bzw. fiir Weiterbil-
dungs-Abminderungen genutzt) (Nichtertteilte Religionsstunden wurden fiir anderes ge-
nutzt und damit die Motivation untergraben, RU einzufiihren.)
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(12) RU ist ein Mangelfach und deshalb bei der Stellenausschreibung besonders zu beriick-

sichtigen (Es erfolgten keine Ausschreibungen wegen angeblich fehlenden Bedarfs.)
Das am 15.5.96 verabschiedete neue Schulgesetz ermoglicht den Verbund von
Religion und Philosophie zu einer Fichergruppe, vorbereitet durch eine von
Vertretern beider Ficher gemeinsam erarbeitete Konzeption: ,,Innerhalb die-
ser Fachergruppe sollen die einzelnen Facher unter Wahrung ihrer Eigenstén-
digkeit und ihrer Besonderheit und der Rechte der Schiiler und Erziehungsbe-
rechtigten in kooperativer Form unterrichtet werden® (§7,3).
RU und Philosophie werden - abgesehen von der Oberstufe — auch 1999 noch
nur einstiindig unterrichtet. Es gibt zwar schulorganisatorisch die Moglichkeit,
den RU epochal und d.h. ein halbes Jahr zweistiindig zu erteilen. Da die Stun-
denpline in Ostschulen aber stets fiir ein ganzes Jahr galten, hélt man daran fest
und nutzt die Moglichkeit zu epochalem Unterricht nur in wenigen Fillen.

2.2 Entwicklung und gegenwidrtiger Stand des RU bzw. der Ausbildung von
Lehrkriften

Der RU ist in MV langsamer als anderswo eingefiihrt worden, insbesondere
weil man sich scheute, kirchliche Mitarbeiter schnell zugeriistet in die Schulen
zu entsenden. Die beiden Landeskirchen gingen in dieser Frage unterschiedli-
che Wege. Wihrend Vorpommern bald eine groBere Zahl kirchlicher Mitar-
beiter religionspadagogisch nachqualifizierte (Umfang 140 Std., Unterrichts-
entwurf als AbschluBarbeit) und auch in die Vikarsausbildung schnell eine reli-
gionspadagogische Phase einschlieBlich Schulpraktikum integrierte, wurden in
Mecklenburg bis 1996 iiberhaupt keine kirchlichen Mitarbeiter fiir den RU zu-
geriistet. Hier wurde zunichst ganz auf die Weiterbildung von Lehrkréiften fiir
den RU gesetzt. Z.T. unterstiitzt durch die religionspadagogischen Institute
von Hamburg und Kiel (1x Loccum) wurden in Schwerin und Greifswald 5 je
2-3jéhrige Kurse fiir Lehrkrifte abgehalten. Sicher mitbedingt durch die geo-
graphische Lage stellte Vorpommern - statt ausschlieBlich auf jeweils aus dem
Westen ,einfliegende* Kursleiter zu setzen - bald einen religionspidagogisch
ausgewiesenen Theologen ausschlieflich fiir religionspadagogische Fort- und
Weiterbildung ein. Dieser vermittelte durch seinen situations- und adressaten-
spezifischen Ansatz nicht nur Wissen, sondern stieB personlichkeitsentwi-
ckelndes Lernen an und baute Vertrauenbeziehungen auf. Die personelle Kon-
tinuitdt wie der Ansatz des Greifswalder RPI fiihrte auch zu einer signifikant
groBeren Fortbildungsmotivation der ausgebildeten Religionslehrkrifte in die-
sem Bereich.- Seit ‘97 werden auch in Mecklenburg kirchliche MitarbeiterIn-
nen/Theologen fiir den RU qualifiziert, ab *98 sind die Vikare im Schulprakti-
kum. Und kiinftig sollen Diplomtheologen, die von der Universitit eine kom-
plette religionspadagogische Vorbildung auf Gymnasialniveau mitbringen'®,

15 An der Theologischen Fakultit Rostock kann eine solche Qualifikation nach der jiingst
verabschiedeten Priifungs- und Studienordnung im Rahmen des normalen Studiums (160
SWS) durch eine entsprechende Nutzung der Stunden im Wahlpflichtfach- und im Wahlbe-
reich erworben werden. An der Theologischen Fakultat Greifswald wird zur Erlangung ei-
ner solchen Qualifikation ein Aufbaustudiengang (40 SWS in 2 Semestern) vorbereitet.
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im Vikariat eine Art Referendariat mit entsprechender Abschlufipriifung ab-
leisten, die auch eine Einstellung in den Schuldienst erméglicht. Die rechtli-
chen Rahmenbedingungen fiir die Moglichkeiten einer solchen Doppelqualifi-
kation von DiplomtheologInnen werden derzeit entwickelt.

Genaue Zahlen zur Religionslehrerschaft gab es lange Zeit nicht. Das Kultus-
ministerium (inzwischen in Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft umbe-
nannt) sprach 98 von 188 hauptamtlichen ev. Religionslehrkriften, dazu von
weiteren 15 kath. Lehrkraften. Die Landeskirche Mecklenburg meldete 172
vozierte Lehrkrifte (dazu eine Handvoll RU erteilende kirchliche Mitarbeiter).
Die Vorpommersche Kirche benannte 95 Religionslehrkréfte mit zwei Fi-
chern, 27 kirchliche Mitarbeiter und 5 Theologen, die ev. Religion erteilen,
d.h. 127 Lehrkrifte insgesamt. Die staatlicherseits und kirchlicherseits ge-
nannten Zahlen sind offenkundig widerspriichlich. Das liegt nicht nur an unter-
schiedlichen Zahlweisen, sondern auch an der erheblichen Fluktuation in die-
sem Bereich. Jedes Jahr werden betrachtliche Stellenausschreibungen fiir den
RU vorgenommen. Da es noch nicht geniigend Absolventen aus MV gibt,
nimmt man auch Westbewerber auf diese Stellen. Diese suchen entsprechend
um eine Vokation nach. Von den eingestellten Westlehrkriften sind nach ei-
nem halben Jahr in der Regel kaum 50 % noch da (in Wismar blieben von 20 fiir
verschiedene Ficher eingestellten Westlehrkraften 2). Die Griinde fiir die
meist schnelle Abwanderung liegen einerseits in den schlechteren materiellen
Konditionen (keine Verbeamtung, schlechtere Bezahlung, 50+ x-Vereinba-
rung des Lehrerpersonalkonzepts), andererseits in den Schwierigkeiten, in
dem so anders geprigten Umfeld FuB zu fassen und akzeptiert zu werden. Sich
die Akzeptanz im Ostumfeld zu erkdmpfen, ist ein nicht zu unterschitzendes
Problem fiir alle Westlehrkrifte. Wer ein so umstrittenes Fach unterrichtet wie
Religion, muB fiir seine Akzeptanz naturgemiB noch weit mehr kdmpfen.
Durch die hohe Fluktuation der Westlehrkréfte geraten die Religionslehrerzah-
len immer neu durcheinander, ebenso die Zahlen zur Versorgung mit Reli-
gionsunterricht. 1996 lag die Versorgung erst bei ca. 13%, 1997/98 bei fast
17%. Dort, wo RU angeboten wird, lag die Akzeptanz durchschnittlich bei
39%, d.h. von 100 Schiilern gingen 39 zum RU, der Rest in Ersatzfacher, z.T.
in Philosophie. Nach neueren amtlichen Zahlen'® liegt die Versorgung mit RU
an allgemeinbildenden Schulen im Schuljahr 1998/99 hinsichtlich RU+Er-
satzfach bei 41 %, d.h. sie ist deutlich gestiegen (die Gymnasien sind liberwie-
gend gut versorgt, — besonderer Mangel herrscht an Grundschulen); die Ak-
zeptanz liegt bei durchschnittlich knapp 42% inzwischen.'” - Auch beziiglich

16 Quelle: Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft, Protokoll der Sitzung der Gemisch-
ten Kommission am 21.12.98, Anhang: Danach betrug an allgemeinbildenden Schulen die
Gesamtschiilerzahl: 279 649; mit Fachlehrern (RU/Ersatzfach) versorgte Schiiler: 119 745;
am RU teilnehmend: 50 261, - davon am ev.RU: 48 096; am kath. RU: 2165; am Ersatz-
fach teilnehmend: 69 484.

17 Ein amtliches Schreiben vom 22.3.99 meldet fiir Februar 1999 die Teilnahme von21,3%
aller Schiilerinnen und Schiiler am RU. Der ev.RU werde von 324 staatlichen Lehrkraften
und im Bereich der Pommerschen Evangelischen Kirche von zusitzlich 27 kirchlichen Mit-



Religionspddagogik in den neuen Bundesiindern 95

des gesetzlichen Ersatzfachs Philosophie gibt es kaum zuverldssige Zahlen. Es
gebe 87 examinierte Philosophielehrkrifte und 130 in der Ausbildung befindli-
che, die iiberwiegend auch schon unterrichten, verlautete es *98 vom Fachde-
zernenten des L.1.S.A., - die Universititen sprechen von wesentlich htheren
Zahlen. Obwohl moglicherweise bereits etwa 200 Philosophielehrkrifte unter-
richten, heiBt dies noch ldngst nicht, daf 200 Religionslehrkréfte nun mit dem
Ersatzfach Philosophie konkurrierten statt mit Darstellendem Spiel, Kunst,
Musik oder Computerspielen. Das liegt daran, daB Religionslehrkrifte und
Philosophielehrer oft an ganz verschiedenen Schulen unterrichten und die Er-
satzfachregelung dadurch hinsichtlich Philosophie unterlaufen wird (an BBS
unterrichten z.B. bereits mehr als 30 Philosophielehrkrifte [Versorgung von
60%], denen 9 z.T. noch in der Ausbildung befindliche Religionslehrkrifte ge-
geniiberstehen, die mit insgesamt 68 Wochenstunden etwa 900 Schiiler versor-
gen). Solche Phianomene sind zwar ungesetzlich, werden aber als Ubergangs-
erscheinung in Kauf genommen.

Die meisten Religionslehrkrifte im Land sind iiber Kurse nachqualifizierte
Ostlehrer. Grundstiandig ,,neue Universitdtsabsolventen kommen erst lang-
sam nach. Gegenwirtig lduft noch je ein Weiterbildungskurs in Schwerin und
Greifswald, inzwischen in Zusammenarbeit mit dem DIFF (Tiibingen). An der
Fakultit Greifswald sind etwa 50 Relligionspadagogikstudierende eingeschrie-
ben, in Rostock 90-100, davon etwa ein Drittel tatige Lehrkrafte im Weiterbil-
dungsstudium.

3. Religionspadagogisch handeln in MV - Probleme und
Losungsansitze

Auf der Grundlage von im September '98 gefiihrten Gesprachen mit einem
reichlichen Dutzend von Religionslehrkraften und einigen Studienleitern, Ost-
und Westlehrkréften, grundstindig ausgebildeten wie nachqualifizierten, soll
eine aktuelle Problemskizze versucht werden. Die Basis ist nicht représentativ.
Aber die Befragten brachten durch ihre Funktionen in Aus- und Fortbildung
bzw. Verbandsarbeit (Religionslehrerverband) die Sichtweisen und Probleme
eines breiteren Personenkreises mit ein. Interessanterweise lagen die Akzep-
tanzzahlen bei dem befragten Personenkreis durchweg weit iiber dem Durch-
schnitt, z.T. bei 70-90% oder mehr. Die breiten Schwankungen der Akzeptanz
z.T. bei gleicher Region und /oder Person und die Deutungen dieses Phéno-
mens durch die Lehrkrifte erhellten noch einmal die fiir die Akzeptanz des RU
besonders relevanten Faktoren. Wenn nachfolgend typische Probleme benannt
werden, so heiBt dies nicht, daB alle Religionslehrkrifte standig mit ihnen zu
kidmpfen haben. Es gibt durchaus auch unspektakulére Entwicklungen in Rich-
tung auf ,Normalitat“ des RU an Schulen, z.B. in manchen stirker kirchlich
gebundenen Landbezirken, aber auch an manchen Stadtschulen, wo sich etwa
eine im Kollegium allgemein akzeptierte Person zur Religionslehrkraft nach-

arbeitern erteilt, der katholische RU mit ganz wenigen Ausnahmen (7 Lehrkréfte) von kirch-
lichen Mitarbeitern.
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qualifizieren lieB. Aber solche unspektakuliren Verlaufe sind noch nicht die
Regel. Welche Faktoren/Aspekte werden von Religionslehrkriften besonders
hiufig in ihren Situationsbeschreibungen benannt?

3.1 Religionslehrkrifte sind Einzelkampfer und héufig Wanderprediger

Die geringe Zahl der Religionslehrkréfte bringt es mit sich, daB sie in der Regel
EinzelkimpferInnen sind. Auch heute unterrichten sie hdufig in mehreren (bis
zu 5) Schulen, die gelegentlich mehr als 30 km auseinanderliegen. Im Unter-
schied zu friher wird bei Lehrkriften heute bei solch iiberregionalem Einsatz
meistens vorher die Bereitschaft dazu erfragt.'® Die Vereinzelung erschwert
nicht nur den fachlichen Dialog sondern auch die Vorbereitungsarbeit: Da, wo
Religionslehrkrifte sich vernetzen und kooperieren (regelméBige Treffen zur
Unterrichtsvorbereitung), wird erfolgreicher gearbeitet, oft auch mit der Folge
grofierer Akzeptanz.

3.2 Religionslehrkrifte werden gern auf ‘Religion pur’ reduziert
Religionslehrkrifte miissen gegeniiber Kollegien/Schulleitungen z.T. heftig
um ihr zweites Fach kiimpfen. Hiufig wird versucht, sie vollig in den RU abzu-
driangen, damit sie anderen Kollegen keine Stunden wegnehmen und iiberdies
die Versorgung mit RU hochhalten. Manche Religionslehrkrifte unterrichten
so in 17-20 verschiedenen Lerngruppen einstiindig Religion und verschleifien
sich dabei vollig, zumal der RU weiterhin hiufig in Randstunden liegt. Es kam
bereits zu Zusammenbriichen. Da Lehrkrafte nicht verbeamtet sind und nach
dem 50 +x Modell antreten, Ostreligionslehrkrifte dazu als Kirchenmitglieder
z.T. eine von politischer Einschiichterung geprégte Sozialisation mitbringen,
fallt es ihnen doppelt schwer, sich gegeniiber Kollegien und Schulleitungen
durchzusetzen.

3.3 Jede Religionslehrkraft muf3 sich thren Stand gegeniiber Schiilern,
Eltern, Kollegium und Schulleitungen erst erkiimpfen

Westlehrer und Religionslehrkrifte, die erkennbar aus der Kirche kommen
(z.B. Pfarrfrauen) und vor allem Wanderlehrkrafte haben es wesentlich schwe-
rer, sich ihren Stand zu erkimpfen. Der Stand kann iiber eine Bewahrung im
zweiten Fach bzw. durch konstruktive Beitridge zum Schulleben (Chor, Band,
usw.) wesentlich leichter erworben werden als iiber den RU. Wer sein zweites
Fach erfolgreich durchhilt und sich ins Schulleben konstruktiv-offensiv ein-
bringt, findet zumeist auch eine hohere Akzeptanz im Kollegium und im RU. i3

18 Nach RunderlaB vom 2. Juni ‘98 soll der Einsatz an mehr als zwei Schulen vermieden
werden; nicht iiberall richtet man sich danach, z.T mit ausdriicklicher Billigung durch die
Schulaufsicht, die an Erfolgsmeldungen hinsichtlich der Versorgung interessiert ist. Quelle:
Protokoll a.a.0.

19 Nach durchgingiger Meinung der Schulamtsleiter von MV hingt die Akzeptanz von RU
mehr oder weniger ausschlieflich von der Personlichkeit der Religionslehrkraft, ihrem pad-
agogichen Charisma und ihrem Einsatz in der Schule ab: Letzterer sei bei Religionslehrkréf-
ten mehrheitlich auch besonders hoch. Quelle: Protokoll a.a.0. Auch wenn man einrechnet,
daB bei einem solchen Votum der Wunsch mitspricht, die auBerst harte Rahmenbedingun-
gen der Erteilung von RU in ihrer Bedeutung herunter zu spielen, spricht der Augenschein
fiir die These der Schulamtsleiter, - da zuweilen bei gleich harten Rahmenbedingungen die
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3.4 Manche Schulleitungen untergraben bzw. blockieren den RU

Gegner des RU versuchen nach wie vor an vielen Orten, die Schutzvorschrif-
ten fiir den RU zu umgehen. Den Schiilern werden z.B. gleich Abmeldezettel
zum RU mitgegeben. Da, wo eine Westreligionslehrkraft ausfiel, schickt man
z.B. jemanden mit einem anderen Fach hinein, weist diesen Unterricht dann
aber als RU aus. - Oder man befragt z.B. die Eltern von Grundschiilern, ob
ihre Kinder RU haben sollten und richtet dann feste RU- bzw. Philosophieklas-
sen ein, die bis KI. 10 erhalten bleiben. Wollte ein Kind hinterher von Philoso-
phie zu RU oder umgekehrt, miiite es die Klasse wechseln. Obgleich das Bil-
dungsministerium sehr bemiiht ist, MiBsténde schnell abzustellen, wird haufig
keine Meldung von den Lehrkriften gemacht, weil sie Angst vor moglichen
Sanktionen in der Schule haben, z.T. fehlt auch die Rechtskenntnis, da die Er-
lasse nicht bis unten durchgestellt werden. Am RU interessierte Eltern wagen
selten, gegen solche Behinderungen von seiten der (frither michtigen) Schul-
leitungen vorzugehen.

3.5 ,Fiir den ersten Eindruck gibt es keine zweite Chance“!?

Offensichtlich hingt sehr viel davon ab, wer die erste Eintithrung fiir Eltern in
das Fach vornimmt und wie dies geschieht. Wo Religionslehrkrifte offen und
authentisch eine einladende Konzeption vorlegen, lassen sich die Eltern zu-
meist auf einen Versuch mit RU ein. Eine offenkundig positive Parteinahme
fiir den RU durch die Schulleitung, vor allem, wenn diese atheistisch ist, kann
die Akzeptanz sehr verstirken. Umgekehrt kann die Polemik einzelner Eltern
starke Einbriiche bringen, ebenfalls - durchaus vorkommende gezielte —
Falschmeldungen zum Ersatzunterricht (angeblich Computerkurs, angeblich
vollig freie Wahl von beliebigen Freizeitbeschéftigungen). Authentische, offe-
ne argumentationsfreudige, anspruchsvolle Bildung verheiflende Religions-
lehrkrifte finden auch bei atheistischen Eltern Resonanz, ebenso bei Kollegen,
die die Bildungszulieferung durch Religionslehrkrifte - z.B. fiir ihren
Deutschunterricht — durchaus schitzen, weil es ihnen Arbeit abnimmt.

3.6 Die konfessionelle kirchliche Bindung wirkt als Stolperstein

Bei dem groBten Teil auch der atheistischen Elternschaft besteht durchaus In-
teresse an religiosen Fragen und Inhalten als Bildungsgut, insbesondere, wenn
dabei verschiedene Weltreligionen mit in den Blick kommen. Nicht interessiert
sind sie jedoch an religioser Erfahrung, und Gott sollte am besten gar nicht vor-
kommen. Die Ziele und Inhalte der sehr offenen Rahmenkonzeption von MV
werden iiberwiegend gutgeheifien. Verdichtig macht den RU aber fiir die athe-
istische Bevolkerung die konfessionelle Bindung: Warum gibt es ev. und kath.
RU, wenn die Schiiler zu 90 % ungetauft sind? Warum miissen Lehrkrifte nicht
nur ein wissenschaftliches Studium, sondern dazu auch noch eine spezielle Er-
laubnis einer bestimmten Kirche haben, dieses Fach zu unterrichten? Diese
Phinomene irritieren und nahren das MiBtrauen, letztendlich sollten die Kin-

Akzeptanz von Person zu Person zwischen 15-100% schwankt.
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der/Jugendlichen eben doch geschickt zum Taufstein gezerrt, d.h. missioniert
werden. Das MiBtrauen wird geniihrt durch Gemeindeglieder bzw. kirchliche
Mitarbeiter, die im Missionieren auch die eigentliche Funktion des RU sehen
und dieses Ziel offen oder verdeckt vertreten, wenngleich dies im Gegensatz zu
den kirchlich-offiziellen Verlautbarungen zum RU steht. Auf dem Hintergrund
des je berechtigten oder auch nichtberechtigten MiBtrauens ge geniiber den Ab-
sichten eines an die Kirchen gekoppelten RUs konnen schon Vorhaben wie
z.B. das Erkunden einer Kirche, eine meditative Ubung oder ein gemeinsames
Lied mit christlichem Inhalt, insbesondere aber christlich enggefiihrte Unter-
richtswerke zum RU massive Befiirchtungen in Richtung auf Missionierung
oder gar Indoktrination auslosen. Wer jahrzehntelang durchgéngig Indoktrina-
tionsversuchen ausgesetzt wurde, hat es schwer, MiBtrauen, Angste und ent-
sprechende Projektionen hinter sich zu lassen und Personen, die erklarterweise
eindeutig positioniert sind und Sinn- und Wertfragen thematisieren, offene An-
gebote zuzutrauen. Es gehort viel geduldige Vertrauens- und Offentlichkeits-
arbeit dazu, Angste und MiBtrauen abzubauen, dazu ein sehr lebenswelt- und
schiilerbezogener Unterricht. Selbst die vergleichsweise offenen Rahmen-
richtlinien von MV werden von etlichen Religionslehrkriften noch als zu bin-
nentheologisch eingestuft: Der Bezug zur Lebenswirklichkeit heute musse
starker herausgestellt werden. Nun kann man streiten, ob nicht genau hier die
Aufgabe der Lehrkrifte liegen miifte, diese Verkniipfung selbst herzustellen.
Die Kritik spiegelt nichtsdestotrotz die Schwierigkeit, bestimmte Themen
iiberhaupt in den Denkhorizont des ostdeutschen Klientels zu riicken.

Einen weiteren Stolperstein der kirchlichen Bindung nicht nur fiir die atheisti-
sche Offentlichkeit, sondern auch fiir nicht wenige Religionslehrkréfte, bildet
die Vokation. Manche haben aufgrund der mit der Vokation verbundenen Er-
fahrungen zu ihrer Kirche eine recht gespaltene Haltung: Die kirchliche Zulas-
sung als Religionslehrkraft setzt in Mecklenburg - anders als in den meisten
Bundeslindern — nicht nur Kirchenmitgliedschaft voraus. Vielmehr soll sich
die Lehrkraft bereits durch besonderes Engagement in der Gemeinde hervor-
getan haben, ehe sie die Vokation bekommt. Der dahinter stehende Gedanke,
Sorge dafiir zu tragen, daB nur authentische Personen den RU erteilen und
nicht etwa ehemalige ,rote Socken*, ist durchaus nachvollziehbar. Allerdings
fithlen sich manche Lehrkrifte bei der Handhabung der Bestimmungen z.T. an
das System erinnert, das man hinter sich zu haben hoffte. Pfarrer/Pfarrerin
miissen ein entsprechendes Zeugnis ausstellen fiir den Oberkirchenrat. Es
kommt zu telefonischen Nachfragen zu Personen in den Pfarreien. Einige
Lehrkrifte fiihlen sich pfarramtlich gedriingt, sich doch haufiger im sonntégli-
chen Gottesdienst zu zeigen oder den Kindergottesdienst zu tibernehmen 0.4.,
wenn sie doch RU erteilen wollen. Und manche brauchten etliche Anldufe, um
eine Vokation zu erlangen.?’ Wihrend in vielen Fillen das Zusammenwirken
20 Westlehrer miissen aus ihrem Bundesland eine Vokation mitbringen, die den Westfali-

schen Regelungen entspricht, weshalb z.B. eine Vokation aus Niedersachsen (erteilt durch
kirchliche Beteiligung an der Priifung) nicht anerkannt wird. Die Vokation aus den Altbun-
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von Religionslehrkriften und Kerngemeinden harmonisch und kooperativ ge-
schieht, begegnet man in manchen Gemeinden nach wie vor Lehrkréften z.T.
noch mit erheblichem MiBtrauen, und auch die Einstellung zum RU ist bei vie-
len noch ablehnend aufgrund der gemeindepadagogischen Tradition, die man
durch den RU bedroht sieht: Gerade Christen der Kerngemeinden melden rela-
tiv haufig ihre Kinder vom RU ab, was die Religionslehrkrafte in den Schulen
gerade bei Kirchendistanzierten in eine zweifelhafte Sicht bringt. So ist das
Verhaltnis zwischen Kirche und Religionslehrkriften nicht ohne Spannung, -
vor allem, weil der im Westen positiv wirkende fiirsorgliche Teil der kirchli-
chen Anbindung - Begleitung, Beratung, Unterstiitzung durch Medien, Mate-
rialien und Fortbildung - in Mecklenburg erst langsam aufgebaut wird. In
Pommern existiert er schon langer.

3.7 Die eingefiihrte Benotung des Faches bringt nicht nur Vorteile

Viele Religionslehrkriifte haben — genervt durch die vielfaltigen Probleme ih-
rer Exotenstellung an den Schulen - jahrelang heftig fiir eine Benotung des RU
gekdmpft, wihrend das Kultusministerium und die Kirchen - m.E. sehr zu
Recht - zdgerten, vor allem wegen der eingeschliffenen DDR-Bewertungspra-
xis, die auf Reproduktion von Fakten focussierte und auch Gesinnungsnoten
vergab. Eine Leistungsmessung und -bewertung (in Sek II gab es sie von An-
fang an) sollte erst nach griindlichen Fortbildungen der Religionslehrkrafte in
diesem Bereich eingefiihrt werden. Ab 1997/98 gibt es in allen Schulstufen Be-
notungen. Viele Lehrkrifte begriifen dies uneingeschrankt: Man habe die An-
forderungen steigern kénnen und angemessene Gratifikationen dafiir ausge-
ben, - man habe nun einen anderen Stand bei Kollegen, - man kdnne notori-
schen Stérern auch eine Quittung verpassen usw. Es gibt andererseits auch vie-
le kritische Stimmen: Der Zwang zur Benotung (die Schulleitungen fordern 3
belegte Noten pro Halbjahr) verleite dazu, mehr Inhalte und Verfahren, die
sich gut bewerten lassen, in den RU einzubringen als diesem Fach gut tue. Bei
Schiilern und Eltern miisse man wieder mit dem Verdacht kimpfen, es wiirden
Noten fiir Meinungen vergeben. Wenn man tasch zensiere, gelte man als La-
berfach, - wenn man héhere Anforderungen stelle als das Ersatzfach, liefen
einem die Schiiler wegen der Noten fort. Vergleichsweise locker und schiiler-
orientiert-kooperativ mit dieser Frage umzugehen, wird den Ostlehrkraften
durch ihre Tradition einer rigide iiberwachten Bewertungspraxis erschwert.

3.8 Die gegenwirtige Situation des Ersatzfachs belastet den RU stark

Da dort, wo RU erteilt wird, oft Philosophielehrkrifte fehlen, konkurriert der
RU weiterhin iiberwiegend mit Freizeitbeschaftigungen: Wer wahlt nicht
gern, was weniger Arbeit fordert und mehr Unterhaltung verspricht? Noch im-
mer (und wahrscheinlich noch iiber Jahre) besteht die Alternative zum RU in
Freizeitfichern oder echter Freizeit, z.T. auch in aus Elternsicht attraktiven

deslandern gilt nur als vorliufige Berechtigung fiir ein Jahr, - danach muf ein pfarramtli-
ches Zeugnis aus einer Gemeinde in MV beigebracht werden; erst dann kann eine endgiiltige
Vokation erfolgen.
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Fichern wie Informatik oder Forderenglisch. Das ist zwar verboten, wird aber
viel praktiziert.

3.9 Die antichristliche Prigung vieler Philosophielehrkrifte behindert das
mogliche Miteinander in der Fichergruppe

Durch die Wahlméglichkeit konkurrieren Religions- und Philosophielehrkraf-
te zwangslaufig bei Eltern und Jugendlichen, was das Miteinander belastet.
Die fiir eine Fichergruppe notwendige Kooperation wird zusétzlich dadurch
erschwert, daB die nachqualifizierten Philosophielehrkrifte z.T. dem traditio-
nell aggressiv-atheistischen DDR-Milieu entstammen und von ebenso gepréag-
ten Eltern in ihrer Haltung verstarkt werden. Der grofie Zeit- und Stoffdruck
erschwert auch in den Nachqualifikationskursen fiir Philosophielehrkrifte eine
griindliche, geduldige Aufarbeitung solcher biographischer Prigungen, so daf
die negative Grundhaltung (Religion = Opium fiirs Volk, Christentum = mit-
telalterlicher Aberglaube) trotz Aneignung von Wissensbestdnden der christ-
lich-mitteleuropaischen Philosophie z.T. nahezu unverindert erhalten bleibt.

3.10 Die Zumutung immer grofierer und heterogenere Lerngruppen macht
sachgerechren und zugleich Schiiler ansprechenden Unterricht
zunehmend schwieriger

Infolge steigenden Finanzdrucks legen Schulleitungen zunehmend Lerngrup-

pen auch jahrgangsiibergreifend zusammen. Religionslehrkrifte sollen so aus

mehreren Klassen und Jahrgangen zusammengewiirfelte Gruppen von bis zu

30 Jugendlichen einstiindig unterrichten. (Auf Riigen weigerten sich schon Er-

satzfachlehrer, denen dhnlich groBe und heterogene Gruppen zugemutet wur-

den, um mit diesen zu spielen bzw. zu basteln. ) In solch zusammengewiirfelten

Gruppen wachsen die Disziplinprobleme liberdimensional an. Die jeweils élte-

ren Schiiler fiihlen sich zudem durch das (fiir sie ungewohnte) Zusammenar-

beiten mit jingeren in dieser einen Stunde pro Woche entwiirdigt und unterfor-
dert und melden sich ab.

3.11 Die Prigung des pddagogischen Alltagsverstiandnis mancher
Religionslehrkrifte durch die sozialistische Schulkultur der DDR steht
einer sach- und schiilergerechten offenen Praxis des RU zentral
entgegen.

Die meisten der gegenwirtig titigen Religionslehrkrifte sind in Kursen nach-

qualifizierte DDR-Lehrkrifte. Unter diesen gibt es viele authentische, hochge-

bildete und padagogisch sensible und kreative Personen, die ihre Kompetenzen
sicher auch z.T. der kirchlichen Gegenkultur verdanken. Aber es gibt auch sol-
che Lehrkrafte, deren Menschenbild, padagogisches Alltagsverstdndnis und

Handlungsrepertoire einem fruchtbaren RU entgegensteht. Nur in wenigen

Kursen gab es geniigend Raum und Zeit zur geduldigen und intensiven Ausein-

andersetzung mit der eigenen Lernbiographie. Der Stoffdruck war groB. Und

die meisten Ausbilder der Kurse wurden jeweils kurzzeitig aus dem Westen
eingeflogen und konnten sich auf die komplexe Situation ihrer Adressaten
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kaum einstellen. ﬁberwiegend wurde Fachwissen vermittelt, kaum Fachdi-
daktik. Bei einem Erweiterungsstudium ist - dies gilt bundesweit - Fachdidak-
tik generell ausgeklammert, so als ob die Fachdidaktik der bereits studierten
und praktizierten Ficher ohne weiteres ibertragbar sei. Ein Riickgriff auf eine
kreativ-offene und schiilerorientierte Didaktik und Methodik aus der eigenen
Lernbiographie war vielen (vom Fach oder von der Personlichkeitsentwick-
lung her) nicht moglich. Von daher fehlt etlichen nachqualifizierten Religions-
lehrkriften die fiir einen fruchtbaren RU notwendige Handlungskompetenz,
die als Basis die Verwurzelung in einer konstruktiven Schulkultur braucht
(wenn schon nicht real, so miifte sie mindestens als Vision im Kopf sein): Bei-
des fehlt haufig. Von Westreligionslehrkraften war hdufiger ein Satz zu horen,
der bei Ostlehrern ganz fehlte: Das Problem des RU in MV sei vor allem das
Problem der noch bestehenden DDR-Schule: Hierarchisch-rigide, paternalisti-
sche Beziehungen zu Jugendlichen, undifferenziertes und unkritisches Denken
von niveaulosen Lehrkriften, frontale Sitzordnungen und Methoden, Redukti-
on von Inhalten auf Begriffslernen, — in einer solchen Schulkultur kénne ein
RU, wie er eigentlich sein sollte, nicht gedeihen.

Bilanz

In den typischen Problemen von Religionslehrkréften im Osten sind zwar auch
deutliche Spuren der gegeniiber den Kirchen restriktiv und ideologisch festge-
legten DDR-Schulpolitik erkennbar, iberwiegend spiegelt sich in ihnen aber
die christliche Minderheitssituation in einer sich transformierenden sdkularen
Gesellschaft, die — wie im Westen, nur in z.T. nachholenden, insgesamt rasan-
teren Ablidufen - durch Traditionsabbruch und Pluralisierung, Subjektivie-
rung, Privatisierung und Relativierung gekennzeichnet ist. Der Osten stellt die
unter den Bedingungen mehrheitlicher Konfessionslosigkeit quasi ,,normalen®
Problemlagen vor Augen, - Problemlagen, die sich auch im Westen bereits ab-
zeichnen, wenn etwa die kritische Situation des RU auch in den Altbundeslan-
dern 1997 beschrieben wird als eine, die durch tendenziell abnehmende gesell-
schaftliche Akzeptanz des konfessionell getrennten Unterrichts, gestiegenden
Druck der Offentlichkeit, briichiger werdende Wertschitzung durch Eltern,
zunehmend bedriingte Stellung in Kollegien und mangelnde Versorgung mit
Fachlehrkriften gekennzeichnet ist: ,,Dieser Bedeutungs- und Begriindungs-
verlust des Religionsunterrichts korreliert mit dem Bedeutungsverlust der Kir-
chen in der sich als sikular verstehenden Gesellschaft. “?!

Der Osten entwickelt und praktiziert bereits RU und die Ausbildung von Stu-
dierenden unter den Bedingungen mehrheitlicher Konfessionslosigkeit: Er er-
probt in beiden Bereichen Modelle, wie in konstruktiver Weise auf die Heraus-
forderungen einer solchen Situation reagiert werden kann hinsichtlich Ausbil-
dung, Fort- und Weiterbildung, hinsichtlich Kommunikations- und Koopera-

21 Im Dialog iiber Glauben und Leben: Zur Reform des Lehramtsstudiums Evangelische
Theologie, Religionspadagogik; Empfehlungen der Gemischten Kommission, hg. vom Kir-
chenamt der EKD, Giitersloh 1997, S. 25
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tionsstrukturen, hinsichtlich der Offentlichkeitsarbeit in Universitit und Regi-
on: Die Erprobungsmodelle sind ein Stiick Vorwegrealisationen von Méglich-
keiten, die in nicht ferner Zukunft auch fiir die Religionspddagogik des Wes-
tens von Interesse sein diirfte.**

4. Religionspadagogik an der Universitit Rostock: Was geben wir
mit als Wegzehrung und Reisegepick? Welche Akzentsetzungen
erfolgen entsprechend den Herausforderungen der spezifischen
Situation?

4.1 Zum Rahmen unseres Handlungsfeldes: Personal- und Raumausstattung

Die Fakultit ist klein, zwei Drittel sind LA-Studierende. Die BewuBitseinsver-

anderung in diese Richtung kostete Miihen fiir alle. Neben den 5 klassischen

Professuren gibt es Religionspadagogik und Religionsgeschichte, auBerdem

einen Kirchenmusiker und 7 Mitarbeiterstellen. 4 Ost- stehen 3 Westprofesso-

ren gegeniiber, 3 Ost- 4 Westassistenten. Die Fakultit kann selbst iiber ihre in-
zwischen leidlich ausgestatteten Raume verfiigen. Bei 15 Lehrenden und ca.

150 Studierenden ergeben sich iiberwiegend optimale Lerngruppen. Durch ei-

nen regelmiBigen Dozentenaustausch mit der Greifswalder Fakultit wird das

Spektrum der Lehrenden und ihrer speziellen Angebote erweitert.

4.2 Studiengdinge, Curricula, Studienorganisation

Es konnen samtliche Lehrimter in Rostock studiert werden, in Greifswald le-
diglich HS/RS und Gymnasium. Die Curricula sind bausteinartig aufgebaut,
um Ressourcen einzusparen, aber auch, um die Lehramtsausbildungen mitein-
ander zu verschrinken. Abweichend von den meisten Bundesldndern absolvie-
ren in Rostock alle Lehramtsstudierenden (auch GS/HS) ein wissenschaftliches
Studium im Umfang von 160 SWS und 9 Semestern, die Gymnasialen mit 180
SWS. Das sogenannte Beifach (=Drittfach) umfat 20 SWS. Die Verschrin-
kung zwischen Diplom-, Magister- und LA-Studiengéngen ist in Rostock wie
Greifswald weit gediehen und wird durch die z.T. schon 1999 an den Start ge-
henden Bachelor-/Mastermodelle beider Philosophischer Fakultiten weiter
vorangetrieben

Die LA-Studienordnungen enthalten je nach Studiengang 6-8 SWS pro Fach-
wissenschaft einschlieBlich Religionsgeschichte und Philosophie, - Religions-
padagogik hat den doppelten Umfang, Fachwissenschaft und Fachdidaktik ent-
haltend.

Die Pflichtveranstaltungen lagen in den letzten Jahren jeweils auf festen Stu-
dientagen: Ein Drittel der LA-Studierende waren titige Lehrkrafte mit einem
schulfreien Tag pro Woche. Da diese Gruppe von Studierenden stark ricklau-

22 Eine speziell auf das ostdeutsch-konfessionslose Umfeld bezogene religionspédagogi-
sche Konzeption wurde von der Verfasserin 1993 vorgelegt unter dem Titel: In Nischen Ar-
chen bauen? Was es zu verlernen und zu lernen gilt, wenn Schule und Religionsunterricht
der Erhaltung und Erneuerung des Lebens dienen und Lehrkrifte Lebensbegleiter werden
sollen. In: BTZ, Theologia Viatorum Neue Folge, 11. Jahrgang, Heft 2/1994, S. 243-268.
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fig”* ist, kann wieder flexibler geplant werden. Neben den semesterbegleiten-
den Seminaren gibt es regelméiBige Blockveranstaltungen (Wochenenden,
Schulferien), offen auch fiir tatige Lehrkrifte bzw. kirchliche MitarbeiterIn-
nen. Stundenplankonferenzen stimmen Inhalte wie Zeiten ab. Die meisten
Lehrenden fithren systematische Lehrveranstaltungsevaluationen durch. Es
gibt Gesprachsrunden zu hochschuldidaktischen Fragestellungen.

4.3 Die Studierenden

Zu Beginn der Arbeit mit Lehramtsstudierenden 1992 in Rostock konnte man

die zwei Dutzend Studierenden grob in drei Gruppen einteilen:

a) Mit ihrer Kirche eng Verbundene, in der Jungen Gemeinde groBgeworden,
nicht selten mit erheblichen Diskriminierungserfahrungen und z.T. deshalb
tiberaltert, insgesamt eine hochmotivierte, aufgeschlossene Gruppe,

b) Auf die Kirche Neugierige, die frither wegen politisch bedingter Zuriickhal-
tung ihrer Eltern nur gelegentlich mit der Kirche im Kontakt waren (z.T.
heimlich in der Christenlehre). Jetzt holten sie, offen und voller Wissens-
durst, ihre religiose Sozialisationi.e.S. sozusagen nach. Auch dies war eine
hochmotivierte Gruppe, bereit, sich mit aller Vorsicht auch Gemeinde und
Spiritualitit anzundhern.

c) Eine kleine Gruppe von Konjunkturrittern: Die erkennbare Marktliicke zu
nutzen versprach zugleich, eine personliche Bildungsliicke vergleichsweise
interessant schlieBen zu konnen. Man wollte objektiv iiber Religion infor-
miert werden - und natiirlich hatte nichts davon mit einem selbst zu tun —,
um dann ebenso objektiv Kinder/Jugendliche zu informieren. Weststudie-
rende fehlten 1992 vollig.

Solange Fakten mitgeschrieben werden konnten, gab es keine Probleme. Wenn

es um spontane Reaktionen, um den Ausdruck von Gefiihlen, um eigene exis-

tentielle Auseinandersetzung mit Inhalten oder gar um kreative Umsetzungen
ging, mubte oftmals mit erheblichen Widerstinden gerechnet werden. Rollen-
spiele, Kdrperarbeit, dsthetische Gestaltungen erschienen als licherliche bzw.

Angst erregende Zumutungen. Stilletibungen versetzten viele in Ratlosigkeit

und Nervositit. Etwa ein welkes Blatt 5 Minuten schweigend in der Hand zu

halten und sich darin zu versenken, statt es analysierend zu zerpfliicken, schien
manche an die Grenzen ihrer Belastbarkeit zu bringen. — Fiir mich als Lehren-
de war das ein vorher nie gekanntes Gefiihl: Meine Gegenwart schien fiir einen

GroBteil der Studierenden nur Kommunikation in bestimmter Weise zuzulas-

sen. Wortbeitrige und Blicke wurden ausschlieflich an mich gerichtet statt an

23 Das Reservoir von konfessionell gebundenen Lehrkriften (nur sie erhielten bislang die
Erlaubnis zur Aufnahme eines Weiterbildungsstudiums in Ev. Religion) ist mehr oder weni-
ger erschopft. Da zur umfassenden Versorgung der Schulen mit RU noch mindestens weite-
re 150 Religionslehrkrifte benGtigt werden, denkt man derzeit dariiber nach, auch interes-
sierten konfessionslosen Lehrkriften eine Weiterbildung zu ermoglichen: Wahrend der
Ausbildungsphase miiBten diese Lehrkrafte in fachlicher und persénlicher Auseinanderset-
zung mit der biblisch-christlichen Tradition fiir sich klaren, ob eine Kirchenmitgliedschaft
fiir sie in Frage kommt. Die Unterrichtserlaubnis bleibt weiter an die Kirchenmitgliedschaft
gebunden.
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die Gruppe. Kleingruppenarbeit brach mit meinem Erscheinen augenblicklich
zusammen. Offenbar erwartete oder befiirchtete man stindige Leitungs- oder
Bewertungsfunktionen von mir. Auffallend seltener fanden sich diese Verhal-
tensweisen bei Studierenden, die in der Jungen Gemeinde aufgewachsen waren
und dort eine alternative padagogische Kultur kennengelernt hatten.

Die Unterschiede (verglichen mit Studierenden in Niedersachsen) im Lernver-
halten von jungen Studierenden sind seit 1992 spiirbar geringer geworden. Ge-
wohnlich hat man Ost-West-Mischungen etwa im Verhéltnis 4:1 vor sich:
Grund- und Sonderschulpadagogen kommen z.T. aus dem Westen, Gymnasia-
le gewohnlich aus dem Osten, was stark mit NC und Anstellungschancen zu tun
hat. Die Gruppe der durch Neugier motivierten Studierenden gibt es seltener,
und die gemeindefernen Konjunkturritter unter den Studienanfangern fehlen
praktisch ganz. Fast durchgehend steht ein engagierter Gemeindebezug durch
Jugendarbeit, Kirchenmusik 0.4. im Hintergrund der Studienwahl. Die von
Pollack® beschriebenen Merkmale der jugendlichen Kirchenmitglieder im Os-
ten, hohere Partizipationsbereitschaft, unkonventionelle Lebenseinstellungen
mit politischer und gesellschafilicher Offenheit lassen sich auch an unseren
Studierenden feststellen, was die Arbeit mit ihnen besonders erfreulich macht.
Ein Griippchen von Konjunkturrittern ist gleichwohl geblieben in Gestalt eini-
ger weniger titiger Lehrkrifte im Weiterbildungsstudium. Neben den hoch-
motivierten, authentischen Personen dieser Gruppe gibt es auch solche, die -
so scheint es mindestens - vor allem aus Griinden der Sicherung eines Mangel-
faches dieses Studium durchziehen, wenig interessiert, — die Versuche einer
existentiellen Auseinandersetzung mit Lebensproblemen bzw. padagogischen
Grundsatzfragen meistens unterlaufend, selten bereit, sich auf ganzheitliche
Seminarformen einzulassen und damit die grundstindig Studierenden oft blo-
ckierend. Diese Gruppe von Studierenden - sie alle erteilen aufgrund einer
vorlaufigen Unterrichtserlaubnis bereits RU, - trigt zuweilen starke Spannun-
gen und Frustrationen in Studientage ein.

4.4 Religionspddagogische Kompetenz fiir Lehrkrifte in einem mehrheitlich
konfessionslosen Handlungsumfeld: Inhaltliche und methodische
Akzentsetzungen der LA-Ausbildung an der Theologischen Fakultdit
Rostock

Gemah der Komplexitit des Handlungsfeldes und den daraus resultierenden

Problemsituationen (vgl. Kap.3) ist auf ganz verschiedenen, verschrinkt zu

denkenden Ebenen auf die Herausforderungen zu antworten. Statt einen syste-

matischen AufriB zu entfalten, sollen einige Grundgedanke des Ansatzes skiz-
ziert werden und anhand von typischen Beispielen aus der Lehr- und Lernpra-
xis veranschaulicht werden.

Unser Ziel ist die Ausbildung von Religionspddagogischer Kompetenz 1.S. der

Empfehlungen der Gemischten Kommission zur Reform des Lehramtsstudi-

24 Pollack, Detlev, Zur religios-kirchlichen Lage in Deutschland nach der Wiedervereini-
gung. Eine religionssoziologische Analyse, in: ZthK 93 (1996), S. 586-615.
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ums: Die Grundideen zu einem solchen die Anforderungen des Berufsfeldes
wie die der theologischen Wissenschaft integrierenden Ansatz wurden, maB-
geblich von Wolfgang Dietrich getragen, im Lehrgebiet Theologie/Religions-
padagogik Hannover bereits Ende der 80er Jahre diskutiert und nachfolgend in
der Padagogischen Studienkommission in Loccum kommuniziert. Als aktiv
Beteiligte an diesem ProzeB nutzte ich die Chance des Neuaufbaus der Reli-
gionspidagogik an der Theologischen Fakultit in Rostock, diesen integrativen
Ansatz ab 1992 ein Stiick weit umzusetzen, sowohl auf der Ebene der Studien-
ordnungen bzw. Leistungsnachweise als auch in Hinblick auf die Formen des
Lehrens und Lernens. Die 1997 von der Fachkommission II verabschiedeten
Empfehlungen des integrativen Ansatzes zur Ausbildung von religionspidago-
gischer Kompetenz?®, wirkte als ermutigende Bestitigung einer seit 1992 be-
reits begangenen Wegstrecke.

Was wurde auf den verschiedenen Ebenen versucht?

e Ebene der Priifungsordnungen, Studienordnungen, RU-Rahmenrichtlinien
Gemah der Intention, eine mehrheitlich konfessionslose Adressatenschaft fiir
das Angebot eines schulischen RUs zu 6ffnen, wurden entsprechend der of-
fen-dialogischen Grundkonzeption an den drei Bezugspunkten ‘Erfahrung -
Erinnerung - Erneuerung’ orientierte Rahmenrichtlinien entwickelt, die eine
konfessionelle Engfiihrung vermeiden und in allen Jahrgangsstufen dem RU
Raum geben fiir religionsgeschichtlich akzentuierte Themen: Zur Vermittlung
der entsprechenden Sachkenntnis sehen Priifungs- und Studienordnungen fiir
alle Lehramter 4-8 SWS Religionsgeschichte/-wissenschaft vor.

In Aufnahme des starken Interesses der Offentlichkeit an Religion als Bil-
dungsgut wurde Religitse Kunst/Musik/Literatur als Wahlpflichtbereich ein-
gefiihrt.

Um Studierende zu befdhigen, die Wirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler
differenziert wahrzunehmen und sie in ihrer religiosen Entwicklung zu beglei-
ten, sieht die Studienordnung nicht nur pflichtmaéBig die Beschéftigung mit Me-
thoden und Ergebnissen der Religionssoziologie und -psychologie vor
(2SWS), sondern auch seelsorgerliche Gesprichsfiihrung (2 SWS, teils
Pflicht-, teils Wahlfach) sowie vielfdltige Angebote zu Seminaren mit Selbster-
fahrungsanteilen.

Zum Pflichtbereich gehoren auch Mediendidaktik und Methodenlehre und
-praxis in vielfaltigen Entfaltungen, jeweils Theorieanséitze mit praktischen

25 Kirchenamt der EKD (Hg.), Im Dialog iiber Glauben und Leben: zur Reform des Lehr-
amtsstudiums Ev. Theologie, Religionspadagogik, Giitersloh 1997. Die Integrationsleistun-
gen auf den unterschiedlichen Ebenen werden folgendermaBen skizziert: Es gehe einerseits
um Integration wissenschaftlich-theologischer Inhalte und humanwissenschaft-
lich-padagogischer Gegenstinde, andererseits Integration von wissenschaftlicher Theorie
und unterrichtlicher Praxis, auf der Ebene der Subjekte sei eine Verschrinkung von theolo-
gischem Denken und Biographie der Studierenden gefragt; beziiglich des Erwerbs einer
dauerhaften Lernkompetenz seien Verkniipfungen des Lehrens und Lernens im Studium er-
forderlich, - beziiglich der Sozialitat im facheriibergreifenden Kontext gehe es um die Ver-
bindung von eigenstindiger Arbeit mit (interdisziplinéren) Kooperationsformen
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Erprobungen verbindend (z.B. Seminare zu Spielpidagogik, analytischem und
kreativem Umgang mit Film, Bildern usw.).

Die Studienordnung sieht die Mdglichkeit der Verschrankung von Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik in Seminaren ausdriicklich vor.

e Ebene der Inhalte und Methoden

Traditionell werden an Theologischen Fakultiten Studieninhalte mehr oder
weniger nur unter fachimmanenten Gesichtspunkten ausgewihlt. In Rostock
hat die kollegiale Kommunikation des Berufsfeldes bzw. der Interessen von
Lehramtsstudierenden hinsichtlich der fachwissenschaftlichen Inhalte zu neu-
en Akzentsetzungen gefiihrt.

Beziiglich der Religionspadagogik gibt es - entsprechend den Herausforderun-
gen im Berufsfeld - z.B. ausfithrliche Thematisierungen der Verletzungsge-
schichte von Schule und Kirche in den letzten Jahrhunderten bzw. Jahrzehnten
unter differenzierter Berlicksichtigung der Rechtsbestimmungen (nicht nur
WV und GG, sondern auch der aktuellen Erlafilage) sowie ausfiihrliche, per-
sOnlich akzentuierte Beschaftigung mit den religionspiadagogischen Konzep-
tionen dieses Jahrhunderts unter dem Blickwinkel, zu einer fachlich fundierten
eigenen Position zu finden, die glaubwiirdig vor anderen vertreten werden
kann: Der Meinungsstreit um den RU im konfessionslosen Umfeld und um sei-
ne konzeptionelle Gestaltung wird dabei im Rollenspiel erprobt; Studierende
werden dariiber hinaus ermutigt, Lehrkréfte bei dffentlichen Auftritten vor El-
ternversammlungen o.4. zu begleiten und Riickmeldung ins Seminar zu geben.

Das religionspadagogische Handeln an der Fakultit ist prinzipiell erfahrungs-

orientiert ausgerichtet. Es geht von folgenden Grundannahmen aus:

a) Das wichtigste Instrument der Vermittlung ist die Person des/r Lehrenden
selbst®®: Deshalb muB vor allem personlichkeitsentwickelndes I.ernen an-
gestrebt werden.

b) Musische, kreative und kommunikative Kompetenzen und ebenso unter-
richtsmethodische Handlungskompetenzen kénnen nur im tibenden (und
diese Ubung reflektierenden) Vollzug27 erworben werden.

c) Lernen erfolgt immer situativ-kontextbezogen: Beide vermitteln eine Bot-
schaft. Die explizite (=Inhalt) und die implizite (= Kontext/Setting) Bot-
schaft sollten aufeinander abgestimmt sein, wenn handlungsleitendes Ler-
nen intendiert wird. Widerspricht der Kontext/das Setting dem Inhalt, so er-
weist sich in der Regel die Botschaft des Kontextes als wirksamer: D.h. hin-
sichtlich der Lehrpersonen und -situationen an der Universitét, daf} sie stets
- bewuft oder unbewuft - als Modelle wirken und in dieser Funktion die ex-
pliziten Botschaften unterstiitzen oder auch konterkarieren konnen.

26 Vgl. das Votum der Schulamtsleiter zur individuell-spezifischen Abweichung der Ak-
zeptanz von Religionslehrkraften.

27 Probleme der unterschiedlichen Formen von Leistungsmessung werden z.B. anhand von
selbst bearbeiteten unterschiedlichen Formen von Klausuraufgaben zum gleichen Inhalt the-
matisiert.
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Die Berticksichtigung der o.g. Grundannahmen beziiglich der Inszenierung
von Lehr- und Lernsituationen innerhalb der religonspadagogischen Veran-
staltungen fiihrt zum Bestreben, moglichst durchgingig die universitire Lehr-
und Lernsituation bewuBt zum Erprobungsfeld von Kommunikationsformen
und Handlungsmustern und zum Ubungsfeld didaktischer Analyse zu machen.
D.h. die Studierenden sind einerseits Teilnehmer der Seminarveranstaltung
und andererseits deren Beobachter: Die eigenen Lehr- und Lernprozesse wer-
den auf der Metaebene gemeinsam analysiert, d.h. das Seminar wird als Mo-
dell eines Settings reflektiert: Was sollte warum und wozu gelernt werden und
woran und wie? Welche Lernergebnisse hat das Setting tatséchlich bei den un-
terschiedlichen Lernenden erbracht und warum? Welche Faktoren sind in der
Planung bzw. Durchfithrung zutreffend eingeschitzt worden, welche nicht?
Was konnen wir aus den u.U. ganz unterschiedlichen Wirkungen des gleichen
Settings auf die Adressatenschaft fiir die Gestaltung eines dhnlichen Settings
mit Kindern/Jugendlichen ableiten? Wie sind wir im Seminar mit der Hetero-
genitit der Adressatenschaft und u.U. storenden Widerstdnden umgegangen?
Worauf wire in Schule bzw. Gemeinde zu achten?

Das Bestreben, die universitire Lernsituation umfassend als modellhaftes di-
daktisches Ubungsfeld zu nutzen, ist angesichts des Stoffdrucks innerhalb von
,»hormalen® Seminarsitzungen oft schwieriger durchzuhalten (und manchmal
nur mit Abstrichen) als bei Blockseminaren, die bei uns regelmaBig mit einer
didaktischen ,, Tagesschau® abschlieffen. Der Einlibung von Studierenden in
die Analyse von didaktischen Inszenierungen muf selbstverstindlich eine ele-
mentare Einfithrung in die grundlegenden Begriffe und Zusammenhénge der
Bedingungs- und Entscheidungsfelder des padagogischen Handelns vorausge-
hen, d.h. das Handwerkszeug fiir die gemeinsame Analyse muf} vorweg bereit
gestellt werden.

Das Grundmuster, religionspadagogische Veranstaltungen als Erprobungsmo-
dell fiir religionspiadagogisches Handeln in Schule und Gemeinde zu inszenie-
ren und die Erprobung auf einer Metaebene gemeinsam zu reflektieren, fiihrt
naturgemaB zur volligen Abkehr vom iiblichen Seminarstil, der Referate von
Studierenden mit anschlieBender Diskussion vorsieht. Leistungsnachweise
konnen (neben der Moglichkeit von wissenschaftlichen Hausarbeiten) von Stu-
dierenden auch in Form von historischen Rollenspielen (z.B. imaginires Fach-
gesprach zwischen Comenius, Salzmann und Schleiermacher oder szenische
Darstellung des Klosteralltags in Rostock?®), Dokumentation und Reflexion
von Erkundungsprojekten in Schule und Gemeinde, verantwortlicher Uber-
nahme von Seminarphasen oder Gestaltung von Medien und deren reflektier-
tem Einsatz erworben werden.

28 Vgl. Szagun, A. - K., Kloster- und Kirchenerkundungen - eine Méglichkeit, die religio-
se Herkunft erlebbar zu machen. Identititsfindung tiber Erinnerungsarbeit. .. in: Die religio-
se Dimension (in) der Gesellschaft und die Aufgabe der Theologischen Fakultiten: Doku-
mentation ,,Rostocker Forum I. Annaherungen®, Rostock 1997, S. 137-146.
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RegelmifBige Angebote von Bibliodrama, Tanz und Meditationsiibungen,
Spielseminaren und Werkstitten zu dsthetischen, musikalischen und/oder sze-
nischen Gestaltungen dienen - vielfaltige Elemente der Gestaltpddagogik auf-
nehmend, aber sich nicht darauf beschrinkend - dem ganzheitlich-personlich-
keitsentwickelndem Lernen wie dem Aufbau von unterrichtsmethodischer
Handlungskompetenz: Wihrend bei Bibliodrama, Meditation usw. biogra-
phiebezogen prozessorientierte Arbeitsweisen im Vordergrund stehen, wird in
anderen Veranstaltungen (z.T. in Kooperation mit der Kirchenmusik oder der
Hochschule fiir Musik und Theater) ergebnisorientiert mit dem Ziel einer 6f-
fentlichen Vorstellung gearbeitet: Die Studierenden sollen ihre Ideen und ihre
Umsetzungsfahigkeiten in Gestaltungen mit Ernstcharakter erproben. Seit
1996 findet z.B. 1-2x pro Jahr ein ,,Abend der Begegnung* fiir Universitdt und
Offentlichkeit statt, zu dem die Theologische Fakultit einladt: Szenische Ge-
staltungen, musikalisches Rahmenprogramm, Ausgestaltung des Raumes
(nicht mehr gottesdienstlich genutzte gotische Kirche) und die gesamte Bewir-
tung von jeweils 100-250 Gisten wird dabei von Studierenden unter Begleitung
von Lehrenden gemanagt. Die Themen wie die Ausdrucksformen (z.B. Kaba-
rett und Sketch, Schattenspiele, Performances mit Statuentheater, Klangkor-
pern, Sprechmotetten) wechseln, was den Aufbau eines umfangreicheren
Handlungsrepertoires ermoglicht.

Es wird zunehmend interdisziplindr gearbeitet, innerhalb wie auBerhalb der
Fakultit. Seit 2 Jahren gibt es integrierte Lehrveranstaltungen von Fachwis-
senschaftlern und Religionspiadagogen. Ziel ist, fachwissenschaftliche Inhalte
gemeinsam so fachdidaktisch aufzuarbeiten, daB in der Veranstaltung gleich-
zeitig Fachwissenschaft und implizite Fachdidaktik vermittelt werden. Die Se-
minargestaltung ist Erfahrungsmodell und Reflexionsgegenstand auf der Meta-
ebene, fiir die auch Seminarzeit eingeplant werden mufl, Weiteres Ziel der ge-
meinsamen Veranstaltungen ist, wechselseitig voneinander zu lernen. Die
Fachwissenschaftler schitzen besonders die Einlibung in didaktisches Denken
und die Erweiterung ihres didaktisch-methodischen Handlungsrepertoires, die
Religionspiadagoginnen die Konfrontation mit den neuesten fachwissenschaft-
lichen Erkenntnissen. — Die Theologische Fakultit beteiligt sich regelmiBig
an Ringvorlesungen (z.B. mit Juristen und Medizinern zu Tod und Sterben)
oder organisiert selbst solche Angebote (z.B. Barlach-Reihe; Auschwitz-Ex-
kursion von Kirchengeschichte, Slawistik, Politikwissenschaften; Klein-
asien-Exkursion mit Altertumswissenschaften). Wahrend reguldre interdiszi-
plindire Seminare (u.a. Philosophie/Theologie) bereits langere Zeit laufen,
steht die interdisziplindre Projektarbeit noch in der Erprobungsphase: Studie-
rende aus der Juristischen, Theologischen und Philosophischen Fakultét arbei-
ten gemeinsam in Institutionen der Jugendarbeit (z.B. Betreutes Wohnen; Re-
sozialisierung von jugendlichen Delinquenten usw.).

Eine Verschrinkung von Forschung und Lehre findet z.B. im mehrjdhrigen
Ausgrabungsprojekt in Israel statt, wo auch Studierende beteiligt sind. Seit
1998 werden seitens der Religionspadagogik Theorie und Praxis, Forschung
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und Lehre in einem Schulprojekt verbunden: Kleingruppen von je 3-4 Studie-
renden pro Klasse unterrichten jede Woche unter Anleitung einer Hochschul-
lehrenden. Sie analysieren und planen dabei nicht nur den wochentlichen Un-
terricht, sondern iibernehmen auch kleine Forschungsaufgaben, z.B. Durch-
fithrung und Transkription sowie Analyse von narrativen Interviews. Dazu er-
stellen sie regelméaBig Protokolle zur eigenen Lernentwicklung im ProzeB der
Unterrichtspraxis: Die Entfaltung der eigenen fachwissenschaftlichen und di-
daktischen Kompetenz wie auch allgemeiner Lernstrategien wird gemeinsam
reflektiert.

e Ebene der Kommunikationsstrukturen

Zur landesweiten Vernetzung der Religionslehrkrifte wurde 1993 der Verband
Religionspiadagogik MV gegriindet: Dieser Selbsthilfeverband ist 6kumenisch
konzipiert und grundsitzlich offen auch fiir kirchliche MitarbeiterInnen.?® Ne-
ben der Kommunikation von Problemen und gemeinsamer Interessenvertre-
tung gegeniiber staatlichen und kirchlichen Institutionen stehen Fortbildungs-
interessen im Vordergrund. Studierende werden moglichst friih in Verbands-
treffen integriert, um die fachlichen und personellen Beziehungen zum Berufs-
feld zu stirken.

Zur regionalen Vernetzung wurden nachfolgend staatlicherseits Koordinato-
rInnen bestimmt, die - mit regional sehr unterschiedlichem Engagement und
Erfolg - Religionslehrkrifte beziiglich Unterrichtsvorbereitung/Materialbe-
schaffung und Fortbildung unterstiitzen, z.T. im Zusammenwirken mit kirch-
lichen Stellen.

Der Forderung von Kommunikation und Kooperation zwischen Philosophie-
und Religionslehrkriften dienen Lehrerfortbildungs- und Universititsveran-
staltungen, die fiir beide Adressatengruppen offen sind: Das (hoffentlich ir-
gendwann gelingende) Zusammenwachsen braucht erkennbar viel Zeit und
Geduld. Vorerst gelingt es weit eher, Religionslehrkrifte fiir von der Philoso-
phie organisierte Tagungen zu interessieren als umgekehrt.

Eine Vernetzung von 1. und 2. Phase geschieht bisher eher informell als syste-
matisch, ebenso die Vernetzung von Personen bzw. Aktivititen der kirchlichen
und staatlichen Institutionen der Aus- und Fort- und Weiterbildung: Schritte ei-
nes weiterfiihrenden (auch Ressourcen einsparenden) Zusammenwirkens sind
eingeleitet.

Der grenziiberscheitenden (Fachdisziplin, Nation, Konfession) Kommunikati-
on von Fragen der theologischen/religionspadagogischen Ausbildung ange-
sichts des tiefgreifenden gesellschaftlichen Wandels in Ost und West widmet
sich das ‘Rostocker Forum’, eine Internationale Theologische Fachkonferenz,
die - ankniipfend an frithere Baltische Theologenkonferenzen - 1996 und 1998

29 Die am Vorbild ‘ANR-Niedersachsen’ (inzwischen 30jihrige erfolgreiche Zusammen-
arbeit von ev. und kath. Religionslehrkriften) orientierte 6kumenische Ausrichtung lief
sich bisher nicht in Mitgliedschaften umsetzen, was damit zusammenhéngen diirfte, daB der
kath. RU bis heute fast ausschlieBlich auBerhalb der Schulzeit in kirchlichen Riumen und
von kirchlichen Mitarbeitern durchgefiihrt wird.



110 Anna-Katharina Szagun

unter besonderer Beteiligung von nord- und osteuropéischen Gespréachspart-
nern stattfand und fiir Septernber 2000 eine Fortsetzung des internationalen
Diskurses vorsieht.

Ausblick

Knapp 10 Jahre nach der Wende ist der RU im Osten noch immer in Aufbausi-
tuation. Wir bilden die ‘Pioniergeneration’ fiir diese Arbeit aus. Von ihrem
Mut, ihrer Initiative und Kreativitit, ihrer Sensibilitit fiir die Bediirfnisse und
Barrieren von SchiilerInnen, Eltern und Kollegien, von ihrem kommunikati-
ven und didaktisch-methodischem Geschick wie von ihrer persénlichen Glaub-
wiirdigkeit hangt es entscheidend ab, inwieweit der RU in Schule und Gesell-
schaft neu FuB fassen und ein Stiick weit Sauerteig werden kann fiir eine le-
bensdienliche Schulkultur. Mit dem im Uberblick geschilderten Ansatz versu-
chen wir, unseren Studierenden fiir ihre spezifische Situation das notige Riist-
zeug mit auf den Weg zu geben. Es sind tastende Versuche, - immer wieder
wird inne gehalten, um die bisherigen Erprobungen zu liberdenken und gege-
benfalls Kurskorrekturen vorzunehmen. Die Ruckmeldungen unserer Absol-
ventInnen hinsichtlich unseres Grundprinzips, die religionspadagogische Ats-
bildung als Modell einer auf konfessionsloses Umfeld bezogenen religionspad-
agogischen Praxis zu realisieren, ist insgesamt ermutigend. Wir haben den
Eindruck, auf dem richtigen Weg zu sein. Inspiriert fiihlen wir uns von einem
Wort Martin Bubers, zugleich Anspruch wie VerheiBung beinhaltend:

Das Ziel steht nicht fest und wartet;

wer einen Weg einschligt,

der nicht schon in seiner Art die Art des Zieles
darstellt, wird es verfehlen,

so starr er es im Auge behielt:

das Ziel, das er erreicht,

wird nicht anders aussehen als der Weg,

auf dem er es erreichte.



Rainer Lachmann/Godehard Ruppert
Schiff im Strom der Zeit.
Okumenischer Religionsunterricht in der Praxis

Metaphern haben immer ihre Probleme, aber statt einer ,,Insel im Meer“! -
zwar idyllisch, aber auch starr, unbeweglich, unverdnderlich - ziehen wir ein
»Schiff im Strom*“ - beweglich, flexibel, mit und gegen den Strom schwim-
mend und nicht selten auch quertreibend - ohne Angst vor Schiffbruch vor. Fiir
einen Okumenischen Religionsunterricht oder genauer - um MiBverstindnisse
von vornherein auszuschalten - fiir einen dkumenisch-christlichen Religions-
unterricht bedeutet das Schiffssymbol, wie es so passend im Emblem des Oku-
menischen Rates der Kirchen plaziert ist, gerade nicht, Schiilerinnen und Schii-
ler ,,unverbindlich mal hierhin mal dorthin schwimmen“? zu lassen; als Schiff
mit Flagge und Kiel zeigt es vielmehr christliche Flagge, stabilisiert und mobi-
lisiert im christlichen Glauben und bietet Schiilerinnen und Schiilern Raum und
Halt an im bewegten Strom ihrer Lebenszeit!

Es geht darum, einen von beiden groBen Konfessionen gemeinsam verantwor-
teten Religionsunterricht konzeptionell zu entwickeln und in Projekten modell-
versuchsartig zu erproben. Diese Versuche stofien derzeit auf wenig Gegenlie-
be der Kirchen und einiger Verbinde von Lehrerinnen und Lehrern. Daher be-
tonen wir:

Erste Klarstellung: Es wird uns ,geradezu ‘gebetsmiihlenartig’“* wiederholt
unterstellt, daf 6kumenischer Religionsunterricht zwangslaufig und langfristig
das Christentum inhaltlich auf den kleinsten gemeinsamen Nenner einenge und
dabei im letzten auf eine ethische Engfiihrung hinauslaufe.

Demgegeniiber ist ein richtig verstandener und praktizierter 6kumenischer Re-
ligionsunterricht orientiert an den Elementaria des christlichen Glaubens, die
von der Mitte des Evangeliums aus sowohl dogmatische wie ethische Inhalte
umfassen. Konfessionelle Unterscheidungslehren werden dabei nicht nivel-
liert, sondern werden, wo sie unterrichtlich relevant sind, in dialogischer Of-
fenheit behandelt. Das ist der Vorzug eines okumenischen Religionsunter-
richts: Er leitet an zum echten Dialog, erschlieBt die plurale Fiille christlichen
Glaubens und schenkt gerade in der kleinen evangelisch-katholischen Okume-

2ud

1 Insel im Meer des Pluralismus*“ lautet der Titel eines Aufsatzes von G. Hoffmann, in:
Evangelische Kommentare 29 (1996) 45f., in dem der Autor in bewuBter Absetzung von
okumenischen Entwiirfen vehement einen konfessionellen Religionsunterricht fordert. Mit
den vorgetragenen Vorbehalten ist er nur ein Beispiel fiir eine Reihe dhnlicher, zumeist po-
lemischer Stellungnahmen.

2 G. Hoffmann, aa0.

3 Vgl. dazuu. a. auch: R. Lachmann, Zwolf Kennzeichen eines offenen christlichen Reli-
gionsunterrichts, in: Katechetische Blitter 119 (1994) 409f.

4 B. Krautter, Von den Kirchen gemeinsam verantworteter Religionsunterricht?, in: Kate-
chetische Blatter 119 (1994) 763f.
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ne bereichernde Erginzungssichten, etwa von evangelischer Freiheit einerseits
und katholischer Traditionsgeborgenheit andererseits.

Zweite Klarstellung : Der groBe Vorteil richtig verstandenen und praktizierten
okumenischen Religionsunterrichts liegt in der Chance wechselseitig ergén-
zenden und befruchtenden Lernens. Die non-verbalen Glaubenselemente, die
in der Vergangenheit durch Symbole, Riten und sakramentale Vollziige eine
Domiine und Eigenart katholischen Glaubens waren, und das denkende Glau-
ben, das dem Protestantismus iibertrieben eigen war, 1aBt sich gerade im oku-
menischen Religionsunterricht in seinem jeweils unverzichtbaren Anspruch
dem Evangelium sowie den Schiilerinnen und Schiilern zugute didaktisch ver-
mitteln und erzichungswirksam umsetzen, ohne in einen konfessionellen
,Mischmasch® auszuarten.

Dritte Klarstellung: Okumenischer Religionsunterricht nimmt die Schiilerin-
nen und Schiiler, die in ihrer Mehrheit weder konfessionell noch christlich so-
zialisiert sind, in ihrem Da- und Sosein ernst, und ist deshalb realistischer, al-
lerdings nicht unbedingt einfacher als konfessioneller Religionsunterricht. Wie
jede gute Didaktik und Padagogik holt 6kumenischer Religionsunterricht die
Schiilerinnen und Schiiler da ab, wo sie stehen, arbeitet mit dem, was sie mit-
bringen, und orientiert daran seine Zielsetzungen. Deshalb will er zunéchst
Kenntnisse vermitteln und Verstindnis fiir das Christentum anbahnen, ehe er
die Kirche und ihre Gaben anspricht, die fiir die meisten Schiilerinnen und
Schiiler - auch fiir die getauften — sehr weit weg und fremd sind. Pidagogik
verbietet jede Vereinnahmung der Kinder, Religionspédagogik jede Verein-
nahmung durch die Kirchen.

Vierte Klarstellung: Okumenischer Religionsunterricht hélt an Art. 7 Abs. 2
und 3 GG fest und betont die gemeinsame Verantwortung von Staat und Kir-
chen fiir den schulischen Religionsunterricht. Eine Alleinverantwortlichkeit
der Kirche gibt es nicht: Der Staat tritt im Bereich der religiésen Inhalte sein
Bildungsmonopol ab, und die Kirchen nehmen unter den Bedingungen der of-
fentlichen Schule die didaktische Verantwortung fiir den Inhaltsbereich wahr.
Religionsunterricht ist eine ,,res mixta“! Wo die Kirchen erkldren, daB Oku-
mene zu den ,Grundsitzen ihrer Glaubensgemeinschaft” gehort, ist auch
rechtlich die Méglichkeit eines 6kumenischen Religionsunterrichts ge geben

Fiinfte Klarstellung : Okumenischer Religionsunterricht ist offen fiir alle Schi-
ler, die an ihm teilnehmen wollen. Die daraus folgende Heterogenitit und Plu-
ralitat der Voraussetzungen auf Schiilerseite verlangt eine dialogische Didak-
tik, die je nach Alter und Voraussetzungen zu interkonfessioneller, interreli-
gidser und interkultureller Begegnung anleiten und ermutigen will. Wiren
dazu , feste Konturen der Begegnenden“® unabdingbar, miiBte unter den heuti-

5 Vgl. G. Ruppert, Religionspadagogik und Okumenisches Lernen, in: Una Sancta 49
(1994) 37-51, hier: 38-41.
6 G. H

offinann, aa0.
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gen Bedingungen schulischen Religionsunterrichts auf entsprechende reli-
gionsunterrichtliche Gespriche und Begegnungen in der Regel ganz verzichtet
werden. Weil wir uns das unter den gegebenen Umstinden aus pddagogischen
und religionspadagogischen Griinden nicht leisten kénnen, versucht okumeni-
scher Religionsunterricht - bei sensibler Aufmerksamkeit auf die vorgegebe-
nen konfessionellen, religiosen oder areligiosen Pragungen und Eigenarten —
schon ab den Anfangsklassen einzuiiben in die Wahrnehmung des anderen, die
Achtung des Andersdenkenden und die Auseinandersetzung und Begegnung
mit ihm, seinen Vorstellungen, Meinungen und Gewohnheiten.

Um unsere Grundannahmen in der Praxis tiberpriifen zu kénnen, haben wir be-
antragt, in Grundschulen in der Umgebung von Bamberg einen konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterricht erproben und wissenschaftlich begleiten
zu diirfen. Da uns von den beiden Kirchen die Genehmigung verweigert wur-
de,” konnten wir nur im Rahmen von Projekten entsprechende Erfahrungen
machen. Als erste Ergebnisse, die durch kontinuierliche Unterrichtsbeobach-
tung und begleitende Befragung gewonnen wurden, konnen wir festhalten:

- Der gesellschaftliche Sakularisierungsbefund hat sich auch im Raum Bam-
berg bei geringfiigigen regionalen Abweichungen bestitigt; eine ,fak-
tisch-praktische Okumene® war die Regel;

- die iiberwiegende Mehrzahl der Grundschiiler wufite nicht, welcher Kon-
fession sie angehort. Wo ein Wissensanklang war, bestimmte er sich nach
den Lehrkriften, an deren katholischem oder evangelischem Religionsun-
terricht die Schiiler Klassen-getrennt teilnehmen muBten, d.h. Konfessions-
verschiedenheit wurde nur da augenfillig relevant, wo getrennt konfessio-
nell unterrichtet wurde;

- konfessionsspezifische Elemente auf Seiten der Lernenden und Lehrenden
begegneten im beobachteten Religionsunterricht so gut wie nicht; selbst
beim Thema , Gebet* zeigte sich nur bei einer Schiilerin eine typisch katho-
lische Gebetshaltung; ‘

- beiden durchgefiihrten Befragungen lag der einzige, allerdings durchgéngi-
ge konfessionsbedingte Unterschied darin, daB die katholischen Kinder re-
lativ haufiger in die Kirche gingen als die evangelischen;

- 1m beobachteten Zeitraum gab es keine Themen oder Unterrichtssituatio-
nen, die einen getrennt konfessionellen Religionsunterricht erforderlich
oder forderlich gemacht hétten; die Voraussetzungen auf Lehrenden-, Ler-
nenden- und Stoffseite (Trias) gaben dazu bisher keinen AnlaB und keine
unumgéngliche Notwendigkeit.

Freilich blieb der vom evangelischen wie katholischen Lehrplan fiir verschie-
dene Jahrgangsstufen verlangte Themenbereich ,Kirche/Gemeinde“ ausge-
spart. Er wird in Fortsetzung unseres bisherigen Forschungsvorhabens pro-
Jjektspezifisch erarbeitet, um dann in vergleichender Perspektivierung an ver-

7 ,Wir konnen keine neue Konfession schaffen*. Okumenisches Unterrichtsmodell in
Bamberg am Widerstand der Kirchen gescheitert, in: Siiddeutsche Zeitung 24.7.1995.
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schiedenen Schulen und in verschiedenen Klassen - getrennt konfessionellen
ebenso wie dkumenischen - in die religionsunterrichtliche Praxis umgesetzt zu
werden. Die aufgefiithrten noch stark hypothetischen ersten Beobachtungs- und
Befragungsergebnisse sollen einer stindigen kritischen Verifikation bzw. Fal-
sifikation ausgesetzt werden. Inzwischen scheint auch sichergestellt, daf die
beiden Kirchen uns erméglichen, zuverlissiges empirisches Datenmaterial zu
erheben, um verliBliche Auskiinfte iiber Grenzen und Moglichkeiten dkumeni-
schen Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schulen geben zu konnen.



Hans-Georg Ziebertz

Was sollte in der Religionspiddagogik gegenwartig
besonders erforscht werden?

Forschungspolitische Aspekte’

Die mir zugetragene Aufgabe interpretiere ich als eine Frage nach den Themen
religionspadagogischer Forschung und deren Umsetzung in einem forschungs-
politischen Kontext. Nun bin ich allerdings der Ansicht, dafl ein einzelner heu-
te kaum fir eine ganze Disziplin und hunderte ihrer Vertreter einen mdglichen
- Konsens formulieren kann. Mehr noch: einen solchen Konsensus kann man
heute nicht erwarten. Gleichwohl ist es aus einer Reihe von Grinden, die noch
zur Sprache kommen, wiinschenswert, da mehr Forschungskooperation und

-vernetzung geschieht. Anstatt nun also ein ohnehin nicht mehrheitstahiges

Brainstorming dariiber vorzufiihren, was alles untersucht werden konnte,

mochte ich

- in einem ersten Schritt stirker formal (wenngleich mit Beispielen) erlau-
tern, welche Entscheidungen ich auf dem Weg zu einem ,, Thema® sehe.
Forschen heilit Fragen und Beziehungen herstellen - und das will ich vor-
nehmlich tun.

- Ineinem zweiten Schritt mochte ich inhaltlich einen Teil dieses Weges ge-
hen und ein Problemfeld skizzieren, das fiir mich im Blick auf konkrete reli-
gionspadagogische Forschungsfragen eine Herausforderung darstellt.

- Ineinem dritten Teil konkretisiere ich einige forschungspolitische Aspekte
als Fragen der Nachwuchsforderung, Forschungsorganisation und Quali-
tatssicherung.

Ich verstehe diese Uberlegungen als ein Statement, das - im besten Fall - eine

kontroverse Diskussion erzeugt.

Zuvor noch eine kurze Vorbemerkung: Als Fachvertreter/innen der Religions-
padagogik erheben wir seit langem den Anspruch, dab die Religionspadagogik
nicht nur eine ,, Appendix-Theologie* sei, die als Anwendungs- bzw. Trans-
fer-Feld der Theologie in Aktion tritt. Man kann diese Aufgaben erfiillen und
doch dariiber hinaus unser Fach auch als eine ,,Fachwissenschaft” begreifen,
deren materiales Objekt die fiir Lehr- und Lernzusammenhinge bedeutsame
vorfindbare religiose Praxis ist. Ihr formales Objekt wire naherhin zu bestim-
men als der theologische Fokus, warum und zu welchem Zweck diese Praxis
untersucht wird. In Zerfass’schem Sinn wire dies, kurz gesagt, die Reflexion
liber die Spannung der Praxis, wie sie ist und wie sie sein soll(te). Vor dem
Hintergrund dieses Selbstverstindnisses der Religionspadagogik sind die fol-
genden Uberlegungen zu verstehen.

! Vortrag wihrend des AKK/AfR Kongresses im September 1998. Vortragselemente wur-
den im vorliegenden Text nicht ginzlich beseitigt.

Religionspadagogische Beitrige 42/1999
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1. Die Frage nach den Forschungsthemen: Problemkontext,
Forschungsfrage und Forschungsziel

1.1 Warum es nicht ausreicht, nur Themen zu benennen

Die Frage nach dem ,,Was“ der Untersuchung richtet sich auf Inhalte bzw.
Themen. Wir kennen das iibliche Ritual bei den Absprachen zu Examensarbei-
ten oder Promotionen: ,Ich habe schon ein Thema®, ,Das Thema ist mir,
. glaub’ ich, zu schwierig“, bzw. ,,Ich bin noch auf der Suche nach einem The-
ma“. Es geht um das Thema. Und so kénnen wir in regelmaBigen Absténden in
den Katechetischen Blattern nachlesen, wie reichhaltig und breitgetdchert sich
die Themenlandschaft etwa auf dem Gebiet der Promotionen und Habilitatio-
nen in der katholische Religionspidagogik darstellt. Wir diirfen annehmen,
daB die vielen Examensarbeiten landauf landab diesen schon bunten Strauf}
noch um viele Farben erweitern. Wenn wir vor diesem Hintergrund die hier
gestellte Frage beantworten sollten, , Was soll in der Religionspadagogik ge-
genwirtig besonders erforscht werden?“, so diirfen wir ganz unbescheiden
antworten: ,,Alles!

Die Tatsache, daf die Interessenbreite in unserer Disziplin als grof bezeichnet
werden kann, hat sicherlich zwei Seiten. Zum einen sind die Phinomene, die
religionspadagogisch interessant sind oder sein konnten, nicht auf bestimmte
Bereiche des Lebens zu begrenzen. Die Vielschichtigkeit und Komplexitét un-
serer modernen Lebensexistenz schlieft nun einmal in allen ihren Segmenten
die Moglichkeit von Religion mit ein. Insofern ist eine breit geficherte For-
schungsperspektive die entsprechende Antwort. Die andere Seite ist, daB zwar
alles und vieles interessant sein kann, nicht aber, daB dies alles unbedingt
gleich relevant ist. Die Frage nach den Themen und Inhalten, so meine ich,
darf sich nicht allein nach dem ersten Kriterium der , Interessantheit® richten,
sondern sie muB auch dem zweitem Kriterium der ,,Relevanz® Rechnung tra-
gen. Wenn ich die zwei Worter ,gegenwirtig besonders® in der Uberschrift
des mir gesteliten Themas richtig interpretiere, geht es gerade darum: um die
Suche nach Forschungsperspektiven, die relevant sind. Damit wird fiir die An-
kurbelung der Forschungsaktivititen eine qualitative Note eingefihrt.

Beispiel: Es kann relevant sein, sich mit der Konfessionalititsfrage des Unter-
richts zu beschiftigen, wenn diese, wie es geschieht, in Kirche und Gesell-
schaft unterschiedlich gestellt und beantwortet wird. Die Frage hat eine politi-
sche Dimension. Der Ausgang der Diskussion um den konfessionellen Unter-
richt konnte weitreichende Weichenstellungen zur Folge haben. Desweiteren
gibt es eine bildungstheoretische Dimension, die sich etwa damit beschaftigt,
welchen Bildungsbeitrag welche Form des RU in der heutigen und zukiinftigen
Gesellschaft leisten konnte. Es gibt eine kirchenpolitische Dimension, die das
Verhiltnis Staat-Kirche ebenso reflektiert, eine sozialisationstheoretische Di-
mension, die die Frage nach religioser Erziehung in den diversen kirchlichen
und auBerkirchlichen Handlungsfeldern betrifft. SchlieBlich eine okumenische
Dimension, weil die Konfessionsfrage nicht hinreichend nur im Zusténdig-
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keitsbereich einer Konfession zu bearbeiten ist. Nicht zu vergessen die ausbil-
dungsbezogene Dimension, die die Studiencurricula betrifft, nach denen die
Lehrerschaft fiir das betreffende Schulfach ausgebildet wird; usw. Es ist also
zu zeigen, welche Dimensionen die Konfessionalitdtsfrage hat, wie diese Di-
mensionen zusammenhéngen und worin ihre jeweilige Relevanz liegt.

Interesse ist wichtig, denn eine gediegene personliche Motivation der For-
schenden ist nicht zu unterschitzen. Aber nicht zuletzt aufgrund der Grenzen,
die uns unsere physische und materielle Ausstattung setzt, sind Kriterien der
Relevanz nétig, um das ,,Was* der Forschung zu bestimmen. Wenn nicht alles
geht, was interessant ist, sollte die Auswahl von der Frage bestimmt werden,
was relevant ist. Ich benenne diesen Punkt so ausfiihrlich, weil ich meine, dafl
er eine Konsequenz nahelegt: ein Forschungsprogramm, das den theoretischen
Fokus fiir alle Forschungsaktivititen in einer Einheit* fiir einen bestimmten
Zeitraum festgelegt (vgl. 3.2.1).

1.2 Problem statt Thema

Wenn wir bei der Genese eines Forschungsprojekts die Relevanz-Frage stel-
len, verlassen wir die eingangs beschriebene Ebene des Themas. Wir wenden
uns vielmehr der Frage zu, wofiir ein bestimmtes Thema steht, was seine Be-
deutung in einem bestimmten Handlungszusammenhang ist. Noch konkreter:
ein Thema ist relevant, weil es ein relevantes Problem benennt (vgl. Vollmer
1993). Am Anfang muf} das Problem stehen; nicht irgendein Problem, sondern
ein wissenschaftliches Problem, d.h., ein Problem, das wir unter Zuhilfenah-
me unseres Alltagswissens nicht zufriedenstellend 16sen konnen; ein Problem,
das Modellvergleich, Experiment, Feldkontakt und wissenschaft-
lich-theoretische Reflexion erfordert. Das ist leichter gesagt als getan. Ein Pro-
blem zu beschreiben ist das Ergebnis intensiver Recherche und Reflexion. Es
geht darum, eine fragwiirdig gewordene Situation auf ihre entscheidenden Ele-
mente hin abzuklopfen und herauszufinden, welche Dimensionen die Proble-
matik kennzeichnen. John Dewey (1986, 110ff) hat diesen ProzeB sehr detail-
liert nachgezeichnet. Wir nehmen zunachst wahr, daB eine bestimmte Situation
Fragen evoziert, weil entweder der zukiinftige Verlauf nicht antizipierbar ist,
keine finalen Konsequenzen gezogen werden konnen oder unterschiedliche
Antworten moglich sind. Der erste Schritt zur Forschung ist die Fahigkeit, eine
Situation als ,,problematisch® beurteilen zu konnen. Herausgefunden zu ha-
ben, was das Problem ist bzw. welche Probleme eine problematische Situation
reprasentieren, die der Erforschung bediirfen, heifit, sie ,halb“ geldst zu ha-
ben. Ohne Problem tappt man im Dunkeln und die Art, wie man ein Problem
versteht, entscheidet dariiber, welche spezifischen Annahmen getroffen wer-
den und welche nicht, welche Daten ausgewihlt werden und welche nicht.

In der Zeit stirker positivistisch orientierter Forschung hat man sich darauf be-
schrinkt, ,, Wissenschaft* im ,,Begriindungszusammenhang“ zu lokalisieren,

2 Unter ,Einheit” verstehe ich einen Lehrstuhl oder mehrere zusammenarbeitende Lehr-
stiihle, interdisziplinir oder interfakultir, usw.
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also dort, wo Hypothesen iiberpriift werden. Woher die Hypothesen kamen
und wofiir die Ergebnisse standen, war mehr oder weniger Teil eines ,,vor-
oder auBer-wissenschaftlichen“ Bereichs. Neuere Forschungsmethodologien
weisen dem ,Entdeckungszusammenhang® einen entscheidenderen Platz im
Forschungsdesign zu. Er ist der Ort der systematischen Suche nach den Kern-
problemen im Objektbereich der betreffenden Wissenschaftsdisziplin. Es geht
um Probleme, die einen ungeldsten Sachverhalt repriisentieren und deren Auf-
klirung angesichts der Konsequenzen dringlich und wiinschbar erscheint.’ Das
Auffinden und die Bestimmung von Problemen wird forschungspraktisch zu
einem konstitutiven Teil des gesamten Projekts. Dieser Teil gilt als rational re=
konstruierbar, d.h., wie ein Problemkontext elaboriert wird und wie die Facet-
ten eines Problems weiter bestimmt werden, entzieht sich nicht der Intersub-
jektvitit. Im Gegenteil: Die Bestimmung eines Problemkontextes sollte sich
der Intersubjektivitit bedienen und aussetzen, sie sollte das Ergebnis kollekti-
ver Beratungen in einer Forschungsgruppe sein - sie sollte idealiter einen Hofi-
zont spannen, der mehreren konkreten Fragestellurigen (Projekten) Raum bie-
tet.

Stirker wissenschaftstheoretisch formuliert: Weil die Wissenschaft eine sozia-
le Erscheinung ist und weil sie (was fiir die Praktische Theologie besonders
gilt) eine soziale Funktion erfiillt, darf die Phase der rationalen Erfassung und
Steuerung des Entdeckungszusammenhangs nicht hinter den Begrindungszu-
sammenhang zuriicktreten. Kriterien fiir Entscheidungen, die die gesamte Un-
tersuchung betreffen, konnen nur innerhalb des Entdeckungszusammenhangs
gewonnen werden und sie begriinden den Untersuchungsverlauf und die Ver-
wertung. Eine Evaluation der nur methodologischen Vorgehensweise im Be-
griindungszusammenhang reicht dazu nicht hin, weil nicht erst dort die Ent-
scheidung tiber die wissenschaftliche Qualitat einer Erkenntnis ansteht (Erd-
mann/Petersen 1979 11, 11ff). Meinefeld formuliert: ,, Wenn Erkenntnisgegen-
stand und Erkenntnissystem im Erkenntnisakt Zusammentreffen und sich in
ihm verbinden, dann kann die wissenschaftstheoretische Diskussion sich nicht
auf den methodischen Aspekt allein beschrénken, dann muB in der Wissen-
schaftstheorie das ‘Erkenntnis’ konstituierende Wechselspiel zwischen ‘Ge-
genstand’ und Erkenntnistitigkeit aufgenommen werden. Dies bedeutet auch,
daB die Wissenschaftstheorie ‘gegenstandsbezogener” werden muB, indem sie
in die Reflexion iiber die angemessene Methodik der Forschung auch das vor-
handene fachwissenschaftliche Wissen tiber die Beschaffenheit des Erfah-
rungsfeldes, aus dem der Gegenstand konstituiert wird, einbezieht.“ (1995,
273) Damit wird iibrigens auch unterstrichen, daf jede Erkenntnistitigkeit
(theorie-) geleitet ist. Wird diese Einsicht akzeptiert, ist sowohl das Extrem be-
stimmter Richtungen in der empirisch-analytischen Methodologie zu kritisie-

3 Fiir die empirische Forschung ist dies ein hochst bedeutsamer Sachverhalt, weil er die
,Briicke* zwischen Hermeneutik und Empirie thematisiert; vgl. hierzu auch Zigberiz
1998b.
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ren, die diese Subjektivitat als ,,vorwissenschaftlichen Bereich® neutralisieren
wollen, als auch die Naivitét bestimmter qualitativer Methodologien, die einen
voraussetzungslosen Zugang zur Wirklichkeit fiir moglich halten. Wissen-
schaftliches Arbeiten muf sich tiber den eigenen KonstitutionsprozeB aufkla-
ren, weil es innerhalb der sozialen Wirklichkeit stattfindet, die erforscht wer-
den soll.

Wenn wir festhalten, daf Forschung mit der Elaboration eines Problems aus ei-
ner problematisch empfundenen Situation beginnt, heift dies noch nicht, eine
Forschungsfrage generiert oder ein Forschungsziel benannt zu haben. Es geht
immer noch um die Strukturierung eines ins Auge gefaBten Gegenstandes.

Beispiel: Nehmen wir die Konfessionalititsfrage noch einmal auf. Das Proble-
matische dieser Frage konnte z.B. explizit oder implizit im Sinne des Sdkulari-
sierungsprozesses (als Entkirchlichung) wahrgenommen werden. Der Antrieb
zur Beschiftigung konnte von der Ahnung herkommen, daf die Aufgabe des
Konfessionalititsprinzips ein Verlust wire - ein weiteres Opfer bzw. Zuge-
standnis an die Entkirchlichung der Gesellschaft. Das Problematische kénnte
aber auch in der Ausdifferenzierung des Religionsbegriffs gesehen werden.
Dann stiinde jener Zweig religionssoziologischer Forschung im Vordergrund,
der nicht von einer Antithese zwischen Religion und Moderne ausgeht, son-
dern von einem Formwechsel von Religion, der zwar Entkirchlichung ein-
schliefit, aber ebenso Prisenz von Religion in anderen Gestalten zu erkennen
meint. Dann wire mit der Konfessionalitdtsfrage nicht gleich der Erhalt oder
Fall religioser Bildung in der Schule verbunden, sondern die Fragen riickten in
den Vordergrund, welche Problematik eine verdnderte Situation im Blick auf
die Schiiler, die Schule, die religidse Tradition des Christentums und die Zu-
kunft der Gesellschaft beinhaltet - und zwar im Sinne der weiter oben ange-
sprochenen politischen, bildungstheoretischen, kirchenpolitischen, sozialisa-
tionstheoretischen, 6kumenischen, ausbildungsbezogenen usw. Dimensionen.

1.3 Vom Problem zur Fragestellung

Ein Problem ist in der Regel so komplex, daf es als solches nicht untersuchbar
ist. Die néchste nun zu erbringende Leistung ist die Formulierung einer (oder
mehrerer) Forschungsfrage(n). Auch der Schwierigkeitsgrad dieser Leistung
ist nicht zu unterschatzen. Es geht um die Reduktion von Komplexitit. Die Fra-
ge soll den Problemkontext auf exemplarische Weise reprasentieren, d.h., sie
soll mit dem Problem systematisch verbunden sein.* In forschungspraktischer
Hinsicht ist zu empfehlen, tatsichlich konkrete Fragen zu formulieren. Gerade
dieser Versuch zeigt, ob man den Problemkontext hinreichend aufgegliedert

4 Es kommt hinzu, daB in der Entfaltung eines Problemkontextes und der Formulierung der
Forschungsfrage der theologische Kern praktischer Forschung angesprochen ist, d.h., nicht
erst spiter, in einer Endreflexion, sondern in der systematischen Aufgliederung eines Pro-
blems bis hin zur Frage ist zu zeigen, worin die theologische Dimension einer Untersuchung
liegt.
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hat, so daB sinnvolle, d.h, logisch konsistente Fragen moglich sind (deren Zu-
sammenhang, wenn es sich um mehrere Fragen handelt, schliissig ist).

Beispiel: Ich will die Konfessionalititsfrage noch einmal aufnehmen. (Kir-

chen-) politische Entscheidungen beziiglich vorliegender Problemlagen beru-

hen auf Erfahrungswissen. Wenn es sich die Religionspadagogik zur Aufgabe
stellt, solches Erfahrungswissen zu vermehren, konnten bspw. folgende Un-
tersuchungsfragen gestellt werden:

- Ist ein mono-konfessioneller Unterricht nach Typ X und Typ Y geeignet,
kirchliche und nicht-kirchliche Kinder und Jugendliche anzusprechen? Wie
bewerten Schiiler diese Unterrichtstypen nach ihrer Leistung, nach ihrer
Auspragung zwischen religidser Indoktrination und Neutralitdt, nach ihrer
ZeitgemaBheit, usw.? — Wiirde sich zeigen, daB ein mono-konfessioneller
Unterricht im Urteil der Schiilerinnen und Schiiler den politischen Befiirch-
tungen nicht entspricht, daB er namlich religios indoktriniert und aufgrund
der religids-normativen Ausrichtung letztlich nur fiir glubige Christen
waushaltbar® ist, wire gewichtigen politischen Argumenten der Boden ent-
ZOgen.

— Oder von einer anderen Perspektive: Unterscheiden sich ein religionskund-
licher Unterricht nach Typ A (z.B. multi-faith-approach) oder Typ B
(L-E-R) von einem mono-konfessionellen Unterricht in der Weise, ob sie
tiberhaupt bzw. wie sie religiose Identitit stiften? - Wenn sich zeigen sollte,
dafB der religionskundliche Unterricht durchaus einen Beitrag zum Aufbau
religioser Identitdt leistet, konnte man ihm kirchlicherseits vielleicht
»freundlicher” begegnen, sollte sich das Gegenteil erweisen, bekdme die
Kritik noch mehr Gewicht.

- Oder: Unterscheiden sich ein konfessioneller und ein pluralistischer Reli-
gionsunterricht darin, ob und wie sie religiose Identitit fordern bzw. hem-
men? — Sollte sich z.B. zeigen, daB eine Unterrichtsform, die religitse Plu-
ralitit von Beginn an konzeptualisiert, gerade durch die Abarbeitung an dif-
ferenten Positionen Identitit fordert, wére einer gewichtigen Sorge der Bo-
den entzogen. Sollte sich im Gegenfall zeigen, daB ein pluralistisches
Konzept Orientierungslosigkeit fordert, konnte es bildungstheoretisch mit
Griinden kritisiert werden.’

1.4 Problem, Fragestellung und Ziel

Sowohl die Problementfaltung als auch die konkrete Fragestellung enthalten
Verweise auf den Praxisbezug religionspiadagogischer Forschung. Beide ha-
ben eine problematisch gewordene Situation zur Grundlage. Sie wollen iiber
die Situation ,,aufklaren® und einen Beitrag zu ihrer Entproblematisierung lie-
fern — darin liegt das Ziel der Forschung. In den Hintergriinden, warum dieses
Problem ausgewihlt und in der Weise, daf es so und nicht anders untersucht

5 Es versteht sich von selbst, daB die jeweiligen Unterrichts-Etiketten und Begriffe (Typ A,
B, religiose Identitit,..) im Rahmen eines Forschungsprojekts zu definieren und zu opera-
tionalisieren wéren. Es kann hier kein Forschungsdesign entwickelt werden.
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wurde, liegt bereits die Antizipation einer Losung. Die Erwartungen an den
Forschungsverlauf steuern die Wahrnehmung und strukturieren die jeweils be-
sondere Perpektivitit. Forscher fillen Wertentscheidungen beziiglich der so-
zialen Realitit eines Problems und méglicher Entwicklungen, die dessen Li-
sung herbeifiihren helfen kénnten (Lidmmermann 1981, 115f). Hat die Unter-
suchung Losungen erbracht, ist das vorausgehende Interesse die Plattform,
Handlungsszenarien fiir die Praxis zu entwerfen. Von dieser Einbettung aus er-
halten auch alle Wertungen ihre theologisch-theoretische Legitimation, die in-
nerhalb des empirischen Zyklus unausweichlich sind. Dies zeigt, daB neben
der Problementdeckung auch der Wirkungs- bzw. Verwertungszusammen-
hang nicht auerhalb des ,eigentlichen wissenschaftlichen Geschiifts“ anzusie-
deln ist, sondern darin rational rekonstruiert werden kann. Nach der Beantwor-
tung der Forschungsfrage geht es hermeneutisch um den Transfer des Ergeb-
nisses im Hinblick auf seinen Beitrag zur Erhellung des Problems. Die Lei-
stung des Projekts liegt darin, wie es zum einen Kenntnis und Einsicht ver-
mehrt und zum anderen Praktikern und Entscheidungstragern hilft, ihre Praxis
verantworteter und zielgerichteter zu gestalten. Ein Forschungsprojekt braucht
also ein Forschungsproblem, eine Forschungsfrage und ein Ziel - alle drei sind
systematisch aufeinander bezogen.

Konzeption von Forschungsprojekten
Problemkontext

Fragestellung e Methodcncmscheidung6

Ziel

Angesichts der mir gestellten Frage bin ich eine Themenliste schuldig geblie-
ben. Ich habe sie nicht erstellt, weil ich eine konsensfihige Liste innerhalb der
ReligionspadagogInnenschaft fiir nicht méglich halte. Jede/r hat einen anderen
Zugang. Stattdessen habe ich aufgezeigt, wie fiir mich der Weg zu solchen
Themen aussieht. Nun gibt es zwischen ,, Konsens® und , Jeder fiir sich® viele
Abstufungen. Ich kann mir vorstellen, daf in kleineren Einheiten solche Listen
enstehen, die das heutige isolierte Forschen zu ,,Knoten in einem Netzwerk®
befordern. Wie in anderen Feldern ist das ,,anything goes* auf Dauer unbefrie-
digend, aber es ist auch nicht einfach ,,Einheit* moglich. Der Weg wire, Ein-
heitsmomente in der Vielheit zu bilden und miteinander in Beziehung zu brin-
gen. Eine eigene Perspektive sei im folgenden wenigstens kurz angerissen.

6 Esistevident, daB neben das , Was®, ,, Warum* und ,, Wozu* einer Untersuchung die Me-
thodenentscheidung gehort, ohne daf ich diesen Aspekt an dieser Stelle vertiefen kann.
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2. Forschungsfokus: Religiose Bildung in der (Post-)Moderne

Fiir Lyotard ist das Ende der Metaerziihlungen ein zentrales Kennzeichen def
Post-Moderne. Metaerzahlungen formten eine alles legitimierende Leitidee,
{iber sie konstituierte sich die Einheit des Wissens. Den Hoffnungen, dem Er-
kenntnisoptimismus und dem Fortschrittsglauben, die mit den Metaerzéahlun-
gen verbunden waren, schenkt die Postmoderne keinen Glauben mehr. Heute
sind alle Sprachspiele erlaubt, alle Handlungsmuster stehen gleichrangig né-
beneinander, Lebensweisen, Glaubenssysteme und Werthaltungen entziehen
sich einem einheitlichen normativen Eichpunkt, keint Muster hat Vorrang vor
einem anderen. Pluralismus bestimmt Kultur und Gesellschaft. Pluralismus
gilt nicht mehr nur als Problem, sondern als Gewinn. Versuche, die Vielfalt in
Einheit zuriickzuverwandeln, konnen nur , Krieg“ zur Folge baben. Die Post-
moderne hat die Totalitit aufgekiindigt (vgl. Tiirk 1990; Cahcione 1996; Reéli=
gious Education 1998).

Wir kennen diese und andere Bestimmungen def , Signatur unserer Zeit“. Sie

miissen hier nicht vertieft werden. Wir brauchen auch nicht dem einen Autor

oder der anderen Autorin beipflichten oder sié ablehnen. Lyotard steht an die-
ser Stelle nur stellvertretend fiir eine bestimmité Zeitwahrnehmung, von der
das Verhiltnis zwischen Religion und (Post-)Moderne zentral betroffen ist.

Fragen entstehen, wenn Selbstverstindlichkeiten zerbrochen sind. Dann stehit;

systemtheoretisch gesprochen, die ,Identitdt eines Systems® zur Diskussion.

Um Reflexionsleistungen zur Problematisierung der Identitét eines Systems ifi

Gang zu bringen, kénnen nach Luhmann (1977, 59ff) drei Ebenen unterschie-

den werden. Luhmann spricht von einer Sachdimension, Sozialdimension und

einer Zeitdimension. Auf unsere religionspadagogische Praxis angewendet be-
deutet dies:

a) In der Sachdimension geht es um die Problematisierung der Programiie.
Wir konnen feststellen, daB religitse Programme, Pldne und Absichten in
der Praxis scheiterfi. Dabei kann es sich um bestimmtes Unterrichtsmaterial
handeln, dessen Verwendung in der Unterrichtssituation als problematisch
erfahren wird; es kann sich zeigen, daB bestimmte Richtlinien aus Lehrpla-
nen in der Praxis nicht éinholbar sind; kirchliche Vorgaben werden als rea-
litidtsfern erfahren, was angesichts ihres normativen Gewichts Probleme
hervorruft; bestimmte Methoden sind nicht mehr erfolgreich anwendbar,
wie dies beispielsweise seit einigen Jahren im Hinblick auf die Korrelations-
didaktik diskutiert wird; uvm. Es kann also sein, daf Vorhaben und Pline
an der Realitit der Schiiler, der Schule oder der Gesellschaft scheitern. Die
Erfahrung muB eine Reflexion iiber die Wiinschbarkeit und Haltbarkeit der
Pline und der entsprechenden Praxis hervorrufen. Die Reflexion kann sich
zum Beispiel darauf richten, ob sich die Pléne starker an der Praxis orientie-
ren sollen; ob die Praxis als ,,falsch erklart werden kann und ihr weiterhin
die eigenen Pliane konfrontierend gegeniiberzustellen sind; ob —unabhingig
von den eigenen Planen- von den Schiilern her eine Lebensbedeutsamkeit
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von Religion zu erkennen ist, die u.U. auf ein Leistungsdefizit der eigenen
Absichten, Plane und Programme angesichts potentieller Erwartungen hin-
weisen konnte, usw.

b) In der Sozialdimension geht es um die Reflexion des eigenen Universalitits-
anspruchs angesichts der Prisenz alternativer Weltanschauungssysteme,
die sich ,,Marktanteile* aneignen. Was hier als problematisch erscheint, ist
die Selbstverstindlichkeit der Kirche, autorisiert ,, wahre“ Religion definie-
ren zu konnen. Fiir den Unterricht in Religion hat dies zur Konsequenz, dafl
von Schiilern, aber auch vom Umfeld der Schule und des Elternhauses her,
das Monopol des kirchlich vertretenen Christentums als Ausgangs- und
Endpunkt aller edukativen Bemiihungen hinterfragt wird. Die Erfahrung
des Problematischen in der Sozialdimension fiihrt zur Reflexion iiber die
Bedeutung von religidser Differenz und Diversitit, Welche Fragen ruft die-
se Reflexion hervor? Welche Problematik haben mégliche exklusivistische,
inklusivistische oder pluralistische religionspadagogische Antwortmuster?

¢) In der Zeitdimension gilt schlieBlich der Zeitgeist als nachteilig fiir Religion
und religiése Erziehung. Man erfdhrt sich als mit dem Riicken zur Wand
stehend. Alle Pfriinde scheinen sich aufzulosen. Der Erfolg zerrinnt in der
Hand. Insofern Theologie und Kirche ihre Zeiterfahrung in diesem Sinne
deuten, konnen angstbesetzte (kirchliche) Vorgaben die Oberhand gewin-
nen, werden Experimente zuriickgefahren oder verhindert und erscheinen
alle mit dem Problem zusammenhingenden Fragen als in hohem MaBe
ideologisiert. Die Reaktion kann Apologetik sein. Im Rahmen einer Sys-
temreflexion gibt es aber nicht die eine Antwort, sondern ein Spannungs-
feld, in dem das Problematische erkannt werden muf. Beispielsweise eine
Spannung zwischen Apologetik und dem Interesse religiéser Enkulturation.
Die Position der Apologetik wiirde behaupten: , Wir haben etwas zu verlie-
ren. “ Die Enkulturationsposition kénnte dagegensetzen: ,, Wir haben nichts
mehr zu verlieren, denn wir haben alles verloren. Wir haben allenfalls zu
gewinnen. “ Die Apologetik kann sich auf das Sikularisierungstheorem im
Sinne einer Antithese von Religion und Moderne berufen. Die Enkulturati-
on konnte jenen Zweig neuerer Modernisierungstheorien fruchtbar ma-
chen, der nicht von einer Antithese ausgeht, auch nicht einfach von einer
Synthese, aber zumindest doch von einer Ambivalenz. Man kénnte drittens
die eigene Perspektivitit befragen und problematisieren, ob dererlei , Wett-
kampfdenken® iiberhaupt addquat ist: mit wem kampfen wir oder wer mit
uns?

Durch diese drei Reflexionen zieht sich wie ein roter Faden die Frage nach dem

Verhéiltnis von Religion und Moderne in ihrer edukativen Bedeutung. In meiner

eigenen Wahrnehmung des religionspédagogischen Gegenstandsfeldes ist die

Spannung, die dieses Verhiltnis kennzeichnet, ein Basisproblem religioser Bil-

dungund Erziehung. Es erstreckt sich auf die Pole Sékularisierungseffekte und

religiose Vitalitatseffekte auf der einen Seite sowie Tradition und Lebenswelt
auf der anderen (vgl dazu ausfiihrlich Ziebertz 1998a).
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Es thematisiert die spiirbare Abschwichung einer Einheit von (christlicher)
Tradition und sozialer Lebenswelt (senkrechte Linie). Heute ist uns hinrei-
chend bekannt, daf dieser Wandel nicht allein als Sdkularisierungseffekt im
Sinne einer Antithese von Religion und Moderne erklarbar ist (der Hinweis auf
den ,Klassiker“ Gabriel 1993 mag hier geniigen). Wir erkennen eben auch re-
ligivse Vitalitat, ohne daf diese jedoch auf die Wiederherstellung der alten Ein-
heit zielt oder tiberhaupt im Rahmen der traditionellen (religiésen) Semantik
hinreichend verstanden werden kann (waargerechte Linie). Was ansteht, ist
eine Religionspadagogik, die sowohl die Differenz zwischen den beiden Polen
als auch Momente der Einheit in Beziehung zueinander reflektiert, die also Dis-
kontinuitat und Kontinuitit in Relationen aufspiirt.

Wahrnehmungsfokus

/ Religiose Tradition \

Sakularisierungseffekte Vitalititseffekte

\ Soziale Lebenswelt /

Dieses Schema ist fiir mich zunédchst noch nicht mehr als die Konstruktion ei-
nes einfachen Wahrnehmungsrahmens - es expliziert ein bestimmtes Problem-
bewuBtsein und schafft den Rahmen, zu problemgesteuerten Fragestellungen
zu kommen. Es ist deutlich, daB dies eine Moglichkeit der Konstruktion des
Wahrnehmungsfeldes fiir religionspadagogische Forschung ist, wenngleich
ich ihr personlich hohe Relevanz zumesse (vgl. stv. fiir viele neuere Publika-
tionen die Beitrige in Tzscheetzsch/Ziebertz 1996). Ich erkenne darin grundle-
gende Probleme fiir die inhaltliche und organisatorische Bestimmung religio-
ser Bildung. Wir miiBten freilich in einen Disput dariiber eintreten, welche Al-
ternativen sich stellen und ob solche Annahmen ,,intersubjektiv* geteilt wer-
den. Im Blick auf lebensweltlich orientierte Arbeiten in der Religionspadago-
gik erkenne ich jedenfalls den Trend, daf man sich zusehends bemiiht, die bei-
den aufgezeigten Spannungsfelder in Beziehung zueinander zu untersuchen.

Wenn wir ein solches Wahrnehmungsraster allein auf die Kernaspekte eines
Curriculums legen (also die Ziele, Inhalte und Methoden auf der einen sowie
die soziokulturellen, institutionellen und individuellen Kontextbedingungen
auf der anderen Seite), erfahrt die Selbstverstindlichkeit hergebrachter Pro-
gramme grundlegende Anfragen. Was gewiinscht wird und was moglich ist,
wartet auf eine neue Bestimmung. Um nur einige Beispiele zu nennen: Was soll
,Einfiihrung in das Christentum® bedeuten und wie ist sie moglich? Was ist
»religiose Identitat” und wie kann sie zustande kommen? Wie stehen Angebot
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(christliche Tradition) und Nachfrage (funktionale religidse Interessen) zuein-
ander und wie kénnen sie zusammengefiihrt werden? Wie bewerten wir ,,Reli-
gion im Plural® (sowohl im Sinne der religiosen Traditionen als auch im Sinne
der lebensweltlich vorfindbaren Religionsstile) und wie gehen wir mit dem
Plural edukativ um? - Dies sind nur einige wenige Zugange, bei denen ich es an
dieser Stelle belassen will.

Wir konnen neugierig, offen und ohne ideologische Interessen auf die vorfind-
bare Praxis zugehen und sie zu verstehen und zu erkldren versuchen, ohne daB
dies unser formales Objekt tangiert, ndmlich christlich-religiose Kommunika-
tion in religionspadagogischen Handlungsfeldern zu fordern. Darin wiirde ich
das Ziel der Forschung lokalisieren. Was wir untersuchen, dient dem Zweck,
Theorie und Praxis zu einer verantworteten Kommunikation iiber eben diese
Problemlagen zu verhelfen oder anders gesagt: iiber die Moglichkeit christ-
lich-religioser Kommunikation in Familie, Gemeinde, Schule und Gesellschaft
aufzukldren und zu ihrer Praxis einen Beitrag zu liefern. Antworten, die wir
auf Forschungsfragen gefunden haben, sollten dieses Ziel (besser) erreichen
helfen.

3. Nachwuchsforderung, Forschungsorganisation und
Qualitatssicherung

Forschungspraxis verlangt ein gewisses Maf an Wissenschaftsmanagement.
Dazu will ich im folgenden einige Gedanken zusammenstellen, die primir das
Ziel haben, eine Diskussion anzustofien (was ja von einem Vortrag auf einem
wissenschaftlichen Kongref erwartet werden darf). Ich lege kein vollstindiges
oder direkt umsetzbares Konzept vor. Meine personliche Motivation zur Aus-
wahl der folgenden Punkte liegt in den Erfahrungen der zuriickliegenden
10 Jahre, in denen ich an Universititen auBerhalb des deutschen Sprachraums
und in einem Wissenschaftssystem unter deutlich anglo-amerikanischen Ein-
flufl gearbeitet habe. Die Frage ist, ob und ggf. welche Impulse davon fiir un-
sere Praxis ausgehen konnten.

3.1 Nachwuchsforderung

Forschung und Nachwuchsférderung gehen Hand in Hand. Die Nachwuchs-
forderung wird in der Zukunft einen noch héheren Stellenwert bekommen
(miissen), denn eine wissenschaftliche Disziplin kann sich auf Dauer nur er-
tolgreich halten, wenn hinreichend hoch qualifizierter Nachwuchs zur Verfii-
gung steht. Aber gleichzeitig wird der Pool kleiner, aus dem promotionsfahige
Absolventlnnen gewonnen werden konnen. Theologische Fakultiten sind hier
Symptomtréger eines insgesamt ungiinstigen Images der kirchlichen Institutio-
nen und sie bekommen die geringe Attraktivitat der Berufsaussichten in kirch-
lichen Handlungsfeldern direkt zu spiiren. Das Berufsfeld Schule (RU) ist hier-
von derzeit (noch) ausgenommen, wie Zahlen zum Anteil der Lehramtler unter
den Studierenden belegen. Die ,Ausbildung“ zum/zur Wissenschaftler/in
kann durch gezielte Initiativen und Angebote begleitet werden. Im folgenden
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nenne ich einige wenige Ideen im Blick auf die Studienzeit und die Promotions-
phase.

3.1.1 Beispiele fiir Ausbildungsmomente im Studium

Forschendes Lernen“

Studierende sollten das ,,Forschen® lernen konnen, indem Lehrveranstaltun-
gen die oben skizzierte Aufgliederung eines Projekts in Problemkontext, Frage
und Ziel durchexerzieren. Ob in jedem Fall eine eigene Feldforschung moglich
ist, hiingt von vielen Faktoren ab. In jedem Fall aber konnen vorliegende Inter-
views oder quantitative Daten genutzt werden, einen ForschungsprozeB einzu-
iiben, d.h.: die Rekonstruktion eines Problemzusammenhangs, die Entwick-
lung einer Forschungsfrage, die Bestimmung des Forschungsziels sowie den
Gebrauch von Analysemethoden (bspw. die Grounded Theory, phinomenolo-
gische Analyse, Computerprogramme zur Analyse quantitativer Daten, etc.).
Es ist zu bedenken, inwieweit die Teilnahme an solchen Veranstaltungen eine
Voraussetzung fiir die Vorbereitung einer Examensarbeit in der Praktischen
Theologie sein sollte. In Nachbardisziplinen (wie etwa der Psychologie) ist es
weitgehend iiblich, in der Examensarbeit ein Forschungsprojekt zu beschrei-
ben. Wie das geht, will gelernt sein.’

Teilnahme an Projekten

Studierende miissen sich (z.B. auf der Homepage des Lehrstuhls) informieren
konnen, welche Forschungsprojekte an einem Lehrstuhl laufen und welche
konkreten Mitwirkungsmoglichkeiten bestehen. Projektausfithrende (Profes-
soren, Assistenten...) sollten darin Studierenden konkrete Forschungsfragen
anbieten, die fiir Examensarbeiten zur Verfiigung stehen. Es sollten Fragen
sein, die komplementir zu einzelnen Forschungsprojekten ausgliederbare
Teilaspekte behandeln. Davon haben sowohl die Projektausfiihrenden einen
Gewinn, als auch die Studierenden, die in einen Forschungsdiskurs hineinge-
zogen werden.

3.1.2 Promotionszeit als Ausbildungszeit

Wenn die Promotionszeit als ,,Ausbildungszeit zum/zur Wissenschaftler/in“
definiert wird, kann mit den betreffenden Promovenden ein Ausblldungscurrl-
culum abgesprochen werden.

Methoden

Hierzu wiirde ich die Professionalisierung im Methodengebrauch zéhlen. Me-
thodisch kontrolliertes Arbeiten unterscheidet wissenschaftliches Handeln
vom Alltagshandeln. In der Exegese ist es seit 100 Jahren iiblich, Methoden zu
lernen und anzuwenden. Diese Selbstverstindlichkeit gibt es in den prak-
tisch-theologischen Fichern noch nicht. Dafi Methoden beherrscht werden
miissen, ist wohl keine Frage. Das gilt im tbrigen nicht nur fiir empirische
Verfahren; die Hermeneutik in allen ihren Spielarten wire hier einzubeziehen.

7 Vgl. das Experiment von Hilger/Rothgangel 1997 sowie unseren Versuch Forschendes
Lernen in: http//:www . uni-wuerzburg.de/religionspaedagogik.
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Ob das Know how in Zukunft Giber eine stirkere Vernetzung besser zu entwi-
ckeln wire, ist zu bedenken (vgl. 3.2.2).

Wissenschafisparadigmen

Desweiteren sollte die Auseinandersetzung mit Wissenschaftsparadigmen zum
Ausbildungsprogramm gehdren, d.h., sein ,Konzept® beherrschen, angeben
und begriinden konnen, was es von anderen unterscheidet, wie die eigene Wahl
begriindet wird, etc. Dabei geht es auch darum, Beitrige zu leisten, daf sich
die Religionspadagogik als Wissenschaftsdisziplin fortentwickeln kann.

Sprachkompetenz

Nicht Hebriisch, Latein und Griechisch sind gemeint, {iber deren Umfang man
auch in der Theologie nachdenken darf (wenn z.B. im Laufe des Studiums kei-
ne Orginaltexte in Latein gelesen werden). Gemeint sind moderne Sprachen, .
vor allem Englisch. Die internationale Wissenschaftssprache wird bzw. ist
Englisch. Wenn die deutsche Theologie (inkl. Religionspddagogik) in Zukunft
international Beachtung finden wil,I® miissen sich junge Wissenschaftler auch
in der englischen Sprache bewegen konnen - besser noch, in Englisch publizie-
ren konnen. In der Regel reicht dazu das mitgebrachte Schulenglisch nicht aus.

3.2 Forschungsorganisation und Qualitdtssicherung

3.2.1 Forschungsprogramme

Forschung wird immer mehr zu einem kooperativen Unternehmen. Nobelprei-
se werden dort ,,verdient“, wo sich Forschungsgruppen iiber Jahre hinweg mit
den gleichen Fragen beschiftigen und versuchen, komplementir Wissen zu ak-
kumulieren. Was dort geschieht, priagt auch das Umfeld solcher Einheiten (bis
hin zur Lehre). Ein Forschungsprogramm fiihrt fiir eine bestimmte Zeit eine
Gruppe von ForscherInnen zusammen. Das Forschungsprogramm begriindet
einen Problembereich als relevanten Problembereich (vgl. dazu unseren ersten
Versuch in Wiirzburg: Religionspadagogik in der Pluralitit 1998). Konkret
kann dies so aussehen, daf ein Lehrstuhl, besser noch mehrere Lehrstiihle zu-
sammen, wenn moglich interdisziplindr und/oder interfakultir, ein For-
schungsprogramm formulieren, das das geteilte ProblembewuBtsein und den
theoretischen Fokus einer Forschungsgruppe beschreibt. Aus diesem Pro-
blembewuBtsein heraus konnen konkrete Forschungsfragen fiir einzelne Pro-
jekte entwickelt werden. Jedes wissenschaftliche Problem bietet soviele Frage-
stellungen, daB mit Leichtigkeit tiber einige Jahre mehrere Wissenschaftler an
einem Problem arbeiten konnen. Die Tendenz sollte sein, soviele Forschungs-
projekte wie moglich innerhalb des Forschungsprogramms zu lokalisieren:
Dissertationen, Habilitationen und sicher Examensarbeiten von Kandidatln-
nen, die fiir eine wissenschaftliche Weiterqualifikation infrage kommen. Auf
8 In,Die Zeit* vom 17.9.1998 (Nr.39, S. 50) schreiben U.J. Heuser, G.von Randow und
A.Sentker unter Verweis auf eine britische Studie: ,,Deutschland gehért zwar zu den vier
Lindern der Welt, aus denen die meisten wissenschaftlichen Verdffentlichungen stammen.

Die Publikationen haben allerdings mit der Haufigkeit, mit der sie zitiert werden, einen de-
primierend geringen EinfluB.*
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diese Weise wandelt sich der traditionelle wissenschaftliche Solismus zu wis-
senschaftlicher Kooperation, es entsteht eine geteilte akademische Kultur und
identifzierbares Qualitidtswachstum. In anderen europdischen Landern ist dies
lange Tradition und die Erfindung der Graduiertenkollegs hierzulande nimmt
diese Idee von der Grundidee her auf. Es sei am Rande vermerkt, daB For-
schungsprogramme einen Beginn- und Endpunkt haben und in jedem Fall eva-
luiert werden sollten. Wer evaluiert und wie evaluiert wird, wire eigens zu be-
sprechen.

3.2.2 Methodenzentren

Wenn ich kurz die empirische Forschung herausgreifen darf, so ist hier die
Qualifikation zum adiquaten Gebrauch von Methoden eine conditio sine qua
non. Angesichts des rasanten Fortschritts gerade in diesem Bereich wird es zu-
nehmend schwierig, an jedem Lehrstuhl gleichmalBen up to date zu sein und die
gesammelte Rationalitit der Vielzahl empirischer Methodologien auf Top-Ni-
veau zu beherrschen. Das gilt fiir phinomenologische, semiotische u.a. Ver-
fahren gleichermalfen. Es ist nicht effizient, wenn einzelne Promovenden sich
in Einzelkdmpfermanier Methoden aneignen missen, ohne dafl entsprechende
institutionelle Kommunikationszusammenhinge zur Verfiigung stehen. Wenn
wir alles selbst neu erfinden miissen, ist das ein schlechter Umgang mit den hu-
man resources. Eine mogliche Entwicklung wire die Bildung von Zentren, die
sich um eine je spezifische Professionalitét bemithen, der sich junge Wissen-
schaftler von anderswo bedienen kénnen.

3.2.3 Forschungsakademie

Je mehr Forschung nach ihrer Leistung evaluiert und davon die Zuweisung von
Personal- und Sachmitteln, ja selbst der Bestand von Fakultiten abhédngig ge-
macht wird, dringen sich gemeinsame Anstrengungen von selber auf. Vor al-
lem im angloamerikanischen Bereich haben sich Forschungsakademien gebil-
det, zu denen Wissenschaftler nach bestimmten Kriterien Zugang erhalten und
wo Forschung aus Forschungsprogrammen landesweit gebiindelt wird. Dies
hat mehrere Effekte: die Kohdsion von Forschung wird erhéht; Senior-For-
scher stimulieren sich in ihrem Forschungstreiben; gemeinsame Forschungs-
anfragen werden ,,geboren” (und haben oft eine grofiere Chance auf Forderung
als lokale Mafinahmen); man bemiiht sich um die Entwicklung gemeinsamer
Qualitatskriterien; man unterhilt internationale Beziehungen; richtet Fachkon-
gresse aus (deren Chance einer Bezuschussung mit dem Niveau, der Internatio-
nalitat und Reichweite steigt); agiert gemeinsam forschungspolitisch und erar-
beitet und koordiniert Ausbildungscurricula fiir Promovenden, etc. Die AKK
kann eine solche Aufgabe nicht noch zusatzlich iibernehmen, wohl kénnte sie
eine solche Entwicklung anstoBen. Denkbar ist auch eine Entwicklung ,,von
unten®, daB durch die vermehrte Kooperation von Forschungsgruppen solche
(nicht ,,behordlich® installierte) Netzwerke entstehen.
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3.2.4 Qualititssicherung

Implizit sind die oben genannten Initiativen bereits ein Beitrag zur Qualitéts-
forderung. Qualitétssicherung mufl aber auch zu einem eigenen Tagungsord-
nungspunkt auf der Agenda im Wissenschaftsmanagement werden. Wir wer-
den in den kommenden Jahren mit externen Kriteriologien konfrontiert wer-
den. Diese werden nicht in den sogenannten Geisteswissenschaften geboren
sein und europdische (globale?) Ziige tragen. Die Frage ist, inwieweit und in
welchen Bereichen gemeinsame Anstrengungen niitzlich bzw. erforderlich
sind. Auch hierzu gibt es Beispiele in Nachbarlédndern, von deren Erfolgen und
MiBerfolgen wir lernen konnen.
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Reinhold Mokrosch
Thesen zur zukiinftigen Gestalt des Religionsunterrichts..
Einleitungsvotum zu einer Podiumsdiskussion’

1. Zur Struktur eines konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts

1. These: Ein ‘konfessionell-kooperativer’ Religionsunterricht ist abzugren-
zen von einem ‘liberkonfessionellen’, ‘interkonfessionellen’ und “bi-
konfessionellen’ Unterricht.

Alle Formen konfessioneller Kooperation, tiber die heute gestritten wird, hat

esim 19. Jahrhundert bereits gegeben: 1817 wurde in Nassau zwischen Luthe-

ranern und Reformierten ein ‘{iberkonfessioneller’ RU eingerichtet, in dem die

Schiiler gemischt wurden und die Lehrkréfte gehalten waren, nicht zu sehr auf

konfessionelle Bekenntnisse zu pochen; 1830 wurde in Berlin ein ‘interkonfes-

sioneller’ Unterricht zwischen Protestanten und Katholiken eingefiihrt, bei
dem die konfessionellen Differenzen geglattet werden sollten; und 1848 hatte

F.A.W. Diesterweg sich fiir einen ‘bikonfessionellen’ Unterricht zwischen

den Konfessionen eingesetzt, bei dem konfessionelle Differenzen toleriert

werden sollten. Der streng ‘konfessionelle” RU, bei dem die bekannte Trias
vorherrschte, wurde erst 1854 in den Stiehlschen Regulativen eingerichtet. -

Der ‘konfessionell-kooperative’ Religionsunterricht, fiir den ich plédieren

méchte, bricht die bekannte Trias an einer Stelle auf und modifiziert sie an ei-

ner andern: Die Schiiler und Schiilerinnen diirfen sich mischen und die konfes-
sionell verschiedenen Inhalte und Materialien treten in einen Dialog miteinan-
der. Die konfessionellen Bekenntnisse sollen aber weder geglattet noch be-
hauptet, sondern von ihrem konfessionellen Perspektivenreichtum her in einen

Dialog gebracht werden. Deshalb grenzt sich diese Unterrichtsform entschie-

den gegen die anderen genannten ab. Ich mochte sie mit dem Begriff ‘Okume-

nisch’ gleichsetzen, sofern darunter Dialog und nicht Fusion der Konfessionen
gemeint ist.

2. These: Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht bedeutet Dialog und
nicht Fusion der Konfessionen. Dabei ist unter ‘Konfession’ vorran-
gig ‘Bekenntnis’ und erst nachrangig Konfessionskirchen zu verste-
hen.

Das Ziel solchen Unterrichts ist es, sowohl die eigene als auch die andere Kon-

fession und sowohl das eigene als auch das andere konfessionelle Milieu ken-

nenzulernen und zu rekonstruieren. Auf keinen Fall darf der Perspektiven-
reichtum der evangelischen und katholischen Konfession eingeebnet werden.

Es geht nicht um die Herstellung eines kleinsten gemeinsamen Nenners, erst

recht nicht um ein Mischmasch beider Konfessionen, aber auch nicht um eine

I Jahrestagungen der AKK und des AfR in Freising 1998.
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dritte Konfession. Sondern es soll eine Briicke zwischen den konfessionellen
Bekenntnissen, Religionsstilen und Praxen geschlagen werden. Keinesfalls
darf konfessionelle Kooperation in der Schule die Konfessionen verwassern.
Den Begriff ‘Konfession’ verstehe ich dabei vorrangig im theologischen und
erst nachrangig im historischen und juristischen Sinn. Katholiken und Prote-
stanten sollen zusammen feiern, singen, beten, problematisieren, reflektieren,
kurz ‘konfessiorisch’ reden. Natiirlich geht es auch um den Dialog zwischen
den Konfessionskirchen, zwischen den Milieus usw., aber solcher Dialog steht
im Dienst der gemeinsamen ‘christlichen’ Lebensformen.

3. These: Organisatorisch soll der konfessionell-kooperative Religionsunter-
richt (a) regional unterschiedlich und nicht flichendeckend, (b) in
verschiedenen Unterrichisformen, (c) in samilichen angrenzenden
Gremien und (d) zuerst im Lehrerzimmer durchgefiihrt werden.

(a) Der konfesionell-kooperative Unterricht soll nicht flichendeckend, son-
dern regional je verschieden durchgefiihrt werden. Je nach Wunsch der El-
tern, Schulen, Kindern und Gemeinden soll eine bestimmte Unterrichts-
form gefunden werden.

(b) Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht wird nicht die Sparbiichse
der Nation sein. Es werden genauso viele evangelische und katholische Re-
ligionslehrkréfte gebraucht wie bisher. Folgende Unterrichtsformen wéren
denkbar: Im sog. Wechselunterricht 16sen sich evangelische und katholi-
sche Lehrkrifte jedes halbe, mindestens jedes Jahr in einer gemischten
Klasse ab. Im Team-Teaching unterrichten eine evangelische und eine ka-
tholische Lehrkraft zusammen. Und im Wahlunterricht konnen die Schiiler
wihlen, ob sie zur evangelischen oder katholischen Lehrkraft gehen. In al-
len Fallen wire die Lehrkraft zwar gendétigt, sowohl nach evangelischem als
auch katholischem Lehrplan zu unterrichten, aber gleichzeitig hat sie das
Profil der eigenen Konfession besonders hervorzuheben.

(c) Alle Gremien wie Rahmenrichtlinienkommission, Schulbuchkommission,
Fachkonferenz und das geistliche Leben (Schulandachten, Schulgottes-
dienst, Ristzeiten usw.) sollten gemeinsam durchgefiihrt werden.

(d) Da die Schiiler und Schiilerinnen in der Regel zu einem Dialog iiber ihre
Konfession nicht in der Lage sind, sollte dieser Dialog vorrangig im Lehrer-
zimmer gefiihrt und in den Klassenraum ibertragen werden.

II. Griinde fiir einen konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht

4. These: Ein jugend- und religionspsychologisches Argument: Da Kinder und
Jugendliche Konstrukteure, Akteure und Rekonstrukieure ihrer eige-
nen Religiositit sind, sollte der RU hier Hilfe leisten. Das ist in ei-
nem konfessionell-kooperativen Unterricht eher moglich, als in ei-
nem rein konfessionellen.
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Der Religionsunterricht hat die Aufgabe, den Schiilern bei der Konstruktion
bzw. Rekonstruktion von Religiositit Entwicklungshilfe bzw. méaeutische
Dienste zu leisten. Da diese die Konfessionen und Kirchen bei ihrer Suche
nach religiosem Halt kaum bzw. gar nicht mehr in Anspruch nehmen (sie arg-
wohnen bei Kirchen und geschlossenen Religionssystemen Manipulation und
Zwang), muf der Religionsunterricht hier einspringen. In den Neuen Bundes-
landern korrelieren Religiositit und Kirchlichkeit zwar noch, in den Alten
Bundesldndern divergieren sie aber.

Solche Entwicklungshilfe kann m.E. besser in einem konfessionell gemischten
als in einem homogenen Unterricht stattfinden. Die Schiiler sehen hier, wie die
Klassenkameraden der anderen Konfession religios anders leben, praktizieren
und agieren. Und sie lernen - hoffentlich — den Perspektivenreichtum der eige-
nen Konfession kennen. Sie konnen Religiositit und Glaube in ihren vielfalti-
gen Facetten kennenlernen und moglicherweise frei wihlen. Das wire in ei-
nem rein konfessionellen RU nicht moglich.

5. These: Ein seelsorgerliches Argument: Da Kinder und Jugendliche nach le-
bensweltlich verankerter Religiositit suchen, sollte der RU seelsor-
gerliche Dienste leisten. Das kann in einem konfessionell-kooperati-
ven Unterricht effektiver geleistet werden als in einem konfessionell
homogenen.

Die meisten Kinder und Jugendlichen begniigen sich nicht mit Religionskun-
de, sondern méchten Religion leben und erleben. Aber sie méchten nicht nur
eine Konfession, sondern mehrere Konfessionsstile erleben. Der Religionsun-
terricht ist hier seelsogerlich gefordert. Besonders der konfessionell-koopera-
tive Religionsunterricht. Katholische Lehrkrifte miissen fiir evangelische und
evangelische Lehrkrifte fiir katholische Schiiler offen sein.

6. These: Ein ekklesiologisches Argument: Da Glaube auf Gemeinschaft ange-
wiesen ist, sollte eine Religionsklasse als ,, Gemeinde auf Zeit“ vor-
gestellt werden. Das ist heute in einer konfessionell gemischten
Klasse eher moglich als in einer konfessionell homogenen.

Da m. E. auch im Religionsunterricht Glaube wachsen soll, ist auch hier eine
Gemeinschaft gefordert. Natiirlich ist eine Klasse keine Glaubensgemein-
schaft. Aber ich schlage vor, daB die Lehrkraft sich das vorsrellt. Sie sollte sich
ihre Klasse als ,,Gemeinde auf Zeit“ vorstellen - wohlwissend, daf die Klasse
das nicht ist. Solche imputative Zuschreibung konnte hilfreich sein.
Nun koénnte man meinen, daf solche vorgestellte Gemeinschaft in einer kon-
fessionell homogenen Klasse eher moglich ist als in einer gemischten. Das
stimmt. Aber die Verhéltnisse sind nicht so! Schiiler fiihlen sich in einer plura-
len Gruppe gemeinschaftlicher als in einer homogenen. Gegensitze ziehen
sich an! Gerade eine konfessionell gemischte Klasse kann ich mir gut als ,, Ge-
meinde auf Zeit* vorstellen.
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7. These: Ein theologisch-okumenisches Argument: Da viele Jugendliche die
kirchlich-konfessionellen Begriffe als ‘Sprache Kanaans’ abtun,
konnten sie fiir eine okumenisch-weltoffene Begrifflichkeit zugdng-
lich sein. Das ist in einem konfessionell gemischten Unterricht eher
moglich als in einem konfessionell homogenen.

Viele Jugendliche konnen mit konfessionell gepragten Begriffen wie Rechtfer-

tigung, AblaB, BuBe, Verdienstlichkeit, Primat, Zolibat usw. nichts mehr an-

de von ‘struktureller Schud’, statt von Rechtfertigung von ‘Befreiung’, statt
von Siinde von ‘Entfremdung’ usw. zu reden. Eine Erdung der konfessionellen

Sprache findet bei vielen Anklang. Sollte der RU es nicht wagen, Schiiler mit

solcher 6kumenischen Begrifflichkeit vertraut zu machen - freilich ohne die

konfessionelle Sprache aufzugeben?

8. These: Ein religions- und kirchensoziologisches Argument: Die meisten Ju-
gendlichen sind skeptisch gegeniiber objektiven Wahrheiten, die von
Konfessionskirchen verireten werden. Deshalb sind sie fiir dkumeni-
sche Bewegungen, die an solchen objektiven Wahrheitsanspriichen
riitteln, zugdnglicher als fiir homogen konfessionelle.

Viele Jugendliche kritisieren einen objektiven Wahrheitsanspruch von Konfes-

sionskirchen. Solche Kritik kann sehr flach wirken, wenn sie im ,,ich finde ...«

-Stammtischstil reden. Sie kann aber auch sehr tiefgriindig sein, wenn sie im

»ich bin liberzeugt ... “-Stil sich duBern. Konfessionelle Wahrheiten schmelzen

in ihrem Bewuftsein ab.

Angesichts dieser Tendenz scheint mir eine Begegnung mit protestantischen

und katholischen Wahrheitsanspriichen hilfreicher zu sein als mit nur einer

Konfession. Dabei muB freilich jeglichem Subjektivismus begegnet werden.

Vielmehr geht es darum, christliche Wahrheit in der Auseinandersetzung mit

den christlichen Traditionen zu finden.

Ich betone, daB ich nicht eindeutig weiff, ob Schiiler und Schiilerinnen einen
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht eher brauchen als einen kon-
fessionell homogenen. Das miifite die Empirie erweisen. Zur Zeit liegen aber
noch keine empirischen Untersuchungsergebnisse tiber die Auswirkungen
konfessionell-kooperativen Unterrichts auf die Religiositit von Schiilern und
Schiilerinnen vor. In Tiibingen, Bamberg und Osnabriick wird daran gearbei-
tet. Bis dahin halte ich aber an meiner Hypothese fest, daf ein konfessio-
nell-kooperativer RU sehr sinnvoll ist.



Norbert Mette
Thesen zur Podiumsdiskussion

1. Die aktuelle Debatte um eine zukunftsfahige Konzeption des Religionsunter-
richts leidet auf weiten Strecken darunter, daB sie — vor allem im katholischen
Raum - zu polarisiert gefilhrt wird. Gemeintist: Es wird der Eindruck erweckt,
als gebe es nur die Alternative zwischen einem konfessionellen Religionsunter-
richt in der herkdmmlichen Form und einem religionskundlichen Unterricht,
oder anders formuliert: zwischen einem Unterricht in Religion und einem Un-
terricht siber Religion. Eine solche Polarisierung fiihrt leicht dazu, daf denk-
bare - und teilweise bereits realisierte - Alternativen, die sich zwischen diesen
beiden Polen bewegen oder die sich gar in ein so vermessenes Gelande gar
nicht einordnen lassen (wie etwa ein Unterricht von Religion aus), nicht diffe-
renziert wahrgenommen und gewiirdigt, sondern pauschal nur der einen oder
anderen Alternative zugeordnet — damit zugleich in der Regel disqualifiziert-
werden.

2. Indem die ausschlieBliche Sorge dem Erhalt des Religionsunterrichts gilt,
wird die Diskussion iiber die religiose Dimension in den schulischen (und sons-
tigen) Erziehungs- und Bildungsprozessen zu reduziert gefiihrt. Der Religions-
unterricht wird sich als ordentliches Unterrichtstach an der Schule nur in dem
MaBe halten lassen, wie es gelingt, der Offentlichkeit, zumal ihren skeptisch
oder kritisch eingestellten Teilen, mit padagogisch und bildungstheoretisch
iiberzeugenden Argumenten plausibel zu machen, daf Religion einen sinnvol-
len, wenn nicht unverzichtbaren Faktor in Erziehungs- und Bildungsprozessen
bildet. Damit wiirde die religiose Dimension zugleich einen héheren Stellen-
wert in den schulischen (und sonstigen) Erziehungs- und Bildungsprozessen
gewinnen

3. Auffillig in der aktuellen Diskussion tiber den schulischen Religionsunter-
richt ist, daB die Frage nach weiteren Lernorten von bzw. in Religion bzw.
Christentum bestenfalls am Rande gestreift wird; das gilt auffalligerweise auch
fiir die kirchenoffiziellen Dokumente. Konnte das damit zusammenhingen,
daB der sozialisatorischen Kraft der Kirchengemeinden von den Kirchen selbst
aktuell nicht allzu viel zugetraut wird und daB darum auf die Schule als dem
vorzugsweise erfolgversprechenden Lernort gesetzt wird? Dabei wissen vor
allem Religionslehrer und -lehrerinnen ein leidvolles Lied davon zu singen,
wie schwer ihnen eine {iberzeugende Vermittlungsarbeit in Sachen Religion
zusatzlich dadurch gemacht wird, daB sie nur selten auf Orte oder Gemein-
schaften verweisen konnen, an und in denen anziehungstrachtig fiir junge Leu-
te das gelebt wird, was im Religionsunterricht darzustellen versucht wird.

4, Notwendig fiir eine realistische Einschitzung dessen, was der Religionsun-
terricht , leisten* kann, ist eine Riickbesinnung darauf, was am Ort der Schule
moglich und ihm angemessen ist. Dazu sei im Anschlub an H. Halbfas be-
merkt: Der Schule ist es vorrangig um ,, Verstehen® von Wirklichkeit (mitsamt
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ihrer religiosen Dimension) zu tun. Zu den praktischen Konsequenzen von
Verstehen - z.B. eine bewufte Entscheidung fiir oder gegen einen Glauben -
kann sie bestenfalls anregen.

Im iibrigen sei auf die Bedeutung und ,,Chance* verwiesen, die Kirche mit an-
deren Formen der Prisenz an der Schule (Schulpastoral) oder in anderen Be-
gegnungsfeldern mit jungen Leuten hat. Auch dies droht in der aktuellen De-
batte um den Religionsunterricht zu kurz zu kommen

5. AbschlieBend sei zur Diskussion gestellt, was mir im AnschluB} an eine von
mir durchgefiihrte kleine (alles andere als représentative!) Umfrage iiber kon-
fessionsiibergreifend erteilten Religionsunterricht (in allen Schulformen) fest-
haltenswert erscheint und sich an Konsequenzen nahelegt:

5.1 Es sind schon lange keine Einzelfille mehr, dafl der Religionsunterricht
nicht in der Weise erteilt wird, wie es offiziell bislang vorgesehen ist. Darum
hilft es nicht weiter, wenn dieser Tatbestand weiterhin abgestritten wird. Viel-
mehr ist diesem Fach gedient, wenn die ,,alternative* Praxis endlich aus dem
Schattendasein des Unerlaubten heraustreten kann.

5.2 Ohne diese ,,alternative* Praxis nunmehr umgekehrt zur Norm erheben zu
wollen, macht schlicht und einfach die Tatsache ihrer Existenz es erforderlich,
daB ihr die Hilfestellungen, die sie benotigt, gegeben werden. Dies beginnt mit
der Konzipierung entsprechender Curricula und geht iiber die Erstellung von
Lehrmaterialien bis hin zu notwendigen Konsequenzen fiir eine auf diese Pra-
xis hin befahigende Lehrerbildung in Studium und Beruf.

5.3 Kompensiert werden die bislang nicht gegebenen - oder préziser: verwei-
gerten - Hilfestellungen von ,offizieller Seite* durch das starke Engagement
der Lehrkriifte, wie es die Riickmeldungen in bemerkenswerter Weise bele-
gen. Mit diesem personlichen Engagement sind jedoch - verstindlicherweise -
Empfindlichkeiten verbunden, die gebiihrend in Rechnung gestellt werden
sollten, sollen diese vorab und unmittelbar fiir die Kinder und Jugendlichen,
aber auch dariiber hinaus fiir Schule, Gesellschaft und Kirche insgesamt so
wichtigen Ressourcen nicht unvorsichtigerweise ausgeschdpft und zum Erlie-
gen gebracht werden.

5.4 Im Zusammenhang mit einem ,Religionsunterricht fiir alle® wird die Un-
kenntnis der Religionspidagogik tiber die ,religidsen Landschaften® heutiger
Heranwachsender besonders markant. Das Konzept eines darauf Bezug neh-
menden schiilerorientierten Religionsunterrichts steckt bestenfalls in den An-
fangen.

5.5 Der zu verzeichnende ganzliche Ausfall des sozialisatorischen und bildne-
rischen Beitrags der Kirchengemeinden - woméglich in Kooperation mit dem
schulischen Religionsunterricht - ist alarmierend und erweist sich zunehmend
als kontraproduktiv fiir das Beharren auf einen rigide konfessionell gestalteten
Religionsunterricht.



Udo Marenbach
Religionspadagogische Kompetenz aus der Sicht eines
Studienleiters'

Die Frage nach religionspddagogischer Kompetenz aus der Sicht eines Stu-

dienleiters — Fachleiters, wie er amtlich in Niedersachsen heiBt — ldsst sich

ganz gut erschlieBen, wenn man das Wort ,,Kompetenz® aus seiner Begriffs-
verengung befreit und die urspriingliche Bedeutungsvielfalt dazu nutzt, um das

Ausbildungsumfeld und -ziel der RuR? zu beschreiben:

1. Das ,com-petere“ meint ja zundchst , etwas gemeinsam zu erreichen su-
chen “ — sowohl in gegenseitiger Unterstiitzung als auch in Konkurrenz und
Vergleich (im Lat. z. B. puellam, honorem). Hiermit sind wichtige perso-
nale Bedingungen von Ziel, Leistung und Bewertung im Raum von Schule
und Seminar bezeichnet: Z. B. gruppendynamische Prozesse im Fachsemi-
nar, Gruppenarbeit, Unterrichtsbesprechungen, -planungen, -beurteilun-
gen, sekundire Motivationen der RuR, Noten.

2. Die ,competitio® ist urspringlich aber auch ein juristischer Begriff und
meint innerhalb eines rechtlichen Rahmens Befugnis einerseits und einklag-
baren Anspruch andererseits, ein Aspekt, der sowohl bei der bildungspoliti-
schen Verortung des Faches als auch bei didaktischen Abgrenzungen und
etwa den Rahmenrichtlinien eine besondere Rolle spielt.

3. Der Begriff ,,competentia® wird gebraucht, wenn verschiedene Teile in ein
proportionales Verhiltnis zueinander gebracht und verbunden werden - bei
einer Statue etwa die competentia membrorum, ein natiirliches, proportio-
niertes Verhiltnis der Glieder zueinander. (Aulus Gellius: Comprehensa
mensura Herculani pedis, quanta longinquitas corporis ei mensurae conve-
niret, secundum naturalem membrorum omnium inter s competentiam mo-
dificatus est). Verschiedene Desiderate in ein angemessenes Verhaltnis zu-
einander bringen - etwa in der Vermittlung von Theorie und Praxis, auch
von Sache und Schiilerhorizont - ist ein Hauptziel der Ausbildung am Semi-
nar.

4. SchlieBlich bedeutet ,,competentia“ Fahigkeit; Vermdgen, Michtigkeit -
competere animo, auribus, oculis, lingua - bei Sallust und Tacitus etwa. Die
personlichen geistigen und sensuellen Voraussetzungen, ihre Nutzung und
Weiterentwicklung sind wohl entscheidend fiir die erfolgreiche Ausbildung
zum L bzw zur L'.°

I Religionspidagogische Kompetenz in Ausbildung und Beruf. Kongrefi der AKK und des
AfR vom 21. - 24. 09. 98 in Freising.

2 Folgende Abkiirzungen werden verwendet:RuR: Referendarinnen und Referendare, LuL:
Lehrerinnen und Lehrer, SuS Schiilerinnen und Schiiler, Ref: Referendar, Ref’: Referenda-
rin.

3 Zu den Bedeutungsvarianten im Lateinischen vgl: Basilii Fabrii Thesaurus Eruditionis
Scholasticae, Frankfurt und Leipzig 1749, 2. Bd, Sp. 191.
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Wenngleich die Punkte 1 und 2 - intrapersonale Bedingungen in der Ausbil-

dung und der gesellschaftlich-rechtliche Rahmen des RU - sicher einige Aus-

fithrungen verdient hitten, sollen uns hier vor allem die Aspekte 3 und 4 von

Kompetenz - hier: religionspadagogischer Kompetenz — beschiftigen, nimlich

- Proportionalitat - sprich: Das Verhiltnis von Theorie und Praxis im RU
und deren Vermittlung, die Funktionalisierung von Theorie fiir die Praxis
bzw. die Sittigung der Praxis mit Theorie

- und Fahigkeir - also die Frage nach personlichen Voraussetzungen fiir den
Lehrberuf und deren Nutzung, gemeint sind hier besonders fachlicher
Stand, personliches Weltbild bzw. personliche Theologie, intellektuelle,
sensuelle und kommunikative Voraussetzungen.

Dabel interessiert besonders: Wie kann ich als Fachleiter in Fachsitzungen,

Unterrichtsbesuchen und Beratungsgesprichen den RuR helfen, ihre reli-

gionspidagogische Kompetenz auszubauen?

Lassen Sie mich die Teilziele fiir eben diese Kompetenz in 5 Punkten darstel-
len:

1. Gewinnung einer eigenen theologischen Position

2. Gewinnung eines Selbstbewusstseins als RL und RL’

3. Vergewisserung der eigenen Fihigkeiten — Methodenwahl

4. Entwicklung der Fahigkeit zum Gesprich und zur Moderation
5. Die Beféahigung zur didaktischen Entscheidung und Reduktion.

1. Gewinnung einer eigenen theologischen Position
Was den Theologiestudentinnen und -studenten - so die Aussagen der RuR - an
der Hochschule mehrfach versichert wurde: ,,Hier lernen Sie die wissenschaft-
liche Beschiftigung mit Theologie; Methoden der Umsetzung, Anwendung
und Vermittlung erarbeiten Sie, abgesehen vom religionspidagogischen Teil
ihres Studiums, vor allem im Referendariat. “ Und so ergibt sich dann das Bild
eines Hochschulabsolventen, der, reich durch die Hochschulausbildung mit
theoretischem Gepick versehen, die Reise in den neuen Ort der Praxis, nim-
lich die Schule getrost antreten kann, kommt es doch nur darauf an, die richti-
gen Koffer dort je nach Wetterlage auszupacken, sich warm anzuziehen und
den staunenden SuS die bunten Mitbringsel zu iiberreichen. Sicher, das Uber-
reichen und das Reisen will geiibt werden, aber hier bekommt man ja im Studi-
enseminar die niitzlichen Tips, und im dbrigen war man ja selber mal Schiiler
und geht gern mit Menschen um.

Schon sehr bald wird deutlich, dass das Bild bereits bei den angenommenen

Theorievoraussetzungen nicht stimmt:

1. Nicht selten haben die Studenten an der Hochschule sich recht frihzeitig
spezialisiert, wobei die traktierten Gegenstinde dann eher peripher liegen
(Nischenstudium). Die von Hochschullehrern vertretene Meinung, man
konne durch die dort gewonnene Methodenbeherrschung sich auch andere,
zentralere Gegenstande aneignen, erweist sich nur in Teilen als richtig.
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2. Defizite sind vor allem in der mangelnden Klarheit iiber die eigene theologi-
sche Position begriindet, etwa, wenn nach der Wahrheit mythologischer,
der Giiltigkeit von Glaubensaussagen, wenn nach geschichtlichem, natur-
wissenschaftlich erfaftem und kerygmatischem Ereignis gefragt wird.
Ganz offensichtlich ist in diesen Fallen das fleiBig Gelernte nicht in das eige-
ne Welt- und Gottesbild integriert worden. Eine angelesene Theologie tiber-
lagert dabei eine personliche, die im iibrigen zumeist als vermeintlich nicht
prasentationsfahig unter Verschluss gehalten wird. Auch hat eine Auseinan-
dersetzung mit konkurrierenden anthropologischen Deutungsversuchen
kaum stattgefunden. Ein in fataler Weise geschlossener Raum Religionsun-
terricht, in dem eben alles anders ist und auch anderes als im normalen Le-
ben als richtig gilt, hat hier in einem geschlossenen Raum Theologiestudium
sein Vorbild. Zu diesem Phinomen intellektueller Entfremdung einige Be-
obachtungen:

Meine RuR waren nach der Zugkatastrophe von Eschede in der Schule nicht

darauf eingegangen, obwohl eine Referendarin die Theodizeefrage innerhalb

einer Einheit tiber Hiob gerade behandelte. Dabei war es weniger Ratlosigkeit
als die disparate Wahrnehmung von RU und Leben, die sie nicht auf den Ge-
danken kommen lieB, etwa danach zu fragen, was, worliber denn die in Nach-
richtensendungen abgebildeten Pastoren an der Ungliicksstelle mit Helfern und

Angehorigen moglicherweise sprachen.

Im letzten Jahr- fiir viele das Jahr der Lady DI - stirbt eine Frau in einem Auto-

unfall. Nach allem, was man aus ihrer Lebensgeschichte erfahrt, war sie ein

Mensch mit durchschnittlicher Intelligenz, psychischen Problemen, vielen gu-

ten Absichten, gelegentlich recht térichten Verhaltensweisen und einer fal-

schen Partnerwahl. Wie ist es moglich, dass Diana fiir ein ganzes Land zum

Mythos wird, zur ,Koénigin der Herzen“? Was unterscheidet ,Mythos* und

~Kkritische Biografie“? Welche archetypischen Ingredienzien von Verfolgung,

Opfer, Entsagung, Liebe, Hoheit helfen hier, eine mythische Person zu schaf-

fen? Gibt es ,,falsche* und ,richtige Mythen® ? Wiederum: Keine(r) der RuR

hat von sich aus das Thema als moglichen Gegenstand des RU wahrgenom-
men, obwohl es sie selbst und die SuS beschéftigt hat.

Weiter: Die RuR haben ja neben Religion mindestens ein weiteres Fach zu ver-
treten. Nahe l4ge von daher, daB hier nach Verkniipfungen, hermeneutischen
Briicken, Abgrenzungen - auch methodologischer Art -~ gesucht wiirde -
schon um der Gestaltung eines eigenen Welt- und Menschenbildes willen. In
den meisten Fillen werden die Fécher aber in merkwiirdig disparater Weise
studiert und spiter auch wieder vermittelt. Die notwendigen Verbindungsli-
nien, die Aussagen unseres Faches plastisch und eindricklich machen konnen,
werden nicht gezogen:

Im Zusammenhang mit dem Historikerstreit etwa bietet sich fiir den Religions-
und Geschichtslehrer an, danach zu fragen, ob es die Schuld eines ganzen Vol-
kes gebe. Diese Gedanken erschienen den SuS im Zusammenhang mit Thora
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und Propheten zundchst noch fremd, zumal sie als Kinder der Postmoderne
Schuld, wenn iiberhaupt, bestenfalls individuell ausmachen. Die scheinbare
Entbehrlichkeit des BuB- und Bettages hat hier u.a. ihren Grund. Plastisch wird
die Frage fiir die SuS, wenn sie mit ihrem Deutschlehrer Diirrenmatts Tragig-
komodie ,,Romulus der GroBe* lesen oder gar im Theater sehen und von einem
sich verblodet gebenden romischen Kaiser Romulus mit den anderen Hauptfi-
guren des Stiickes in eine Falle gelockt werden. Das Lachen bleibt ihnen im
Halse stecken, als dieser vertrottelte Versager sich als messerscharf argumen-
tierender Richter Roms offenbart und mit den Gerichtsworten Johannes des
Tiufers ,,Die Axtist an den Stamm gelegt® (Lk 3,9) die plangerechte Vernich-
tung des Imperium Romanum ankiindigt: ,,Rom ist schwach geworden, eine
taumelnde Greisin, doch seine Schuld ist nicht abgetragen und seine Verbre-
chen sind nicht getilgt. “*

Lassen Sie mich im Zusammenhang der Vermittlung einer fiir SuS neuen reli-
giosen Dimension betonen, dass es im RU nicht nur darum gehen kann, auf
vorfindliche Schiilerhaltungen und -vorverstindnisse zu rekurrieren, um eine
didaktische Verschrankung zu erreichen. Es geht auch darum, neue Erfahrun-
gen zu schaffen, den Schiilerhorizont durch Fremdes zu erweitern. Hierzu sind
literarische Beziige besonders geeignet:

Nirgendwo gibt es zur Theodizeefrage etwa eine eindrucksvollere und nieder-
schmetterndere Antwort als in Bichners Drama ,,Dantons Tod“, in dem vor ei-
ner Hinrichtungsszene die Menschen mit Ferkeln verglichen werden, die man
totpeitscht, damit ihr Fleisch schmackhafter werde, mit sterbenden Goldkarp-
fen in einer Schiissel am Tisch der lachenden Gétter, die sich am Farbenspiel
des Todeskampfes erfreuen.’

Die Reihe von Beispielen, in denen ein literarisches oder aktuelles reales Ge-
schehen aus theologischer Perspektive betrachtet und vielleicht erhellt werden
konnte, lieBe sich beliebig fortfithren. Und unsere Hochschulabsolventen und
absolventinnen erfahren ja die Ereignisse in den Medien, lesen in ihrem ande-
ren Fach nichttheologische Texte mit theologischem Potential, aber sie neh-
men das nicht wahr, weil sie — siche Anmerkungen oben! - sich an einen ge-
schlossenen Raum Theologie und die damit verbundene Entfremdung gewohnt
haben.

Norwendige Ausbildungskonsequenz: Gemeinsame Gespriche, Diskussionen,
Einiiben von Wahrnehmung, Fachgrenzeniiberschreitungen, Materialbérsen,
auch im Bereich der visuellen Medien, beispielhafte Erarbeitung von Unter-
richtseinheiten exemplarischer Themen abseits der tiblichen Textsammlungen
zu den Themen, die im Curriculum des RU eine besondere Rolle spielen, ndm-
lich:

- Gottesfrage, Theodizeefrage

- Wunder

4 Friedrich Diirrenmart: Romulus der GroBe, Diogenes V, Ziirich 1980, S. 92.
5 Georg Biichner: Dantons Tod, IV. Akt, Giitersloh 1963, S. 105.
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- Schépfung :

- Tod und Auferstehung

- Schuld, Rechtfertigung, Identitét

Das geschieht in den Fachsitzungen und - einmal pro Jahr - in einem zwei-
oder dreitdgigen Workshop. So hat das Hamelner Fachseminar mit den Gottin-
gern und ihrem Fachleiter zwei Tage am Thema Auferstehung gearbeitet, im
Jahr darauf sich im Kloster Bursfelde drei Tage mit dem Thema ,, Wunder® be-
schaftigt; dieses Jahr ging es im Kloster Amelungsborn um ,,Rechtfertigung®.
Es geht bei diesen Tagungen und bei den vorbereitenden Fachsitzungen um
verschiedene Zugangsweisen, exegetische Ansitze, Materialien in grofer
Vielfalt, aber auch um persénliche Kldrungen im Sinne der oben beschriebenen
Integration in das eigene Weltbild. Hilfreich ist hier sicher die fiir manche Re-
ferendarin und manchen Referendaren erstmals erfolgte Darstellung verschie-
dener denkbarer exegetischer Zuginge zu einem Text - etwa in Anlehnung an
Bergs ,, Ein Wort wie Feuer. “ , Personliche Klarung* meint jedoch mehr: Das
Zur-Sprache-Bringen der personlichen Theologie in Anbindung an eins der o.
g. Themen. Die Begegnung mit verschiedenen liturgischen Formen in kloster-
licher Umgebung, die Erfahrung, dass sich Religion nicht auf das Kognitiv-
Satzhafte reduzieren lasst, gibt hier zusitzliche Impulse.

Lassen Sie mich an dieser Stelle einflechten: Angesichts der sich wohl durch-
setzenden Verkiirzung der Referendarszeit auf 1 %2 Jahre wire es wichtig, dass
gerade fiir das oben beschriebene Integrationsmoment bereits an der Hoch-
schule mehr geschihe. Sehr konkrete Gedanken miisste man sich auch dariiber
machen, welchen Beitrag das intendierte Praxissemester leisten konnte und
miisste — die Schulen allein sind hier sicher Uiberfordert.

Der eigentliche Druck, sich in sehr ehrlicher und griindlicher Weise Klarheit
iiber die eigene theologische Position zu verschaffen, gehtaber von dem Unter-
richt selbst und den gemeinsamen Nachbereitungen dieses Unterrichts aus.
Schiiler und Schiilerinnen fragen sehr direkt und impertinent nach Auferste-
hung, nach dem Realititsgehalt von Wundern. Sie lassen sich durch geziindete
verbale Nebelkerzen nicht verbliiffen, auch nicht durch Verweis auf verschie-
dene Lehrmeinungen, sondern verlangen einen fir sie gedanklich nachvoll-
ziehbaren Zugang, den der Lehrende glaubhaft und plausibel vertritt. Dieser
Zugang kann sehr verschieden - beispielhaft, gleichnishaft, bildhaft, definito-
risch, psychologisch, in literarischer Verschliisselung, intertextuell, symbo-
lisch, in narrativer Einbettung, in synoptischem Vergleich, traditionsge-
schichtlich — erfolgen, auf keinen Fall aber in Ablsung von dem Unterrichten-
den selbst. Religionslehrerinnen beschadigen sich und den Religionsunterricht
nicht, wenn die SchiilerInnen den Weg nicht iiber volle Distanz mitgehen kon-
nen, wohl aber, wenn die Lehrerin/der Lehrer keine eigene Position vertreten
und vermitteln kann. Im Nachgespriach mit dem Fachleiter kann der Referen-
dar zunichst rein theologisch-fachlich argumentieren; es bleibt ihm aber da-
nach nicht die Frage erspart, ob Vorentlastungen und Veranschaulichungen -
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z. B. im formgeschichtlichen Bereich, in Analogien, Beispielen, Bildern, Sym-
bolen — Nidherungen erméglicht haben, auch: welcher Bypass gelegt werden
konnte, um in das Herz des Problems vorzustofien, wenn der direkte Zugang
nicht benutzbar ist.

2. Gewinnung eines Selbstbewufitseins als RL’ und RL — Uberwindung von
Vermeidungsstrategien
Kein anderes Fach in der Schule ist einem vergleichbaren Legitimationsdruck
ausgesetzt wie der RU. Der/die StudienreferendarIn bekommt das in besonde-
rem Mafe beim eigenverantwortlichen Unterricht im Fach Religion zu spiiren,
in einer Zeit, in der das Akzeptieren der Lehrerrolle noch Miihe bereitet. Die
Autoritit eines begleitenden Fachlehrers fehlt, die Abmeldungsmoglichkeit
wird als drohende Niederlage empfunden - besonders, wenn kein Alternativ-
unterricht - Werte und Normen/ Ethik/ Philosophie etwa - eingerichtet werden
kann und die SchiilerInnen eine Freistunde gewinnen kénnten. Referendarln-
nen, aber auch einzelne gestandene Lul neigen dann dazu, in negativer Weise
eine Ausnahmestellung des Faches erst zu schaffen durch Strategien des Uber-
lebens und Uberstehens. Eine dieser Strategien eliminiert das Sperrige, Erkla-
rungsresistente, nimmt den SuS die Moglichkeit des Widerspruchs durch Of-
fenheit bis zur postmodernen Beliebigkeit. Gelegentlich geht dabei auch eine
gewisse Téauschung einher, die die SuS zunehmend als unfair empfinden:
Eine sich abnutzende Handhabung des problemorientierten Ansatzes, in dem
eine Verschrinkung von Schiilerinteresse und theologischer Aussage stattfin-
den soll: Ankiindigung eines Reizthemas — Gentechnologie, Okologie, Straf-
vollzug, Gewissen, Euthanasie, Ethnozentrismus — Anheizen des Interesses,
4/5 psychologischer, 6kologischer, politischer Aspekt, 1/5 theologische Deu-
tung hinterher. Wenn mehrfach erfolgt, bosartige Interpretation der SuS des
RU als gewerbliche Kaffeefahrt: Reizvolle Landschaft, Kulinarisches, Ge-
meinschaftsgefiihl vorweg, die Verkaufsveranstaltung des Propriums im bibli-
schen Text als Pflicht hinterher.
Oder Religionskritik: Ein Text, der mir immer wieder in Besuchsstunden be-
gegnet und auch Ihnen sicher bekannt ist: Tilman Mosers Gottesvergiftung, die
Darstellung eines Gottes, der das Uberich des Menschen in bedrohlicher Weise
ausfiillt und den Heranwachsenden erdriickt, Manifestation einer bigotten Re-
ligionsvermittlung, durch die ein Mensch psychisch geschédigt oder gar zer-
stort wird. ,,Nein“, so wird die UE im weiteren Verlauf erbringen - ,nein, so
ein Gott ist unser Gott nicht, er ist ein befreiender, einer, der zum Handeln Mut
macht, derartige MiBverstindnisse von Gott, derartige Negierungen des Heils-
geschehens in Christo gilt es zu tiberwinden. “ Gut gemeint und gut zu unter-
richten, Autorititen konnen ob religiosen Mifibrauchs angegriffen werden,
man kann gemeinsam psychologisieren, diskutieren, und irgendein Weltwin-
kel als Beleg fiir religiose Drangsalierung findet sich allemal. Nur: Es ist nicht
das Problem der Schiiler, im iibrigen auch nicht das eines heutigen jungen Leh-
rers, sie sind nicht gottesvergiftet, psychische Verbiegungen dieser Art gelten
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ihnen als Exotica, den vielen Erstaunlichkeiten der Kirchengeschichte wie He-
xenverfolgung und Exorzismus vergleichbar.

Die dritte Moglichkeit, mit zentralen Inhalten unseres Faches umzugehen, in-
dem man sie umgeht und sich damit iiber die Wochen des Schuljahres rettet, ist
die intensiv und extensiv durchgefiihrte literarkritische Methode, didaktisch
unter dem hermeneutischen Ansaiz subsumiert. Da wird verglichen und gestri-
chen, werden Traditionsstringe herausprapariert, Hoheitstitel untersucht, un-
terschiedliches Gedankengut nach Herkunft und Entwicklung katalogisiert:
Das theologische Proseminar in der Schule. Der Lehrer exculpiert sich von
dem Vorwurf, Religion sei ein Laberfach - ,hier wird wissenschaftlich gear-
beitet” — dem Schiiler imponiert es, wenigstens zu Anfang, und mit viel Gliick
gleiten die Stunden iiber die Frage weg: Wozu soll das gut sein?

In der Sek II hort und sieht man immer wieder Stunden mit hohem theoreti-
schen Anspruch und Abstraktionsgrad. Die Schiiler erarbeiten Begriffsreihen,
wie Gesetz - Evangelium - Rechtfertigung - Freiheit - priisentische und futuri-
sche Eschatologie - Reich Gottes. Lehrer und Schiiler gewinnen die Befriedi-
gung, die man auch bei der richtigen Anwendung der binomischen Formeln ge-
winnt: Man kann jonglieren, untereinander in Beziehung setzen, ja sogar
menschliche Ursituationen, wie z. B. Erfiillung, Gliick, Liebe, Todesangst,
Bindungslosigkeit, Schuld theologisch kartographieren. Fraglich jedoch, ob
und wann hier mehr als ein reizvolles intellektuelles Manéver stattfindet, ob
hier Spirituelles, existentiell Wirkendes stattfindet.

Damit kein Mifiverstandnis entsteht: Jedes der genannten Verfahren hat im RU
seinen Platz ; es verliert jedoch in dem Augenblick Berechtigung und Wert, in
dem es seine Begriindung nicht in der zu verhandelnden Sache, sondern in der
Absicherung der Lehrerperson hat.

Zu erginzen wiren als Strategien des Uberlebens im RU noch Anbiederung
durch Verzicht auf Negativnoten, Verzicht auf Hausaufgaben, permanente En-
tertainmentleistungen des Lehrers, schneller Wechsel von Reizthemen, um an-
dauernde Schiilerakzeptanz zu erhalten, Gewéhrung eines Beliebigkeitsklimas
in End- und Ziellosdiskussionen mit der Folge, dass sich der Status unseres Fa-
ches an der Schule stindig verschlechtert: Religion - ein Laberfach.

Die Situation des Faches - im schulischen, im gesellschaftlichen, im rechtli-
chen Bereich - und die besondere Situation des Religionslehrers werden in der
Fachsitzung besprochen, zugleich werden offensive Gegenmodelle des Ver-
haltens erdrtert und - das ist ganz wichtig — durch Hospitationen bei geeigneten
Fachlehrern glaubhaft vorgestellt. Faktum ist, dass ein RU in der Sek II bei-
spielsweise, der die SuS fordert, in Klausuren eher strenge MaBstiibe anlegt,
Hausaufgaben und Anfertigung von Protokollen verlangt und selbstbewusst
und anspruchsvoll als Abiturfach auftritt, seinen Platz in der Schule eher fes-
tigt. Fiir RuR ist weiterhin wichtig zu erfahren, dass RU einen langen Atem
braucht und dass es wahrlich nicht ihre Aufgabe ist, in der Ausbildung den
Druck gegeniiber dem Fach mit ihrer Person aufzufangen, sich und die eigene
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Berufsperspektive durch Abmeldungen und Verweigerungen in Frage zu stel-
len, wohl aber, einen Unterricht zu planen, der den SuS ein lohnendes Angebot
fur die Gestaltung ihrer Welt- und Gottessicht macht.

3. Vergewisserung der eigenen Fiahigkeiten - Methodenwahl!

Elias Canetti beschreibt in seinem autobiographischen Werk , Die gerettete
Zunge“6 die Lehrer seiner Ziiricher Schulzeit: Den Geschichtslehrer, der be-
geistert und begeisternd griechische Geschichte lehrte. Er sah seine Schiiler
nicht an, sondern ,,sah auf das, wovon er sprach, seine Rede war nicht rasch,
aber sie setzte nie, sie hatte einen Rhythmus wie von schwerfliissigen Wellen,
ob zu Lande oder zu Wasser gekdmpft worden war, immer fiihlte man sich auf
dem Meer. “ Jede Frageunterbrechung erschien dem jungen Canetti als verlo-
rene Zeit: ,,Dann tat es einem um jeden Augenblick leid, den er uns sonst wie-
der aufs Meer genommen hitte®. (S. 183) Er beschreibt weiter den Deutsch-
lehrer als , Antipoden® zu seinem Kollegen, etwas trocken, aber mit einem
»oinn fiir MaB und praktisches Verhalten® (S. 184), ,,... man wurde von ihm
nicht hingerissen, aber er fiihrte einen auch nicht irre. “ und schlieft kritisch:
»Spiter ... merkte ich, wie belesen er war, nur fehiten seiner Belesenheit Will-
kiir und Erregung.“ Endlich nennt er den Lateinlehrer, der eine ,,besondere
Offenheit fiir Menschen hatte® (S.185). Er erinnert sich: ,,Seine Reaktionen
waren nie vorauszusehen, aber man brauchte sie kaum zu filirchten. Eine leise
und kurze ironische Bemerkung war eigentlich alles, was er einem je versetzte,
man verstand sie nicht immer, sie war wie eine geistreiche private Wendung,
die er fiir sich gebrauchte.” (S. 185)

Canetti resiimiert: ,,Die Vielfalt der Lehrer war erstaunlich, es ist die erste be-
wulte Vielfalt in einem Leben. “ und weiter: ,,Da ich sie jetzt an mir voriiber-
ziehen lasse, staune ich iiber die Verschiedenartigkeit, die Eigenart, den
Reichtum meiner Ziiricher Lehrer (...) und der Dank, den ich fiir sie fiihle (...)
wird von Jahr zu Jahr gréBer.“ (S . 186). Die Tatsache, dass die oben bewun-
derten Verhaltensweisen — andauernde Uberwiltigung durch Lehrervortrag,
Neigung zum Geistreich-Privaten - einem heutigen Referendaren in der Beur-
teilung eher schaden wiirden, méchte ich nicht mit Hinweisen auf bildungsge-
schichtliche Prozesse und die Entwicklung der Pddagogik abtun. Ich verstehe
sie als Anfrage, ob wir der wiinschenswerten Unterschiedlickeit von LuL und
Verhaltensweisen- zu wenig Aufmerksamkeit schenken zugunsten eines nor-
mierten Lehrerbildes, bei dem sich die Qualitit des Unterrichts im Wesentli-
chen im Grad der Beherrschung bestimmter Methoden ausdriickt und die di-
daktische Reflexion die Bedingungen der eigenen Person nicht einbezieht.
Von daher miifite sich als eine der entscheidenden Aufgaben des Fachleiters
herleiten, im gemeinsamen Competere herauszufinden, worin die besonderen
Eigenarten und Fahigkeiten, die Ausgangskompetenzen des Referendars/der
Referendarin liegen, um sie zu optimieren. Jeder der doch mindestens sechs-
undzwanzigjahrigen Menschen hat erfahrungsgemiB bestimmte Stirken ent-

6 Elias Canetti: Die gerettete Zunge, Fischer Tb, Frankfurt a. M. 1997.
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wickelt. Die gilt es zu finden und auszubauen. Dabei ist es durchaus legitim,
wenn der junge Lehrer, die junge Lehrerin methodische Wege vermeidet, auf
denen die eigenen Schwichen ihn/sie und den Unterricht besonders behindern.
Ich selber halte den narrativen Ansatz als methodisch-didaktischen Weg fiir
sehr wichtig, die Bildung einer Erzahlgemeinschaft im Klassenraum fiir mog-
lich und fruchtbar. Hier lassen sich formgeschichtliche Einbettung, Transport
von Sachinformationen, Perspektivitit von Erfahrungen, Vermittlung von
Konflikten miihelos und in ganzheitlicher Weise leisten. Aber: Es gibt RuR,
die kdnnen nicht erzdhlen und werden es auch trotz allen Bemiihens nie so ler-
nen, dass das Erzahlgeschehen die Schiilerinnen und Schiiler erfafit. Sie wer-
den sich mit dem Vorlesen begniigen miissen, Erzahlungen auf Band sprechen
lassen oder aber andere, ihnen geméBere Wege der Vermittlung suchen. Einer
meiner ersten Referendare hatte Schwierigkeiten mit der sprachlich-an-
schaulichen Umsetzung von Sachverhalten. Andererseits zeigte er einen un-
glaublichen Erfindungsreichtum bei der Herstellung methodischer Hilfsmittel.
Als begeisterter Fotograf hatte er eine ganze Wand mit Fotos verschiedener
Lebenssituationen beklebt: , Auf dem Bau“, ,ein Hochzeitsempfang®, ,ein
festliches Essen“, ,der Laufer nach einem Langlauf* u.a. Wortlos packte er
aus einer Tasche Bier-, Wein-, Sekt-, Limonadenflaschen aus. Die Schiiler
ordneten die Flaschen den Fotos zu, begriindeten ihre Zuordnungen, formu-
lierten dann: ,, Bestimmte Formen und deren Inhalte gehoren in bestimmte Le-
benssituationen®. Sie hatten das Prinzip formgeschichtlicher Fragestellung bei
minimalem verbalen Aufwand des Lehrers erfasst. Sie selber waren sehr krea-
tiv dabei, in der Folge einen denkbaren Sitz im Leben fiir Wundererzéhlungen
zu finden - fiir Sturmstillung und Speisungswunder etwa — und zu erfahren,
dass sich Wert und Macht einer derartigen Erzahlung erst in einer Lebenssitua-
tion erweisen. Der Referendar baute in der weiteren Ausbildung seine veran-
schaulichenden Demonstrationen systematisch aus: Dass hier bestimmte unter-
richtliche Schwerpunkte in den Methoden und in der Begegnung entstehen, ist
in einer Schulwirklichkeit, in der bei anderen Lehrern wieder ganz andere Un-
terrichtsstile ind Verfahrensweisen auf die Schiilerlnnen einwirken, sicher
kein Mangel, sondern die Bereicherung, die nicht nur Canetti dankbar erfahren
hat.

4. Emwicklung der Kompetenz zum Gesprdch und zur Moderation

Um es vorwegzunehmen: Die RuR haben keine Schwierigkeiten untereinander
mit dem gepflegten und intensiven Diskurs - das erweist sich von Anfang an in
den Fachsitzungen - wohl aber mit dem Lehrer-Schiiler-Gesprich.: Die Ge-
sprachsmoderation - Impulssetzung, Formulierung von Arbeitsauftragen,
Fragetechnik, metasprachliche Verstindigungen tiber den jeweiligen Diskus-
sions- bzw Sachstand, iiber weitere Zielsetzungen und Verfahren, das alles
verbunden mit Feldiibersicht, immer in der Bereitschaft, sich auf neue Lo-
sungswege einzulassen, dabei aber den roten Faden und die gesetzten Ziele
nicht aus den Augen zu verlieren — das macht wohl bis zum Ende der Ausbil-
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dung die starksten Schwierigkeiten und erfordert den gréften Trainingsauf-
wand. Einige Schwierigkeiten sind relativ leicht zu erklidren: Zunichst reagiert
der Referendar/die Referendarin ,,natiirlich®, bzw so, wie er/sie es sechsund-
zwanzig oder mehr Jahre getan hat: Er/sie teilt mit, was er/sie mitteilen moch-
te, korrigiert, was falsch erscheint, bzw iiberformt eine Schiilerduerung,
wenn sie zu ungenau erscheint (Etwa: ,,Sie meinen sicher...*), stellt einer
Schiilermeinung die eigene Auffassung gegeniiber. Dieses Gesprachsverhalten
ermoglicht bestenfalls einen Meinungsaustausch in einer asymmetrischen
Kommunikationssituation — eine Sache von fragwiirdigem Nutzen - verhindert
zugleich eine progressive selbsttitige Problemlosung der SuS, die Informatio-
nen auf Dauer nur in ihre Vorstellungen integrieren, wenn sie an der Erarbei-
tung des gedanklichen Fortschritts mitdenkend, mitentscheidend und mitfor-
mulierend beteiligt waren. Dieser Sachverhalt 148t sich in einér Fachsitzung re-
lativ leicht kldren, jedoch bringt diese Erkenntnis dem/der ReferendarIn nicht
mehr, als dem Fahrschiiler die Erklarung von Schaltung, Kupplung und Gaspe-
dal in der Fahrschule. Eine Gesprichsmoderation, die idealiter eine von den
SuS getragene Unterrichtsprogression in Gang setzt und in Gang halt , kann im
Normalfall nur durch intensives und lang andauerndes Training im Unterricht
selbst erreicht werden. Es ist sicher nicht falsch, davon zu sprechen, dass be-
stimmte verbale Verhaltensweisen und Reflexe eingeschliffen werden. Dabei
erhalt der/die Referendarln in den Nachbesprechungen bestimmte Aufgaben
und entlastende Hilfen fiir die jeweils nachste Stunde. In Rollenspielen im Rah-
men der Seminarsitzungen konnen immer wiederkehrende Fehler bezeichnet
und auf Griinde und Folgen hin untersucht werden. Im iibrigen wird man auch
hier nach maBgeschnreiderten Losungen je nach Person des/der jungen Lehre-
rIn suchen miissen. Jemandem, der leicht in der Komplexitét eines Gesprichs
die Ubersicht verliert, wird man stirkere Phasierungen des Unterrichts mit
deutlichen Methodenwechseln empfehlen, dem/der zu engem, sogar vielleicht
rigidem Steuern neigenden Lehrer/Lehrerin wird man aufgeben, statt Fragen
Arbeitsauftrige zu formulieren, die komplexe Gesprichssituationen erdffnen,
wer im Gesprach eher unflexibel reagiert, sollte in der Vorbereitung verschie-
dene denkbare Gespriachsverldufe mit einem Partner durchprobieren. Bereits
nach wenigen Hinweisen wird deutlich: Gerade fiir die Ubung des Unterrichts-
gespraches erweisen sich die zwei Jahre Ausbildungszeit als bitter notwendig
und hier ist i. a. die miihevollste und schwerste Arbeit zu leisten.

5. Die didaktische Kompetenz: Auswahl und Reduktion

Didaktische Entscheidungen sind selbstverstidndlich immer wieder Gegenstand
der Fachsitzungen und der Stundenbesprechungen. Der Referendar/die Refe-
rendarin lernt, seine/ihre Vorhaben im Beziehungsdreieck von Fach/Unter-
richtsgegenstand - SchiilerIn - LehrerIn zu verorten. Dabei kann er/sie sich ei-
ner wirklich reichlich vorhandenen Literatur bedienen. Doch derartige Ent-
scheidungen spielen sich nicht allein auf einer iberwiegend kognitiven Ebene
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ab. Wichtiger ist - und das ist hdufig ein recht langwieriger ProzeB — dass einige

Grundeinstellungen bei der Stoffauswahl {iberwunden werden miissen :

1. Die RuR iiberlegen, indem sie ihr umfangreiches Gepick - s.0.! ~ sichten,
als die wichtigste Frage, was sie denn den SchiilerInnen mitzeilen, beibrin-
gen wollen. Sie tibersehen dabei héufig, dass fiir das Gelingen von Reli-
gionsunterricht am wichtigsten ist, was die SuS fragen. Beispiel: Er/Sie
lehrt Rechtfertigungslehre, ausgehend von der Lage der Menschen im spi-
ten MA und trigt dann vor: ,,In dieser Situation kommt Luther zu der gro-
Ben Entdeckung...“ AnschlieBend: ,Ich habe Ihnen einen Text mitge-
bracht...“ Und dann in einer der Folgestunden: ,,Hat das auch fiir uns noch
Bedeutung?“ — Deduktion — und so wird immer wieder vorgegangen - von
der theologischen Aussage auf die Lebenssituation der SchiilerInnen. Nur
haben die sich inzwischen langst verweigert und das Waswillunsdassagen-
modell langst satt. Dabei lige es doch so nahe, bei dem anzukniipfen, was
SuS Tag fiir Tag betreiben: Die Darstellung ihrer Lebensentwiirfe vor ande-
ren, die Absicherung ihres Selbstwertes zu Haus, in der Schule, vor sich
selbst, die Frage: Von wem lasse ich mich messen, welche Mafistabe muf}
ich anerkennen, wie bestimmt sich mein Wert.

2. An diesem Beispiel wird noch etwas anderes deutlich — und auch das wird
erst in einem langwierigen Prozef gelernt: Unterrichten ist eben nichr,
Theorie schrittweise zu verdiinnen, um sie dann in homéopathischen Dosen
den SuS auf dem Loffel zu verabreichen, in der Hoffnung, dass sie dann al-
les schlucken und sogar verdauen werden. Aufnahme von Nahrung setzt
Hunger, zumindest aber Appetit voraus. Wir subsumieren diese Uberlegun-
gen unter dem Begriff der Schiilerorientierung und der Motivation. Grund-
sitzlich gilt fiir das Verhiltnis von Theorie, sprich: theologischen Denkmo-
dellen — und Unterrichtsgegenstand: Es handelt sich um qualitativ unter-
schiedliche Dinge, in einem engen Zusammenhang stehend, nicht aber von-
einander abgeleitet. Die Verschiedenheit sei in einem Bild formuliert: Ein
schwerer Wein wird durch die Auffiillung mit Wasser nicht zu einem leich-
ten Wein, sondern lediglich zu einem verdiinnten schweren Wein. Den
leichten Wein beziehe ich von ganz anderer Lage und Traube.

3. Neben diesen recht grundsitzlichen didaktischen Uberlegungen muss die di-
daktische Auswahl und Reduktion unter sehr viel weniger spektakuliren
Vorgaben erfolgen. Bei schulnahen didaktischen Uberlegungen in Fachsit-
zungen oder bei der individuellen hauslichen Unterrichtsplanung erweist
sich immer wieder - und das ist geradezu ein Hauptthema bei der Examens-
arbeit - dass didaktische Entscheidungen nicht immer gliicklich waren, weil
man ganz triviale Dinge tibersehen hat. Lernziele werden zu hoch ange-
setzt, weil man die Randlage der Stunde am Ende eines Vormittags nicht be-
dacht hat, die Vorkenntnisse der SchiilerInnen werden iiberschétzt — das
gilt z. B. besonders fiir geschichtliche Einordnungen -, Textsorten werden
verwendet, mit denen die SuS noch nicht vertraut sind, den liberwiegend in
konkreten und beispielhaften Zusammenhangen denkenden jiingeren SuS
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werden Probleme und deren Losungen auf abstraktem Niveau zugemutet,
es werden Gegenstinde angesprochen, die auBerhalb des Erfahrungshori-
zontes der SuS liegen. (7. Klasse: ,, Versetzt euch mal in einen Penner, und
schreibt auf, was der denkt*)
Ziel der Ausbildung mus auch hier sein, dass die jungen LuL zunehmend gent-
gend Erfahrung gewinnen, um zu erkennen, was jeweils fiir die konkrete Lern-
gruppe, den konkreten Ort und die konkrete Stunde machbar und sinnvoll ist.
Dabei konnen religionspadagogische Trockeniibungen - ,stellen wir uns eine
7. Klasse vor...“ - die verschiedenen Determinanten didaktischer Entschei-
dungen bewusst machen. Erfahren und internalisiert werden diese Bedingun-
gen aber nur im eigenen Unterricht und in einer darauf bezogenen Reflexion,
die mit der Anschauung einer ganz konkreten Situation gesattigt ist.
An dieser Stelle wird im iibrigen auch deutlich, dass die Literatur nur Entschei-
dungsraster zur Verfiigung stellen kann, dass im tibrigen Unterrichtshilfen und
-reihen, die die Verlage in reicher Zahl zur Verfiigung stellen, nur begrenzt
weiterhelfen konnen: Haufig gehen gerade die aus Arbeitshilfen ibernomme-
nen Stunden daneben, weil der Unterrichtende seine moglichen eigenen didak-
tischen und methodischen Uberlegungen durch die Vorgaben der Hilfen ver-
kiirzt hat.

Fazit: Der/die ReferendarIn muss lernen, Unterrichtsgegenstinde zu didakti-
sieren und die eigenen didaktischen Entscheidungen begrindet zu verantwor-
ten. Dabei muss der/die ReferendarIn den eigenen Standort und die Erfahrun-
gen, die Motivationen und die Méglichkeiten der SchiilerInnen gleichermafien
ernst nehmen.

Die Bedingungen fiir ein ,,Eruditionem competenter agere® hiefien also:

1. Vermittlung von Weltbild und personlicher Theologie beim Lehrer,

2. Selbstbewuftes und offensives Einbringen des Faches in eine Konkurrenz
konkurrierender Weltdeutungsentwiirfe

3. Profilierung der Lehrerpersonlichkeit durch bevorzugte Entwicklung der ei-
genen Stirken

4. Professionalisierung der Gesprichssteuerung bzw -moderation

5. Didaktisierendes Denken.
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Marenbach, Studienseminar Hameln

Fachsitzungsthemen

— Unterrichtsbeobachtung

— Stundenvorbereitung, Aufbau einer Stunde

— Gemeinsame Planung einer Stunde (Schwerpunkt: Phasierungen)

- Prakt. Umsetzung von Elementarisierung: Lehrprobenentwurf (BUB)

Methodik:

- Verwendung von Bild und Film

— Graphisierung von Texten

- Entwicklung von Tafelbildern, Funktionen

- Textarbeit und Gesprichsfithrung (anhand eines ausgew. Textes)

- Exegetische ErschlieBungsméglichkeiten (anhand eines ausgew. Textes)

- Materialsammlung — und -aufbereitung, Verfassen von Texten

- Formen des Erzéhlens

Didaktik:

- Die religiose Entwicklung des Jugendlichen (Fowler, Oser, Nipkow)

- Elementarisierung und RR1

- LZe und Lernzielformulierung

- Planung einer Unterrichtsstunde (Schwerpunkt: Materialwahl, Reduktion)

- Planung einer UE zu einem bestimmten Thema

- Did. Entwicklung seit 1945, Auswirkungen auf, Vorkommen in der Gegen-
wart

~ Der narrative Ansatz (mit Ubungen)

- Symboldidaktik ( mit Beispielen )

- Gestalttheor. Ansatz

- Schulbuchvergleich unter methodischen und didaktischen Gesichtspunkten

— Vorstellen verschiedener didaktischer Entscheidungen und methodischer
Moglichkeiten in einem zwei- dreitigigen Seminar

Der Religionsunterricht.

— Staat - Kirche - Schule; RRI

Leistungsmessung, Lernkontrollen

Abiturpriifung: Anfertigung von Aufgaben, EPA

Lehrerrolle

Examenseinheit, Anlage Examensarbeit

Anm. : Nicht jedem Punkt ist eine eigenstindige Fachsitzung gewidmet. Zen-
trale Punkte dagegen erfordern mehr als eine Fachsitzung (z.B. Vorbereitung
des erw. Wochenendseminars). Die Reihenfolge der Themen variiert je nach
konkreter Unterrichtssituation und den Wiinschen/dem Bedarf der Referenda-
rinnen und Referendare. Einige Punkte werden auch in Teilfachkonferenzen
behandelt (unterschiedliche Einstellungstermine!).






Herbert A. Zwergel
Zur Férderung kommunikativer Kompetenzen in der

Ausbildung

Schule und Unterricht, Leben und Lernen - die Verkniipfung der Begriffe ver-
weist auf Schule als hochkomplexes Handlungsfeld bildungspolitischer Vorga-
ben, strukturell-institutioneller Rahmenbedingungen und personal-interak-
tionaler Moglichkeiten aller Beteiligten. Der Religionsunterricht in der Schule
kann und will sich dieser Komplexitit nicht entziehen. Zu den Herausforderun-
gen und Problemlagen gehoren:

— eine stirkere sozialpadagogische Ausrichtung von Schule: Schule muB ihre
sozialen Voraussetzungen heute weitgehend selbst sichern (z.B. statt iiber
Schuleignungstests zu selektieren, muB Schule heute die Schuleignung
selbst herausbilden);

- psychosoziale Belastungen im Kindes- und Jugendalter, Selbstwertproble-
matik und Entbehrungserfahrungen mit Zunahme von Kommunikationssto-
rungen und Aggression;

- verinderte Kindheit mit ambivalenten Folgen fiir Kindsein heute;

- verindertes Leistungsprofil im Unterricht: Riickgang der unterrichtlich er-
reichbaren Ziele und Verschiebung der Zeitanteile zwischen Sicherung der
Rahmenbedingungen und curricular oritentierten Lerngéngen;

- psychische Verarbeitungsformen bei Lehrerinnen und Lehrern zwischen
Wissen um die hochkomplexen Ursachen und Ohnmachtserfahrungen
durch der eigenen Person angelasteten unzureichenden Problembearbei-
tung.

Diese Problemlagen und Herausforderungen teilt Religionsunterricht mit
Schule und Unterricht insgesamt, sie stellen gewissermafien seine Vor-
ab-Struktur dar, welche durch die Schwierigkeiten konfessionell homogen or-
ganisierter Religionsunterrichts-Gruppen (klassen- bzw. jahrgangsiibergrei-
fender Unterricht; Randlage der Stunden und Wanderklassen; Religionslehr-
krifte mit geringem Lehrdeputat im Lehrauftrag oder Gestellungsvertrag, wel-
che hiufig mit Schule, Kollegium und Schiiferschaft kaum in inneren
pidagogischen Kontakt geraten) noch verstirkt werden.

Hier braucht es neben verlaBlichen strukturell-institutionellen Rahmenbedin-
gungen, neben fachwissenschaftlichen und -didaktischen Kompetenzen vor al-
lem sozial-kommunikative Kompetenzen von Religionslehrerinnen und -leh-
rern, um im Religionsunterricht gelingende Lernprozesse zu initileren und Le-
bensmoglichkeiten zu erschliefen.

Im Stile eines Werkstattberichts soll in diesem Problemkontext dargestellt wer-
den, wie in die Ausbildung von Religionslehrerinnen und -lehrern Elemente
zur Forderung sozialer und kommunikativer Kompetenzen integriert werden.
Mit einem solchen Bericht ist vertriglich, daB vorab keine Diskussion zur for-
malen und inhaltlichen Abgrenzung des Kompetenz-Begriffs gefithrt wird; die

Religionspidagogische Beitrage 42/1999
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Begriffsdimensionen werden sich im Gang der Darstellung hinreichend kontu-
rieren. Diese ist wie folgt gegliedert: 1. kognitionstheoretische Grundannah-
men; 2. Bausteine zur KompetenzerschlieBung in Lehrveranstaltungen; 3. Ko-
gnitive Verhaltensmodifikation und Selbsterfahrung.

1. Kognitionstheoretische Grundannahmen: Zur Bedeutung von
Modellbildung fiir Situationsbewéltigung
Ausgangspunkt ist die Einsicht, da zur Bewaltigung der oben beschriebenen
ambivalenten, ja paradoxen Situationen simples Regelwissen nicht mehr aus-
reicht, sondern Reflexionswissen erforderlich ist, in dem die Bedingungen der
Anwendung des Wissens, vor allem auch der Grenzen dieser Anwendung,
selbst noch mitbedacht werden.’
Um dieses Reflexionswissen zu erschliefen, zeigt die Auseinandersetzung der
unten beschriebenen Elemente in Ausbildungsveranstaltungen diese Abfolge:
Zuerst wird die unverzichtbare Bedeutung von Modellbildung fiir Situations-
bewaltigung kognitions-theoretisch reflektiert und die Leistungsfahigkeit eines
konkreten Modells diskutiert. Dann werden ausgewahlte Modelle, wie sie wei-
ter unten beschrieben werden, in konkreten Situationswahrnehmungen in Se-
minaren und schulpraktischen Studien erprobt. AbschlieBend werden Wahr-
nehmungsveranderungen (in der Ambivalenz von Eréffnen und VerschlieBen
von Situationsaspekten) reflektiert und die so praxisverkniipfte und modifizier-
te Bedeutung des Modells, einschlieBlich der Bedingungen und Grenzen seiner
Anwendbarkeit, mit dem Konzept eigener Fihigkeiten verkniipft. Es geht also
nicht um die schlichte Vermittlung von Modellen, sondern um gleichzeitige
Reflexion des Modell-Gebrauchs und um die Folgen fiir die Ich-Welt-Sicht.
Die ihrem Gehalt nach als kognitiv zu charakterisierenden Modelle haben auch
eine starke emotionale Bedeutung fiir das Handeln des Menschen, fiir sein
In-der-Welt-Sein: Stehen fiir relativ unproblematische Situationen keine Mo-
delle zur Verfiigung, reagiert der Mensch mit Neugier; nimmt der Situations-
druck zu, ergeben sich hiufig Unsicherheit, ja Angst; stehen fiir existentielle
Situationen keine Modelle zur Verfiigung, vor allem solche nicht, die ,fiir
mich® moglich sind, folgt existentielle Desorientierung.? Diese emotionale
Seite des Ich-Welt-Bezugs kann mittels Modellen nur erschlossen werden,
wenn das Reflexionswissen ausdriicklich im Selbst-Konzept verankert wird.
Der hier verfolgte Ausbildungsansatz basiert auf diesen Einsichten: Studieren-
den fiir die Wahrnehmung ihrer selbst und fiir die Bewéltigung (kiinftiger) Pra-
xis kognitive Modelle zu vermitteln, welche sie befdhigen, Wirklichkeit diffe-
renziert zu sehen, Handlungsméglichkeiten zu entwickeln und Realisierungs-
schritte sowie Modell-Annahmen zu iiberpriifen, bei gleichzeitiger Reflexion
dieser Prozesse in einem kognitiv-emotionalen Ich-Welt-Zusammenhang.

1 A. Dick, Vom Ausbildungs- zum Reflexionswissen in der LehrerInnenausbildung, in: Be-
richte zur Erziehungswissenschaft (Nr. 117), Padag. Institut Freiburg i.d.S., 1999, 6.

2 Vgl. H.A. Zwergel, Zur emotionalen Verankerung religioser Lernprozesse, in: RpB
33/1994, 40-60.
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Diese Sicht kognitiver Konstruktionsleistungen setzt einen AustauschprozeB
zwischen Subjekt und Umwelt voraus, welcher mit einer radikal konstruktivis-
tischen These?, fiir die Kultur und sozialer sowie physikalischer Kontext nur
StorgroBen sind, nicht vertraglich ist. Gegen diese These macht F. Fischer das
Konzept der situtierten Kognition geltend:

. Der Perspektive der situierten Kognition liegt die Annahme zugrunde, daf Kognitionen
nicht unabhéngig von den kulturellen, sozialen und physikalischen Kontexten des Indivi-
duums betrachtet werden kénnen, weil Kognitionen keine rein individuellen, gehirnba-
sierten Prozesse sind (z. B. Bredo, 1994)."Um diesen Gedanken nachvollziehen zu kon-
nen, ist das Konzept der Mediation durch Werkzeuge hilfreich: Beobachtet man die All-
tagshandlungen von Menschen, so wird klar, daB die Interaktionen zwischen einem Men-
schen und seiner Umgebung indireks stattfinden: Stets wird diese Interaktion iber
Werkzeuge - Zeichen und Artefakte - vermittelt. Der Mensch begegnet nicht objektiv und
neutral einer Welt, wie sie ist. Menschen lernen mithilfe von Zeichen und Artefakten mit
der Welt zu interagieren - mit Werkzeugen, die der Kultur entstammen. In diesem Sinne
sind Lernen und kognitive Entwicklung Prozesse der Aneignung von Werkzeugen einer
Kultur (Saljo, 1996).“*

In Fortfiihrung der Thesen von Fischer rechne ich auch theoretische Modelle

zu diesen Werkzeugen. Um mittels dieser Modelle mit komplexen Situationen

angemessen handelnd umzugehen und vor allem das angezielte Reflexionswis-
sen zu fordern, missen die darauf abzielenden Lernprozesse

— aktiv und konstruktiv sein: Die Studierenden miissen das Konstruktionsprin-
zip von Modellen aktiv erarbeiten, d.h. es verstehen. Soll Handlungskom-
petenz erworben werden, reicht Aktivitit allein aber nicht aus; diese muf}
vielmehr authentisch sein, d.h. mit die Studierenden betreffenden relevan-
ten Situationen verkniipft werden.

— selbstgesteuert sein: ,,Der Lernende bestimmt selbst, in welchem AusmaB
er sein Wissen mit dem Lernmaterial in Beziehung setzt und inwieweit er
neues Wissen konstruiert. “ Dies geschieht am besten in einem Prozef for-
schenden Lernens, in dem Studierende Fragestellungen generieren, Wege
zu ihrer Beantwortung suchen und am Ende diesen Prozef insgesamt reflek-
tieren. Freiheitsgrade der Lernenden, ,eigene Entscheidungen tiber Ziele
und Methoden des Lernens zu treffen® sind darin Voraussetzung fiir Meta-
kognitionen bzw. Reflexionswissen.

3 Vgl. E. v. Glasersfeld, Konstruktion der Wirklichkeit und des Begriffs der Objektivitat,
in: H. Gumin/A. Mohler (Hg.), Einfithrung in den Konstruktivismus, Miinchen 1985, 5, wo-
nach ,selbstreferentielle Systeme ... ihrer Umwelt gegeniiber autonom, selbstbestimmt®
sind; auch: G. Roth, Die Entwicklung kognitiver Selbstreferentialitat im menschlichen Ge-
hirn, in; D. Baecker u.a. (Hg.), Theorie als Passion, Frankfurt/M 1987, 399f. - Eine solche
radikal konstruktivistische Position ist mit jeder Form arrangierter Lehr-Lern-Prozesse und
auch mit reformpadagogischen Konzepten fahigkeitsorientierten Lernens in anregungsrei-
chen und kontextualisierten, d.h. alltags- und praxisnahen Lernumwelten unvertréglich; sie
macht Unterricht und damit Unterrichtsplanung obsolet.

4 F. Fischer, Mappingverfahren als kognitive Werkzeuge fiir problemorientiertes Lernen,
Frankfurt/M. 1998, 24; die herangezogene Literatur: E. Bredo, Reconstructing educational
psychology: Situated cognition and Deweyian pragmatism, in: Educational Psychologist 29
(1994), 23-35: R. Siljo, Mental and physical artifacts in cognitive practices, in: P. Rei-
mann/H. Spada (ed.), Learning in humans and machines, Oxford 1996, 83-96.
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— situations- und kontextabhéngig sein: ,Wenn aber Wissen nicht kontextfrei
erworben werden kann, so ist es von besonderer Bedeutung, bereits in der
Lernsituation die zentralen Merkmale des Kontextes mit einzubeziehen. “’
D.h. die herangezogenen Modelle und die konfrontierten Situationen mus-
sen die 0.g. Problemlagen angemessen abbilden; Komplexititsreduktion
darf nicht auf Simplifizierung hinauslaufen.

In der Lehrerausbildung kann solches Lernen eine Dynamik entfalten, die

Theorie und Praxis konstruktiv vermittelt — eine Anforderung, nach der die un-

ten dargestellten Ausbildungselemente ausgewdhlt sind. Dabei zwischen mo-

dellorientierter Sicht von Wirklichkeit und Eigengewicht einmaliger Situatio-
nen einen Gegensatz zu konstruieren, wird von den Erfahrungen tiberholt: Wer
von Situationen bzw. der Praxis ausgeht, lernt sowohl die Differenzierungshil-
fen schiitzen als auch dem Eigengewicht der Situation Rechnung zu tragen; wer
von den Modellannahmen ausgeht, lernt die Tragfahigkeit des Modells fiir Si-
tuationserschliefung schitzen und zugleich die Notwendigkeit einer Weiter-
entwicklung theoretischer Annahmen angesichts von Praxis. Wer sich aber
blind der Praxis annahert, vertut viel Energie in Versuch und Irrtum, mit gra-

vierenden Folgen fiir die Interaktionen der sich begegnenden Menschen im

Handlungsfeld Schule. Mag es hier durchaus noch Charismatiker geben, fiir

eine Ausbildungssituation braucht es kommunizierbare, d.h. rational ausweis-

bare und realititstaugliche und darin auch vermittelbare Modelle.

2. Bausteine zur KompetenzerschlieBung in Lehrveranstaltungen
Wenn Unterrichtsbeobachtungen ergeben haben, daf z.B. Disziplinprobleme
haufig erst Folge von Unterrichtsproblemen sind - zu viel Frontalunterricht,
mangelnde Klarheit von Aufgabenstellungen fiir Gruppenarbeit, zu enge Fra-
gestellungen, mangelnde kognitive Druchdringung des Unterrichtsgegenstan-
des bei der Lehrperson, usw. -, ist klar, daB Ausbildung sowohl fachwissen-
schaftliche als auch fachdidaktisch-methodische Kompetenzen fordern muB;
viele sog. Unterrichtsstorungen kénnen dann, soweit sie auf solche Kompe-
tenzméngel zuriickzufiihren sind, vermieden werden. Auf diese Aspekte der
Bewaltigung von problemhaltigen Unterrichtssituationen wird hier aber nicht
niher eingegangen, vielmehr werden Elemente vorgestellt, die zur Bewilti-
gung von Kommunikationsstorungen und Aggressionen hilfreich sind und in
den Ausbildungskontext der Hochschule integriert werden konnen.

2.1 Situationstypen und Situationsmeniis

Bereits die Alltagserfahrung zeigt, daf wir Situationen, die wir diffus wahr-
nehmen, fiir die wir kein Modell zur Bewiltigung zur Verfiigung haben, eher
hilflos gegeniiber stehen, manchmal auch mit Angst reagieren. Dies fiihrt zu
einer zusitzlichen kognitiven Verengung der Wahrnehmung, zu weiteren emo-
tionalen Blockierungen und damit meist zu unangemessenen Bewiltigungsstra-
tegien.

5 Vgl. zu den drei Merkmalen: Fischer, a.a.0., 13f.
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Hier hilft, sich bewuf}t zu machen, welche méglichen Situationen einem z.B. in

Schule und Unterricht begegnen kdnnen - also Situationsmodelle zu erarbei-

ten —, dann vor allem aber, diese Situationen im Alltag und in schulpraktischen

Studien bewuBt wahrzunehmen und zu identifizieren. Hierzu stellt das Grup-

pentraining Sozialer Kompetenzen (GSK)®, auf das weiter unten noch niher

eingegangen wird, eine hilfreiche Unterscheidung zur Verfiigung: Situationen
des Typs

- ,Recht durchsetzen®: ist ein gekaufter Gegenstand fehlerhaft, habe ich das
Recht, ihn zuriickzugeben und ggfls. meine Forderung mit Rechtsmitteln
durchzusetzen;

- ,Beziehung“: gegeniiber Partnern oder Freunden habe ich zwar auch For-
derungen, aber ich habe keine Mdglichkeit, diese Forderungen mit Rechts-
mitteln durchzuzsetzen, ich muB mich verstindigen;

-, Um Sympathie werben“: ich habe keine rechtliche Legitimation zur Erfiil-
lung meiner Forderung bzw. Wiinsche, mochte diese aber doch erfiillt be-
kommen: z.B. die bevorzugte Behandlung durch einen Beamten, die Kon-
taktaufnahme mit einer anderen Person (im Restaurant: ,,Darf ich mich zu
Ihnen setzen?“).

Fiir Schule und Unterricht sind diese Situationstypen um einen weiteren zu er-

gianzen; dieser fiihrt iber den Typ ,,Recht hinaus, weil manchmal, meist fiir

Kinder, Gefahr besteht, die unmittelbare Intervention erfordert, oder es auch

darum geht, feste Vereinbarungen zu treffen und auf deren Einhaltung zu be-

stehen: '

- ,Gefahr, Recht, feste Vereinbarung“T: Beispiel: ,,Es ist verboten, den Pau-
senhof wiahrend der Schulzeit zu verlassen. Sie kommen gerade dazu, wie
Peter sich aus dem Schultor ‘raus zum gegentberliegenden Bicker schlei-
chen will. “

Solche Situationen richtig zu unterscheiden, ist Voraussetzung fiir angemesse-
ne Situationsbewaltigung, weil unterschiedliche Situationen unterschiedliche
Verhaltensmuster (Situationsmeniis) erfordern: Ein Beziehungskonflikt kann
nicht mit dem Repertoire ,,Recht” bewiltigt werden; die Forderung einer Leh-
rerin auf Einhaltung einer Vereinbarung kann zwar Momente des Repertoires
»Sympathie“ enthalten, muf} aber im Konfliktfall dariiber hinausgehen.

Die Unterscheidung und entsprechende Wahrnehmung der verschiedenen Si-
tuationstypen fiihrt zu einer ersten kognitiven Orientierung und emotionalen
Stabilisierung der sonst eher diffusen Wahrnehmung und emotional belasteten
Reaktionsformen. Dieser erste Schritt ist daher kaum zu unterschitzen, ver-
mittelt er mit dieser ersten Orientierung doch einen Zugang zu den Situationen

6 Vgl. U. Pfingsten/R. Hinsch, Gruppentrammg Sozialer Kompetenzen (GSK). Grundla-
gen, Durchfithrung, Matenallen Weinheim 21991. (Mittlerweile liegt eine weitere Auflage
vor, die die Vorlagen auf Diskette zur Verfiigung stellt.)
7 Ebd. 151; zur Adaptation des GSK auf unterrichtsbezogene Situationen haben wir in Kas-
sel eine Modifikation vorgenommen (bisher unverdffentlicht): B. Menzel/A. Pa-
etsch-Kroger/H.A. Zwergel und studentische Tutorlnnen.
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und ermdglicht so, niher hinzuschauen und Bewéltigungsmoglichkeiten angst-
freier auszuloten. Erfahrungen im Zusammenhang mit Wahrnehmungsiibun-
gen in Alltag und Unterricht bestatigen diesen Schliisseleffekt der Situations-
unterscheidung. Er zieht dann freilich immer auch den ndchsten Schritt nach
sich, die Bewiltigungsformen niher kennenzulernen und auch zu trainieren
(vgl. dazu unten zum GSK).

2.2 Unterschiedliche Schritte der Situationsverarbeitung

Ein weitere Differenzierung zur Situationsbewiltigung schldgt, ebenfalls auf

der Grundlage eines kognitiven Handlungsmodells, das Konstanzer Trainings-

modell (KTM)® vor. Es trigt in die diffuse Situationswahrnehmung und in den
unstrukturierten Bewiltigungsablauf vier hilfreiche Unterscheidungen ein:

1. Wahrnehmung und Interpretation der Situation, z.B. eines auffalligen Schi-
lerverhaltens: Situationsauffassung
Verinderung der Wahrnehmungsstrategie, der Erklarungsmuster, der Zu-
ordnungsstrategien von Situationskategorien zu Schiilerverhalten, der Ziel-
vorstellungen, der Zuordnungsstrategien von Zielen zu Situationskatego-
rien.

2. Auswahl der Reaktion oder MaBnahme: Handlungsauffassung-
Verianderung der Wissensbestinde iiber die Vermittlung von Handlungs-
strategien und Handlungsméglichkeiten, des Umgangs mit Handlungs-
druck, der Zuordnung von Handlungsplinen zu Zielen und Situationskate-
gorien.

3. Durch-/Ausfithrung dieser MaBnahme: Handlungsausfiihrung
Verianderung der aktuellen Ausfithrung von Reaktionen.

4. Bewertung des Erfolgs anhand des angestrebten Ziels: Handlungsergebnis-
auffassung
Verianderung der Wahrnehmung und Bewertung der Schiilerreaktionen in
der Folge einer Lehrermafnahme.’

Eine solche Differenzierung ermdglicht nicht nur eine Unterbrechung des un-
strukturierten Bewiltigungsablaufs und damit auch Orientierung, sondern ver-
mag Lehrerinnen und Lehrern, auch Studierenden, die Erfahrung schon gege-
bener Kompetenz in einzelnen Bewiltigungsschritten zu erschlieBen; denn sel-
ten liegt bei Pidagoginnen und Padagogen génzliche Inkompetenz vor, €s feh-
len nur oft die Differenzierungshilfen, denen entlang, statt durch eine diffuse
Situationsauffassung eher frustriert zu werden, man sich selbst kontrolliert
wahrnehmen kann: Ich weiB zwar, um welche Situation es sich handelt, ich

8 Das Konstanzer Trainingsmodell (KTM). Ein integratives Selbsthilfeprogramm fiir Lehi-
krifte zur Bewiltigung von Aggressionen und Storungen im Unterricht, K.-C. Tennstidt/F.
Krause/W. Humpert/H.-D. Dann: Bd. 1: Trainingshandbuch, Bern/Stuttgart/Totonto
21990; K.-C. Tennstidr: Bd.2: Theoretische Grundlagen, Beschreibung der Trainingsinhalte
und erste empirische Uberpriifung, ebd. 1987; K.-C. Tennstadt//H.-D. Dann: Bd. 3: Eva-
luation des Trainingserfolgs im empirischen Vergleich, ebd. 1987; K.-C. Tennstddt/F.
Krause/W. Humpert/H.-D. Dann: Einfihrung, ebd. 1987 (24 S., orientierender Uberblick).

9 Vgl. KTM, Bd. 2, 31ff.; Einfithrung, 11ff;



Zur Forderung kommunikativer Kompetenzen in der Ausbildung 157

kenne auch die Handlungsmoglichkeiten, aber in der Durchfithrung hapert es
bei mir; ich komme sogar zur Handlungsausfiihrung, aber ich bekomme nicht
richtig mit, zu welchen Ergebnissen das gefiihrt hat, weil der nichste Hand-
lungsbogen meine Aufmerksamkeit schon wieder vollig in Beschlag nimmt -
eine fiir Unterricht typische Situation.

Auch hier zeigt die Erfahrung, daf die vorgeschlagene Sichtweise Lehrerinnen
und Lehrer Kognitiv orientiert, darin emotional entlastet, zu differenziertem
Hinsehen ermutigt und im Entdecken bereits ausgebildeter Fihigkeiten zu dem
Wunsch fiihrt, auch Defizite zu bearbeiten. Das KTM bleibt also keineswegs
bei dieser kognitiven Orientierung durch das Situationsmodell stehen; es fiihrt
vielmehr zu intensiver Arbeit an den subjektiven Theorien und am Fihigkeits-
profil.

2.3 Differenzierungen des Problemfeldes Aggression: BA VIS

Aggressionshaltige Situationen werden oft hilflos erlebt, weil auch hier undif-

ferenzierte Wahrnehmung und Interpretation der Situation Moglichkeiten des

angemessenen Umgangs blockieren. Hier setzt das BAVIS im KTM an und

unterscheidet folgende Listen von Kategorien:'!

1. Mogliche Stérungs-/Aggressionsarten
Beschddigung von Sachen; Besitzergreifen von Sachen; physische Ausein-
andersetzung; Drohen und Erpressen; Ablehnen, Geringschatzung; Ver-
weigerung; verbale Auseinandersetzungen; sonstiges aggressives Schiiler-
verhalten; auffallende unterrichtsfremde Storungen; auffallende, storende
Teilnahme am Unterricht.

2. Mogliche Lehrermafnahmen
Beobachten/Ignorieren; Abbrechen; Mahnen; Drohen; Bestrafen; Herab-
setzen; Kompromifi vorschlagen; Integrieren; Ermutigen; Einfithlen; sons-
tige Lehrermalinahme.

3. Mogliche Lehrerziele
Kurzfristig den Unterricht fortsetzen, Ruhe herstellen; erzieherische Beein-
flussung des Schiilers; langfristige Verminderung der storenden oder ag-
gressiven Schiilerverhaltensweisen; Stoffvermittlung ziigig fortsetzen;
Kontakt zum auffilligen Schiiler herstellen/behalten; die Ursache des Kon-
tlikts ermitteln; kein benennbares Ziel; je nach Situation eines oder mehrere
der obigen Ziele abwechselnd; sonstige Ziele (z.B. drohende Folgen ag-
gressiven Verhaltens abwenden).

4. Mogliche Schiilerabsichten
Schiiler/in wollte: Aufmerksamkeit auf sich ziehen; den andern drgern; sich
verteidigen; Macht ausiiben; sich rdchen; Schiiler/in brachte Hilflosigkeit

10 Die Bedeutung der Abkiirzung ergibt sich aus dem Buchtitel: W. Humpert/H.-D. Dann,
Das Beobachtungssystem BAVIS. Ein Beobachtungsverfahren zur Analyse von aggressions-
bezogenen Interaktionen im Schulunterricht, Gottingen 1987; es ist integriert in das KTM.

Il Wiedergegeben in enger, z. T. wortlicher Anlehnung an: KTM Bd. 1, Anlagen 1.1 bis4.1
nach Humpert/Dann (Anm. 10).
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zum Ausdruck; Schiiler/in wollte mehr spielerisch ,.die Krifte messen®
ohne die ernsthafte Absicht zu schidigen; im Moment nicht deutlich.

Wie die Formulierungen als Kategorien, erginzt durch Beispiele, zeigen, sind

sie fiir zweierlei geeignet:

_ 7Zunichst konnen Studierende und Lehrpersonen iiberpriifen, welche Kate-
gorien sie kennen, welche fiir sie bisher in ihrer Wahrnehmung, Interpreta-
tion und Zielsetzung noch keinerlei Rolle gespielt haben. So kénnen die
subjektiven Theorien iber Umgang mit Aggression gleichsam in einer theo-
retischen Trockentibung iiberpriift, erweitert, vor allem aber auch korri-
giert werden. Korrekturmoglichkeiten erschliefien sich insbesondere dort,
wo mogliche Schiilerabsichten differenziert wahrgenommen werden: Ag-
gressionen durch ,, Aufmerksamkeit auf sich ziehen® oder ,Hilflosigkeit®
erfordern andere Lehrerreaktionen als ,Macht ausiiben® oder ,Rache®.
Hier werden dann im Seminar die unterschiedlichen reformpidagogischen
Ansitz integriert: anregungsreiches Lernumfeld, fahigkeitsorientierte An-
sprache von Schiilerinnen und Schiilern, verantwortliche Aufgabeniiber-
nahme zur SelbstwerterschlieBung, aber auch: die Bedeutung von Grenz-
ziehungen und ,.haltenden Umwelten®'2.

— So vorbereitet, werden die Kategorien-Listen aber auch zur Unterrichtsbe-
obachtung in den schulpraktischen Studien herangezogen. Dabei ist es
wichtig, Studierende nicht zugleich zu tiberfordern: Wo eine Praktikums-
gruppe vorhanden ist, beobachten zunéchst zwei Studierende nach der glei-
chen Kategorienliste, um sich in ihrer Wahrnehmung austauschen und schu-
len zu konnen. Im weiteren Verlauf kdnnen dann unterschiedliche Beobach-
tungskategorien herangezogen werden.

Beim Umgang mit Aggressionen und Storungen zeigt sich neben den kon-
struk-tiven Moglichkeiten kognitiv induzierter Verhaltensmoditikation, dab es
auch emotionale Blockierungen gibt, die derart nur begrenzt bearbeitet werden
konnen: Vor allem bei den selbst aggressiven Lehrermalinahmen , Drohen®
oder , Herabsetzen® spielen oft eigene unbewuBte Motive eine bedeutende Rol-
le, welche eher in Supervision oder Lehrer-Balint-Gruppen bearbeitet werden
miissen. Es zeigt sich aber auch hier, daB eine angemessene kognitive Durch-
dringung Studierenden wie Lehrpersonen hilft, eigene Reaktionen angemesse-
ner l\;vahrzunehmen und Bearbeitungsmoglichkeiten realistisch einzuschit
zen.

12 Siehe dazu unten 3.

13 Vgl. zu einem ganz anderen Zugang: J. Walker, Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in
der Grundschule. Grundlagen und didaktisches Konzept. Spiele und Ubungen fiir die Klas-
sen 1-4, Berlin 21996: dies., Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe I.
Spiele und Ubungen, Frankfurt/M 1995; vgl. fiir einen sensibilisierenden Umgang mit Kin-
dern, Wertschitzung, positive Zuwendung und emotionale Nihe zu Kindern immer noch
grundlegend: Virginia M. Axline, Kinder-Spieltherapie im nicht-direktiven Verfahren,
Miinchen 21997
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2.4 Gruppentraining Sozialer Kompetenzen (GSK)

Mit dem GSK wird in der Linie des bisherigen theoretischen Zugangs ein Trai-
ningsverfahren in die Ausbildung integriert, fiir das kognitive Verarbeitungs-
prozesse zentral sind. Damit die Darstellung fiir eine erste Information iiber-
schaubar bleibt, werden die zugrundeliegenden theoretischen Annahmen ein-
schlieflich der Definition von Sozialer Kompetenz'* nicht eigens diskutiert,
sondern die wichtigsten Elemente des GSK so vorgestellt, wie sie auch im Trai-
ning begegnen; diese sind: das Erklarungsmodell; die Rollenspiele nach unter-
schiedlichen Situationstypen; das Videoteedback.

Das , Erkldrungsmodell

Wer Kompetenzprobleme bearbeiten will, muf} eine Vorstellung dariiber ha-
ben, wie unsicheres, aggressives oder kompetentes Verhalten in sozialen Si-
tuationen zustande kommt: Eine konkrete Alltagssituation wird von der betref-
fenden Person in bestimmter Weise wahrgenommen und sowohl kognitiv wie
emotional weiterverarbeitet. Die Verarbeitungsvorginge fithren zu beobacht-
baren (‘motorischen’) Verhaltensweisen, welche Verdnderungen in der Um-
welt bewirken, welche ihrerseits wieder durch Wahrnehmungsprozesse auf
das Individuum zuriickwirken und von diesem als Konsequenzerfahrung ko-
gnitiv und emotional weiterverarbeitet werden.'> Sowohl auf der Ebene der Si-
tuationswahrnehmung, der kognitiven und emotionalen Verarbeitung, der ge-
wahlten und ausgefiihrten Handlungen sowie der Verarbeitung der Riickmel-
dungen aus der Umwelt konnen Stérungen auftreten, die dafiir verantwortlich
sind, ob ein Verhalten als sozial kompetent oder inkompetent bezeichnet wer-
den kann. !¢

Sozial inkompetentes Verhalten kann durch ungiinstige Prozefiverldufe auf je-
der Ebene der Verhaltensgenerierung entstehen; durch: situationale Uberfor-
derung, ungiinstige kognitive Verarbeitung sozialer Situationen (ungiinstige
Wahrnehmung der sozialen Situation und der beteiligten Partner, fehlende Dis-
kriminationsfertigkeiten, ungiinstige Annahmen iiber das Zustandekommen
derartiger Situationen und ungiinstige Einschitzung der eigenen Bewiltigungs-
moglichkeiten hinsichtlich Selbstwahrnehmung und Kompetenzvertrauen),
ungiinstige emotionale Prozesse (Selbstwahrnehmung von Emotionen), moto-
rische Verhaltensdefizite (Vermeidungsverhalten), ungiinstige Verhaltens-
konseqluenzen (objektive Konsequenzen, Selbstbestrafung und Selbstverstir-
kung). !

4 Pfingsten/Hinsch, GSK, 39:,,Als Soziale Kompetenz bezeichnen wir die Verfiigbarkeit
und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, die in be-
stimmten sozialen Situationen zu einem langfristig giinstigen Verhéltnis von positiven und
negativen Konsequenzen fithren. “ Die Autoren unterscheiden zwischen einer formalen Be-
stimmung des Zielverhaltens und der inhaltlichen Konkretisierung, d.h. der Bewertung in
Relation zu einem Ziel: Wer seinen Partner verletzen will, wird in dessen Beleidigtsein eine
positive Konsequenz sehen, wihrend sich dies unter dem Ziel der Versohnung als negative
Konsequenz erweist.

15 Vgl ebd., 5.
16 Vgl. dazu ausfithrlich: ebd. 21.
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Der Aufbau des GSK ist an diesem ProzeB orientiert. Fir die verschiedenen
Teilschritte des Prozesses werden Trainingselemente angeboten, z.B. Situa-
tionskategorisierungen zu iiben, Wahrnehmungsgenauigkeit und Diskrimina-
tionsfihigkeiten (sicher, unsicher, aggressiv) zu trainieren, Gedanken von Ge-
fithlen zu unterscheiden.

Fiir den Erfolg des Trainings im Sinne einer kognitiven Verhaltensmodifikati-
on ist es aber entscheidend, dal die Teilnehmerinnen und Teilnehmer diesen
Prozefablauf verstehend verinnerlichen und dadurch lernen, an den einzelnen
Stationen des Prozesses ihr Verhalten zu iiberpriifen und zu dndern. Die Ver-
mittlung des ProzeBmodells erfolgt im Training nicht abstrakt, sondern an ei-
ner konkreten Situation, aus der dann das vereinfachte , Erkldrungsmodell®
abgeleitet wird: 18

Beispiel fiir eine Selbstunsichere bzw. -sichere Verhaltenssequenz

(1) | leh habe mir ein Hemd
gekauft, packe es zu
Hause aus und stelle
fest, daB es auf dem
Riicken ein Loch hat.

(2) | Ich sage mir: (8) | Ich sage mir:
Ich bin aber auch ein Das muB ich ja sofort
Pechvogel. Das glauben wieder hinbringen. Ich
die mir ja nie, daB das habe ja schlieBlich ein
schon drin war. Wieder Recht darauf, fiir mein
40,— DM im Eimer, Geld auch 'was Anstandiges

zu bekommen.

v v

(3) | Gefilihl der Resignation (6) | Gefiihl von Zuversicht,
Entschlossenheit
(4) | Ich bleibe zu Hause (7) | lch gehe in den Laden.

und unternehme nichts.

Erst wenn die selbstunsichere und -sichere Verhaltenssequenz von allen ver-
standen und akzeptiert ist, werden die Begriffe des Erklarungsmodells (zweiter
Teil der Grafik) hinzugenommen. In diesem spielt Selbstverbalisation, das be-
gleitende innere Sprechen, eine besondere Rolle: In ihm werden sowohl kogni-
tiv-emotionale Bewertungen wie die inneren Riickwirkungen (Feedback-
Schleifen) auf das eigene Verhalten faBbar: ,Ich bin aber auch ein Pechvo-

17 Vgl. ebd., 8-21.

18 Ebd., 72, dort beide Grafiken unmittelbar aufeinanderfolgend, auf der Basis des etwas
komplexeren ,,ProzeBmodells*, ebd., 6; die in Klammern gesetzten Zahlen verdeutlichen
die Reihenfolge der schrittweisen Darstellung.
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gel...” fithrt als Interpretation zu einem Gefiihl der Resignation und zum Un-
terlassen der Handlung. Dagegen fiihrt ,,Das muB ich sofort wieder hinbrin-
gen...” zu einem Gefiihl der Zuversicht und Entschlossenheit und zur Ausfiih-
rung der Reklamation.

Erkldrungsmodell
Situation
=
Negative \ Positive Gedanken
Selbstverbalisation | Selbstverbalisation
|
V1 | v
\ [
il J \
Angst, Y| Zuversicht Gefiihl
Unsicherheit {_ FEUL
%
! 1 v
|
Vermeidung, | In die Situation Verhalten
Flucht / gehen
-

Die Verénderung der Bewdltigungseinschitzung einer selbst erlebten schwie-
rigen Situation wird dann auch an der Stelle erfahren, wo bisherige negative
Selbstverbalisation ,,Das schaff ich nie!“ innerlich in eine positive ,, Das wire
doch gelacht! Andere schaffen’s doch auch!“ umgesprochen wird.

Die Rollenspiele nach Simatfonstypen’ 2

Die Rollenspiele, die durch Viedeo aufgezeichnet werden, sind in eher thera-
peutisch orientierten Settings so angelegt, dall immer die Trainerperson den
Gegenpart iibernimmt (z.B. den Schalterbeamten, der bewegt werden soll, die
Bearbeitung eines Antrags vorzuzichen; Typ S). Die Trainerperson kann durch
ihre Erfahrung die Schwierigkeit der Situation so gestalten, daB diese fiir den
Spielpartner nicht zu leicht (kein Erfolgserlebnis), aber auch nicht zu schwer
(MiBertolgserlebnis) und damit bewdltigbar wird. Anfangliche MiBerfolgser-
lebnisse wiirden den Trainingserfolg insgesamt in Frage stellen. In Ausbil-
dungssituationen mit Studierenden der Padagogik hat es sich als positiv erwie-
sen, diese den aktiven und reaktiven Spielpart ibernehmen zu lassen, weil dann
der Gewinn eines anschlieBenden Rollentauschs mit Perspektivenwechsel fiir
die Entwicklung von Metakognitionen genutzt werden kann.

Die Selbstverbalisation steht als positive Selbstinstruktion auch vor Beginn der
das GSK tragenden Rollenspiele, wo die Spielenden je nach Situationstyp sich
gleichsam selber Mut machen: ,,Das ist mein gutes Recht* (Recht); ,,Ich habe
ein Recht auf meine Gefiihle“ (Beziehung); ,Es ist mein gutes Recht, einen

19° Zu den Situationstypen vgl. oben 2.1.
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Versuch zu machen* (Sympathie); sie wird aber auch im Verlauf des Rollen-
spiels aktiviert - manchmal sogar durch eine Intervention der Trainerperson —,
wenn die urspriingliche positive Absicht durch den Spielverlauf bzw. einschie-
Bende frithere Erfahrungen wieder durch negative iiberlagert wird. Instruk-
tionshogen, die differenziert die Anforderungen des jeweiligen Situationstyps
aufgreifen, geben auch Hilfestellungen fiir das Handeln in der Situation selbst,
die sich die Spielenden immer wieder zur Verhaltenskontrolle bzw. -modifika-
tion ins Gedichtnis ,,sprechen® kénnen.

Das Videofeedback

Das aufgezeichnete Rollenspiel wird von der Trainingsgruppe gemeinsam an-
geschaut. Dabei ist es wichtig, dal zuerst der Spielende sich selbst verstarkt,
indem er das Viedoband anhalten l4Bt, wo er oder sie etwas gut gemacht hat,
und dieses auch konkret benennt. Die Einhaltung der Regel, sich zuerst nur po-
sitive Riickmeldung zu geben, fillt anfangs meist schwer, weil dies genaues
Hinsehen erfordert und das Beobachtete mit dem eigenen Handlungsplan in
Beziehung gesetzt werden muB. Nach diesem Durchgang geben dann die
Gruppenmitglieder Feedback fiir gelungene Spielanteile. Da Rollenspiele
meist nicht im ersten Durchgang gelungen sind, wird Kritik nicht abstrakt, son-
dern als Vorsatz formuliert: Aus einer abstrakten negativen Kritik kann man
nur Selbstabwertung lernen; ein Vorsatz (,,Das mochte ich das nachste mal so
und so machen*) hingegen verkniipft die kritische Wahrnehmung der Situation
mit den eigenen Fihigkeiten und einem modifizierten Handlungsplan, so daf
fiir die nichste Situation durch das Konzept eigener Fahigkeiten eine positive
Motivation zur Situationsbewaltigung gegeben ist.

Diese Feedback-Regeln werden mit dem Ziel der Entwicklung von Metakogni-
tionen in der Gruppe eigens thematisiert und auch im Blick auf andere Erfah-
rungsbereiche diskutiert, so z.B. Riickmeldungen zu Unterrichtsbesuchen:
Viele Studierende tendieren nach ihren ersten Unterrichtsversuchen beim
Riickblick zu einer tiberbordenden negativen Kritik; sie brauchen viel Zeit, die
Dinge zu benennen, die ihnen nicht gefallen haben (vielleicht auch ihrer Mei-
nung nach in den Augen des Beobachters nicht gelungen seien), so dab fir die
gelungenen Anteile am Ende nur noch wenig Zeit bleibt, vor allem aber die Er-
innerung dariiber durch die Negativliste iiberlagert ist. Deshalb gilt: Zuerst die
gelungenen Anteile benennen, konkretisieren, was dieses Gelungene aus-
macht. Dies fithrt zu einer Verankerung der Erfahrung mit dem Konzept eige-
ner Fahigkeiten. Erst dann werden die problematischen Anteile reflektiert,
auch hier mit dem Ziel, konkrete Ursachen zu benennen, um Verdnderungs-
moglichkeiten fiir einen weiteren Durchgang erkennen zu kénnen.

Barbara Jiirgens schreibt zu dem Erwerb von Metafihigkeiten als einem zen-
tralen Ziel des GSK.:

., Die Teilnehmerinnen lernen, Prozesse und Verhaltensweisen bewuft zu registrieren und
auszufithren, die normalerweise automatisiert verlaufen. Sie miissen sich ihre Selbstver-
balisationen ins Gedéchtnis rufen, auf ihre Gefithle und deren Zusammenhang mit Selbst-
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verbalisation achten, ihr eigenes Verhalten beobachten und gezielt dndern sowie sich
selbst in systematischer Weise Riickmeldung geben. Man kann annehmen, daB so die Fi-
higkeit, sich selbst zu kontrollieren und die Unabhédngigkeit von situativen Bedingungen
betrichtlich verbessert wird. Nicht zuletzt wird durch die Aufforderung zu positiver
Selbstriickmeldung und Selbstkritik in Form internal variabler Selbstattributionen das
Kompetenzvertrauen der Teilnehmerinnen verstirkt. “*
Integration in den Ausbildungskontext
Obgleich Pringsten/Hinsch einer Kompaktform des GSK eher skeptisch ge-
geniiber stehen, haben wir fiir eine Kompaktform entschieden, weil die verlaB-
liche Prisenz Studierender hier eher gewdhrleistet ist. Gegentiber selbsterfah-
rungsorientierten Verfahren bietet des GSK den Vorteil, in anderen Lehrver-
anstaltungen auf Erfahrungen im GSK zuriickkommen zu konnen (Selbstver-
balisationen, Feedbackregeln etc.), obgleich auch hier die persénlichen Mittei-
lungen im Training dem Vertrauensschutz der Gruppe unterliegen.”! Ein
Riickgrift auf die Trainingserfahrungen wird dann in den fachdidaktischen
schulpraktischen Studien, auf die das GSK auch vorbereiten soll, wichtig,
ebenso im Tutorium fiir die Einfithrung in die Religionspadagogik fiir Studien-
anfangerinnen und -anfinger. SchlieBlich werden, gleichsam in einem Kon-
zept forschenden Lernens, die Erfahrungen im GSK (kognitive Verhaltensmo-
difikation, Erwerb von Metaftdhigkeiten) mit anderen (religions-)paddagogisch
relevanten Fragestellungen verkniipft — so die eigenstandige Adaptation der Si-
tuationstypen des GSK auf pidagogische Fragestellungen®” sowie eine geplan-
te weitere auf religionspidagogische Problemsituationen — und auch andere
Zugangswege zu Problemldsungen (TZI, Mediation) herangezogen; ein ent-
sprechendes Konzept zur Profilbildung wird derzeit formuliert.

Bei allen positiven Erfahrungen mit dem GSK darf nicht ausgeblendet werden,
dab es psychische Problemlagen gibt, die andere, z.B. therapeutische Interven-
tionen erfordern. Trainerpersonen des GSK miissen deshalb zwar keine thera-
peutische Kompetenz, wohl aber ein geniigendes Mal an Selbsterfahrung so-
wie an Wahrnehmungsfahigkeit von psychischen Problemlagen mitbringen,
die sicherstellen, daf in kritischen Trainingssituationen angemessen Hilfe or-
ganisiert werden kann.

3. Kognitive Verhaltensmodifikation und Selbsterfahrung

Im Sinne von Reflexionswissen und Metafahigkeiten werden in die Ausbildung
auch solche theoretischen Modelle integriert, welche schon fiir Studierende,
vor allem aber spiter fiir (Religions-)Lehrerinnen und Lehrer bedeutsam sind,
an denen die kognitiv-emotionale Interaktion, aber auch die Grenzen einer
stirker kognitiv akzentuierten Bearbeitung deutlich werden. Die Auseinander-

20 B. Jiirgens, Verhaltensgestorte Kinder oder sozial inkompetente Padagoginnen? in: D. H.
Heckt/E. Jiirgens (Hg.), Anders kommunizieren lernen, (Praxis Padagogik) Braunschweig
1996, 18-36, 32.

21 So werden auch die Videobiinder geldscht.

22 Vgl. oben Anm. 7.
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setzung damit erfolgt in Stile von Fallanalysen, wie abschliefiend einige Bei-
spiele zeigen sollen; diese sind so ausgewihlt, daBf der emotionale Anteil
schrittweise zunimmt.

Von der Opfer- zur Tiiterzentrierung

Wie sich Sichtweisen durch kognitive Orientierung verandern, zugleich aber
auch Blockaden fiir Neuorientierung vorhanden sein konnen, zeigt wiederum
ein Blick ins Feld der Aggressionen: Wer immer nur die Betroftenheit der Op-
fer sieht, vermag nicht zu erkennen, was die Tater motiviert, Aggression als
Mittel der Wahl einzusetzen; die oben unter 2.3 aufgefiihrten Schiilerabsichten
tragen hier hilfreiche Differenzierungen ein - besonders die Bedeutung von
Selbstwerterfahrung bzw. deren Beschidigungen —, welche dann auch ange-
messene Handlungsformen ermoglichen. Blockiert werden diese allerdings
dort, wo eine Lehrperson vielleicht selbst als Kind Opfer von Gewalt und sexu-
eller Mibhandlung geworden ist. Hier muf} das , verletzte Kind in uns* erst ge-
heilt werden, bevor, von Projektionen befreit, solche hilfreichen Unterschei-
dungen eigene Handlungsmaglichkeiten freisetzen. >

Haltende Umwelt und Containing-Funciton

Das auf Winnicott zuriickgehende Konzept ,,Haltende Umwelt® ist zundchst
fur die psychische Entwicklung und Gesundheit von elementarer Bedeutung:
Haltende Umwelten zeichnen sich dadurch aus, daf sie

- zuverlissig in der Néhe sind (Halt und Struktur geben; Grenzen ziehen),
- zum Loslassen ermutigen (entwicklungsforderlicher Impuls),

- in Krisen fiir Riickzugsmoglichkeiten erreichbar sind.**

Auch padagogische Institutionen miissen haltende Umwelt sein:

,Erst die garantierte duBere Sicherheit und VerlidBlichkeit der Grenzen kann Raum schat-
fen fiir inneres Wachstum. ... muf} die Instutition die materiellen und personellen Res-
sourcen bereitstellen und sichern, die fiir eine optimale Strukturierung des Binnenraumes
der Institution erforderlich sind. Hierzu gehort auch, daB die Institution fiir die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter gleichsam eine haltende Umwelt bereitstellt, die es ihnen wie-
derum erméglicht, die Reinszenierungen traumatischer Erfahrungen und deren geschei-
terte Verarbeitungsversuche im Winnicottschen Sinne zu ‘iiberleben’, also nicht mit Be-
ziehungsabbruch, Vergeltung oder Riickzug zu reagieren. Wesentliche Elemente der hal-
tenden Funktion der Institution fiir die Mitarbeiter sind dabei ein angemessener
Personalschliissel, Supervision, Gestaltungsfreirdume und nicht zuletzt das institutionell
abgesicherte und getragene Akzeptieren von Grenzen pidagogischer Belastbarkeit und
Machbarkeit. “*

23 Vgl. hierzu etwa: B. Marquardt-Mau (Hg.), Schulische Pravention gegen sexuelle Kin-
desmiBhandlung. Grundlagen, Rahmenbedingungen, Bausteine und Modelle, Wein-
heim/Miinchen 1995: U. Brockhaus/M. Kolshorn, Sexuelle Gewalt gegen Midchen und
Jungen. Mythen, Fakten, Theorien, Frankfurt/M. 1993; zum , Kind im Erwachsenen® be-
sonders: M. Imhof, Durch Sprechen Mauern zerbrechen. Konfliktigruppenarbeit in der Schu-
le, GieBen 1987.

24 Vgl. R. Kegan, Die Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschritte und Krisen im menschli-
chen Leben, Miinchen 1986, 211.

25 H.-G. Trescher/U. Finger-Trescher, Setting und Holding-Function. Uber den Zusam-
menhang von duberer Struktur und innerer Strukturbildung, in: U. Finger-Trescher/ H.-G.
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Wenn man die Auswirkungen knapper Finanzmittel realistisch einschitzt - von
rigide leistungsorientierten Konzepten einmal abgesehen -, wird deutlich, in
welche Ambivalenzen Lehrpersonen geraten, die die Gestaltungschancen von
,.Schulprofil® und ,,Qualitdtssicherung von Schule® entschieden nutzen wol-
len.

Labile institutionelle Bedingungen in der Schule haben dann auch Folgen fiir
die Bearbeitung der immer hiufiger auftretenden, o.g. Reinszenierungen trau-
matischer Erfahrungen in aggressiven Konfliktlagen: Ein Kind, das in seiner
Familie nie Anerkennung und Liebe erfahren hat, testet gleichsam in der Rein-
szenierung durch verstirkte Aggression die Lehrperson, die ihm mit Wohlwol-
len begegnet, ob auch hier die Zuwendung letztlich nicht trigt und das Kind
verletzt, enttiuscht wird. Dies kann den Padagogen in einen ,, Zustand der Hilf-
losigkeit, Ohnmacht, Selbstzweifel, Angstund Wut® versetzen, worauf er mit
Abwehr in Form von ,,Schuldgefithlen und verstirkter Zuwendung, mit de-
pressivem Riickzug oder mit Enttduschung und ‘Rache’ reagieren kann.

L Er kann aber auch im Sinne eines professionellen Umgangs seine emotionale Verstric-
kung reflektieren, die in ihm mobilisierten Gefiihle und Phantasien zunichst einmal ertra-
gen (‘Containing-Function’), eigene unbewufte Anteile von denen des Kindes zu unter-
scheiden suchen (z.B. im Rahmen einer Supervision oder Selbsterfahrung), um einen ge-
eigneten Umgang damit zu finden. So wird er vielleicht entdecken, daff seine Enttau-
schung und Wut z.T. auch mit seinen eigenen GroBenphantasien zusammenhdngt, gerade
er miisse in der Lage sein, mit diesem schwierigen Kind besonders gut und erfolgreich
umgehen konnen und wird so verstehen, daB sein Bemiihen nur z.T. diesem Kind gilt,
zum anderen Teil aber seiner eigenen narziBtischen Befriedigung. Hieraus wird eine rea-
listischere 1Wahrnehmung des Kindes resultieren und eine Anerkennung der eigenen
Grenzen. “°

Das Kind aber wird dann vielleicht als Botschaft des Padagogen entziffern und
erstmals in seinem Leben erfahren konnen: ,,Ich ertrage Deine Aggressionen,
und unsere Beziehung zerbricht nicht daran.“ Nur diese Reaktion ermdglicht
es dem Kind, nicht erneut in der Gegeniibertragung und Reprojektion sich un-
wert zu fithlen, sondern die erfahrene VerliBlichkeit des Padagogen fiir seine
Entwicklung zu nutzen.

In der Analyse solcher Situationen wird deutlich, welchen Begrenzungen Leh-
rerausbildung dort ausgesetzt ist, wo Selbsterfahrung unverzichtbar ist, eine
Vermischung mit dem Lehrbetrieb sich aber da verbietet, wo ein institutionel-
ler Interessenkonflikt durch Priifungs- und Bewertungsverfahren gegeben ist.
Dennoch ist es unverzichtbar, an ausgewihlten Fallbeispielen®’ die Sensibilitiit

Trescher (Hg.), Aggressionund Wachstum. Theorie, Konzepte und Erfahrungen aus der Ar-
beit mit Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen, Mainz 1992, 90-116, 111.

26 Ebd. 100f.

27 Hierzu gehort auch die geschlechtsspezifische Verarbeitung von Problemlagen durch
Frauen, welche dazu neigen, durch institutionelle Bedingungen verursachte Schwierigkeiten
zu ihrem eigenen Anliegen zu machen und sich damit Anstrengungen zumuten, mit denen sie
die durch die Institution gesetzten Grenzen zu kompensieren suchen - im Falle des Miflin-
gens mit Schuldzuweisung an ihre eigene Person und der Enttiuschung der Phantasie, ,,daf
alles im eigenen Sinne machbar sei, daf es keine dufieren Grenzen fiir Erreichbares geben®:
Annelinde Eggert-Schmid Noerr, Aggression und Geschlecht, in: Finger-Trescher/Tre-
scher, 56-74, 72.
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fiir solche Problemlagen zu fordern. DaBl Studierende, vor allem aber spater
(Religions-)Lehrerinnen und Lehrer, im AnschluB daran immer noch selbst
entscheiden miissen, ob sie den nichsten Schritt zur Supervision oder Selbster-
fahrung tun wollen, dispensiert nicht davon, erste kognitive und emotionale
Orientierungen zu erschliefen.

3. Ausblick

Bewertet man abschlieBend die hier vorgestellten Ausbildungselemente und
Perspektiven der Pidagogenprofessionalitat, wird deutlich, dab die padagogi-
sche Basiskompetenz - von der sozial-kommunikativen Kompetenz bis zur
Kompetenz der Selbstwahrnehmung und -erfahrung - auch unverzichtbare
Voraussetzung fiir lebensforderliche religionspadagogische Praxis ist. Ange-
sichts der Ausbildungsbedingungen an der Hochschule und den Arbeitsbedin-
gungen zumindest an den Schulen ermdglichen die ersten Schritte der hier re-
konstruierten kognitiven Verhaltensmodifikationen bei den beteiligten Perso-
nen, Vertrauen in eigene Kompetenzen und ein Konzept eigener Fahigkeiten
zu erschlieBen, verankert in Reflexionswissen und Metafdhigkeiten. Von die-
sen her darf dann auch darauf vertraut werden, daf vor notwendigen weiteren
Schritten, vor allem solchen mit hohem Selbsterfahrunganteil oder therapeuti-
schem Setting, welche zu institutionalisierten Ausbildungsgangen in Spannung
stehen, nicht zuriickgeschreckt wird, weil mit der Ahnung einer Befreiungser-
fahrung die Angst vor ihnen verschwindet.



H-1Lombaerts/B. Roebben/G. Ginneberge
GODINET: Ein flexibles Arbeitsinstrument fiir ein Fach in
Bewegung

1. Einleitung

GODINET (Godsdienstdidactiek op het Internet, Religionsdidaktik auf dem
Internet) ist ein interaktives Arbeitsinstrument, das die Dozenten in den Fach-
richtungen Religion/Weltanschauung bei ihrer heutigen Arbeit mit jungen
Menschen unterstiitzen will. Sein religionspadagogisches Konzept schlieft
sich der Meinung an, dass Schiiler und Dozenten in diesem Fach gleichberech-
tigt sind, dass jede Konfrontation, was immer auch das jeweilige Thema sein
mége, vom Dozenten Kreativitat verlangt, um eine konkrete Gruppe Schiiler
zu begleiten. Es geht weiterhin davon aus, dass Jugendliche als Gruppe einen
kollektiven ., Diskurs“ beziiglich Sinnfragen, Werte, Lebenshaltung.... auf-
bauen und dass die Aufgabe des Dozenten vor allem darin besteht, die Art und
den Aufbau dieses Diskurses gemeinsam mit den Schiilern kritisch zu untersu-
chen, zu evaluieren, zu verbreitern und zu vertiefen. So wird die Freiheit des
Schiilers vergrofert, um, auf dokumentierte und begrindete Weise, eine per-
sénliche Wahl zu treffen und danach zu handeln. Gerade um einen offenen
Lernprozess zu fordern, entwickelt GODINET eine ausgewéhlte und thema-
tisch geordnete interdisziplindre Datenbank. Was dies konkret bedeutet und
was es werden soll, wird im folgenden beschrieben werden. (Der Inhalt dieser
Einfihrung ist auch auf der Website selbst zu lesen: http://www .kuleu-
ven.ac.be/godinet - dort auch Grafiken zur Veranschaulichung) Dieses Ar-
beitsinstrument wird durch das Zentrum fiir Akademische Lehrerausbildung
der Theologischen Fakultit der K.U.Leuven aufgebaut (Lombaerts, Roebben
& Ginneberge, 1998).

2. Die tatsachliche Situation: den Lehrplinen und -theorien immer
einen Schritt voraus
Die rezenten Bemithungen, den Religionsunterricht dem Zeitgeist anzupassen,
sind nicht ohne Resultat geblieben. Vorgeschlagene Veranderungen werden
nun auch theoretisch begriindet. Neue Rahmenlehrpline und Methoden blei-
ben allerdings auch weiterhin die klassischen strategischen Mittel, um neue
Ansichten zu verbreiten. Der Inhalt wird neu um Themen herum neu geordnet,
die Jugendliche heutzutage besser ansprechen und die auch die Entwicklung
der Theologie und Humanen und Sozialen Wissenschaften betonter integrie-
ren. Neue Akzente oder eine Verinderung der globalen Herangehensweise
fordern Dozenten zweifellos heraus, ihren Unterricht zu reorganisieren. So
stellt der Name , Weltanschauung® das Fach in einen breiteren Kontext als der
begrenztere Titel ,Religion® und der noch friitheren Titel ,,Katechese®. ,In-
ter-religioser® Religionsunterricht beruft sich auf eine radikal andere Herange-
hensweise als ein exklusiv katholischer oder evangelischer Unterricht. Die

Religionspadagogische Beitrage 42/1999
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Folge der verschiedenen religionspadagogischen Theorien wie zum Beispiel
die Texthermeneutik, die Korrelationsdidaktik, die Symboldidaktik, dic Be-
freiungskatechese... zeugen von einer Verbreiterung des Feldes, welches das
Fach abzudecken hat und von der zunehmenden Komplexitit des Auftrags. Die
Didaktik des ,,selbstindigen Lernens” beruft sich aut die aktive Teilnahme der
Schiiler beim Planen und Ausfiihren des Lernprozesses, u.s.w.

Wer die Entwicklung der Lehrpline wihrend der letzten 40 Jahre verfolgt hat,
dem wird zweifellos aufgefallen sein, dass der Lehrplan relativer geworden ist.
Meistens bestitigt und formalisiert ein ,,neuer Lehrplan, was Dozenten aus
Eigeninitiative in die tigliche Praxis einzufithren gezwungen waren. Das Klas-
senzimmer ist in erster Hinsicht der Platz, wo sich ,, Verdnderungen® ungefragt
vortun. Die jungen Menschen sind selbst die wichtigsten Protagonisten der
Entwicklung des Fachs (Crawford & Rossler, 1995/1996). Aufgrund ihrer in-
stinktiven Verbundenheit mit dem Zeitgeist und der Entwicklung unserer Ge-
sellschaft lenken sie das Unterrichtsmodell in eine andere Richtung. Der auf-
merksame Dozent stellt sich darauf ein. Es ist schlieplich wichtiger, den Di-
alog mit der jungen Generation aufrecht zu erhalten, als formal einer Methode
zu folgen, die entweder abgewiesen wird, oder der man mit ehrfiirchtiger Pas-
sivitdt anhingt. So sorgt der Dozent dafiir, dass andere Themen an die Reihe
kommen und fithrt andere Dokumentation ein; die jungen Menschen kommen
mit herausfordernden Fragen und Argumenten, um die herum in den Metho-
den nichts vorgesehen ist, oder sie schliefen sich ganz und gar nicht der pad-
agogischen Arbeitshypothese an. Auf diese Weise hat sich auch die Artder Zu-
sammenarbeit zwischen dem Dozenten und den Schiilern mit den Jahren stark
entwickelt.

Dieses Projekt geht davon aus, dass die meisten Dozenten mit wechselnden und
schwierig vorhersehbaren Veranderungen zu tun haben. In diesem Fall stellt
sich hiufig die Frage: ,,Hor mal, wenn ich in einer bestimmten Klasse das Wort
,Ehe* fallen lasse, beginnt jeder zu lachen, man kann nicht mehr ernstahft da-
riiber reden..... Was ist da blop los? Was muss ich mir jetzt einfallen lassen,
um dieses Thema auf kritische Weise besprechen zu kénnen? Oder auch: ,,In
einer bestimmten Klasse werden Religion und Glauben einzig und allein nach
ihrem ,,Profit* beurteilt. ,Man hat nichts davon und also wollen wir auch
nichts damit zu tun haben*, sagen die Schiiler. Kann ich irgendwo Material fin-
den, das mir verdeutlicht, wie diese Argumentation aufgebaut ist? ,,Man kann
mit ihnen einfach nicht mehr reden. All mein theologisches und fachdidakti-
sches Wissen geht davon aus, dass dieses Thema zumindest aufgrund kulturel-
ler Griinde zu besprechen sein muss. Und dann sage ich noch gar nichts tiber
das Lernen zu glauben. So geht das nicht mehr (Reich, 1997/1998).
GODINET will bei dieser kritischen Situation anschliefen. Es gibt eine tat-
sichliche Notwendigkeit, in der Klasse und mit der Klassengemeinschaft eine
Wahl zu treffen, um den Gesprachsraum um Religion/Ethik herum auch wei-
terhin zu ermoglichen. Lehrplane und Lehrmethoden mogen dann realistisch
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und offen entworfen sein, als solches stellen sie keine Garantie mehr da, das
Fach auf notwendige und erschépfende Weise zu unterstiitzen. Auch wenn al-
les gut l4uft, irgendwann wird der Dozent auf eine unausweichbare Herausfor-
derung stofen, die darauf weist, dass vor allem die Ausgangspunkte der Lehr-
pline und der Methoden stindig tiberarbeitet werden miissen.

Die Zielsetzungen von GODINET sind:

I. Ein neues Basiskonzept fiir die Didaktik fiir die Dozenten R.K. Religion/
Ethik in Flandern und den Niederlanden zur Verfiigung zu stellen, wobei ei-
nerseits das selbstgesteuerte permanente Lernen des Dozenten und anderer-
seits die reale Zusammensetzung der Klassengemeinschaft beziiglich eines
Themas im Vordergrund stehen. ;

2. GODINET will ein verlasslicher Fiihrer fiir die konkrete Vorbereitung von
Unterrichtsstunden sein, indem es eine durchdachte Auswahl an wissen-
schaftlicher Hintergrundinformation und konkrete praktische Dokumenta-
tion anbietet.

3. GODINET will ein interaktiver Raum sein, in dem Gebraucher Erfahrun-
gen, Vorschlage, Ausblicke und Fragen zur Diskussion und zur Bereiche-
rung des Projekts vorlegen kénnen.

4. GODINET will Auskiinfte iiber die Entwicklungen der Lehrpldne geben.

5. GODINET will Information und Dokumentation iiber den pastoralen Be-
reich an Schulen anreichen.

3. Der breitere Kontext

Vieles hat einerseits mit der verinderten Beziehung zwischen Schule, Gesell-
schaft und Kirche zu tun und andererseits mit der Entwicklung von ideologisch
homogenen Klassen hin zu pluralistischen Gruppen. Im Rahmen dieser Ent-
wicklung steht die vermittelnde Rolle der Schule und der Dozenten ernsthaft
unter Druck. Und gerade wegen dieser Umstande ist es hauptsdchlich der Do-
zent, der sowohl die inhaltliche Orientierung als auch die Planung des Lernpro-
zesses hinsichtlich der jeweils in konkreten Gruppen relevanten Problematik,
zu bestimmen hat. Wahrscheinlich werden die verschiedenen Unterrichtsver-
fahren, die in verschiedenen Klassen desselben Niveaus gebraucht werden
konnen, den heutigen Umstanden nicht mehr gerecht werden. Stattdessen kann
man von der Hypothese ausgehen, dass der Gruppendiskurs einer (pluralistisch
eingestellten) Klassengemeinschaft bei der Behandlung einer religidsen/ethi-
schen Thematik eine wichtige Rolle spielt.

Eine Klassengemeinschaft ist in erster Hinsicht ein soziales Interaktionsfeld
und entwickelt als solches einen eigenen Kommunikationscode. Gegenseitige
Kontrolle und Beeinflussung der Schiiler untereinander lenkt den Gedanken-
gang oder verhindert sogar eine vertiefende Reflexion. Man lasst sich nicht so
einfach etwas einreden... Hier ist das Paradox jeder menschlichen sozialen Si-
tuation sichtbar. Gegenseitige Beeinflussung gibt es auf jeden Fall und sie ldsst
sich nicht durch eine rationale Planung steuern.
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Der Kommunikationsprozess ist in der Gruppe verankert; der Dozent hat viel
weniger Steuerungsmoglichkeiten als eine linear gedachte Didaktik vermuten
lasst. In der Klassengemeinschaft, wie auch in der Schule allgemein, finden
wir tatsichlich in erster Hinsicht Gruppenprozesse vor. Aber in ihrer Kommu-
nikationsstruktur spiegelt die Gruppe auch die heutige Gesellschaft wieder. Es
gibt kein Zentrum, das alle Kommunikation regelt und beherrscht oder nor-
miert. Vor allem unter jungen Menschen entsteht ein vielseitiges und vielfor-
miges Massen-Kommunikationsnetz, das stark durch eine kommerzialisierte
Herangehensweise stimuliert und geformt ist.

Diese Kommunikations- und Konsumkultur durchkreuzt das ,Unter-
richts“system. Sie ist als Interpretationsprinzip aktiv, auf das sich Schiiler (un-
bewusst?) berufen, um das Schulangebot hinsichtlich seines Wertes zu prifen.
Die Klassengemeinschaft bestimmt bis zu einem gewissen Grad, was gelernt
werden soll und was nicht. In dieser Hinsicht hat der intentionale Schulunter-
richt an Rang verloren. Man muss die Schiiler beriicksichtigen. Dies fordert
ein durchdachtes Auftreten auf Seiten des Dozenten, um auf leitende Weise die
,Ordnung, die fiir das Lernen Voraussetzung ist* aufzubauen. Deshalb, so
scheint es uns, ist auch die Konfrontation mit den chaotischen imaginéaren Ele-
menten der Klassengemeinschaft von fundamentaler Wichtigkeit. Und diese
sind von Klasse zu Klasse verschieden und zeigen sich oft zu unerwarteten
Zeitpunkten. Methoden und Lehrpline kdnnen dieses Phanomen nur zu einem
Teil auffangen. Man benétigt auperdem eine griindliche Diagnose in jeder ein-
zelnen Klassengemeinschaft sowie den Aufbau einer bis zu einem gewissen
Grad auf die Klassengemeinschaft ausgerichteten Lehrumgebung.

4. Ein Gruppendiskurs ohne Autoritét

Jugendliche auf dem Internet: Man kann es téglich erleben, dass einige junge
Gebraucher sich fiir eine ,chat group® anmelden: Jemand aus den USA, aus
Finnland, aus Deutschland, aus Neuseeland, aus Siid-Afrika, aus Kanada, aus
Italien, aus Berkel-Enschot (NL) und aus Schoonbeek (B). Sie kennen einander
nicht personlich aber beginnen trozdem eine Unterhaltung via Internet. Im
Laufe dieses Kontaktes entsteht ein ,, Diskurs“: eine Aufeinanderfolge von In-
formationen, ein Austauschen von Information, von Aussagen und Argumen-
tationen und Themen, die einander abwechseln. Keiner der Teilnehmer weif3
im voraus, was besprochen werden wird, noch welche Richtung der Kontakt
einschlagen wird, aber dennoch entsteht ein ,, Austausch®, wobei Auffassun-
gen und Haltungen der Gebraucher die Anordnung der Gedankengdnge und
der Argumentation beeinflussen. Irgendwann wird die Unterhaltung unterbro-
chen..... ohne abschliefende Konklusion, ohne Evaluation oder die Moglich-
keit, einander jemals zuriickzufinden. Dies ist ein typisches Beispiel einer Er-
scheinung, das dem Medium Internet inherent ist.

Eine ,,chat group® ist keine Klassengemeinschaft. Was allerdings bemerkens-
wert ist, ist die Tatsache, dass sich ein und dasselbe Phanomen zeigt, sobald
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Menschen in ein und derselben Kommuniationskette aufgenommen sind: Die
Kommunikation l4sst einen Gruppendiskurs entstehen. Allgemein bedeutet
Diskurs eine Rede ein Gesprich, eine Konversation. Hier wird vor allem die
Dynamik der Gruppensituation betont, die die Entwicklung eines inhaltlichen
Gedankengangs mitbestimmt.

Eine ideologisch homogene Gruppe steht unter der Autoritat eines Konsen-
sus-Diskurs. Der Religionsunterricht wird diesen dann festigen und dariiber
diskutieren. Wenn aber die Klassengemeinschaften in Schulen eine plurale
Einstellung haben, entsteht eine groPere Diversitat von Meinungen, Stellung-
nahmen und Argumentationen.

Vor allem die Informationstechnologie verschafft jedem (vor allem geschul-
ten) Menschen die Mittel, Zugang zu jedweder Information, tiber jedes mogli-
che Thema, bei jedweder Instanz zu bekommen, ohne erst die Zustimmung er-
bitten oder die Zensur von irgend jemandem zulassen zu miissen. Jedenfalls ist
dies die Illusion, die der Gebrauch der Massenmedien weckt. Ob es sich hier-
bei in der Tat nur um eine Illusion handelt und man tatsdchlich mehr gelenkt
wird als man selbst zugeben (will), kiimmert die Menschen weniger. Tatsach-
lich entstehen neue soziale Beziehungen und bestimmen Menschen ihr Beneh-
men von einem Bild ausgehend, das das sichselbst bestimmende Individuum in
den Mittelpunke stellt. (Roebben, 1998)

Der zugrundeliegende Prozess dieser ,Emanzipation® reicht sogar noch wei-
ter. Die wachsende Unabhingigkeit dringt die religiése und moralische Auto-
ritat immer weiter in den privaten Bereich. ,, Welches Verhalten ist moralisch
gut?“ entwickelt sich zu ,, Was lésst das Gesetz zu und was nicht?*, wobei man
darauf vertraut, dass der Gesetzgeber das Problem des ,,moralisch Guten® ge-
16st hat. Nun ist die Norm, nach der man sich richtet: ,, Welches Verhalten ga-
rantiert die gropten Vorteile?* Ob dies Verhalten dann auch ,,moralisch gut*
ist oder juristisch zugelassen wird, wird relativ. Diese Entwicklung fordert tat-
sachlich eine pragmatische Uberlebensmentalitat, die mit Relativismus einher-
geht. Hierbei ist das Individuum auf sich gestellt, wenn es sich beziiglich der
Ethik, Religion, Werte und des Lebensstils orientiert. Auf welche Kriterien
und Normen kann man sich noch stiitzen, um einen Unterschied machen zu
konnen und ,,gut* zu wahlen?

Alle Unterrichts-Instanzen haben mit dieser Entwicklung zu tun. Sie stellt den
Unterton der Herausforderung dar, fiir die vor allem das Fach Religion/Welt-
anschauung empfindlich ist.

5. Prinzipielle Ausgangspunkte

Bei der vorangehenden Analyse anschliefend, fithren einige Ausgangspunkte

zu einem religionsdidaktischen Konzept, das GODINET zugrunde liegt.

1. Wie Untersuchungen zeigen, beziehen junge Menschen der Sekundarstufe
eine personliche Stellung hinsichtlich der Religion, der Ethik, der Werte
und der Lebenshaltung. Sie diskutieren auch tiber ihre Meinungen und dif-
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ferenzieren sich auf sozialer Ebene. Die Klassengemeinschaft ist der Ort,
wo sie formell und informell ihre Meinungen, Gedanken, Haltungen und ihr
Benehmen besprechen und mit anderen Sichtweisen und Praktiken verglei-
chen. Altersgenossen spielen bei der Entwicklung ihrer Einstellungen eine
wichtige Rolle.

2. Die Klassengemeinschaft ist eine Lehrgemeinschaft. Der individuelle Schii-
ler lernt nicht als isolierte Identitat. Schiiler lernen auch durch ihre Interak-
tionen untereinander. Und die Gruppenstruktur kann sich reorganisieren.
Daher die Wahl: Der Referenzpunkt fiir das Lernen von Religion/Ethik ist
nicht der individuelle Schiiler, sondern die Gruppe. Auch die Standpunkte,
die Schiiler vertreten, ihre Argumente und eigens angefiihrte Dokumentati-
on formen wichtiges Material fiir den Lernprozess. Schiiler sind in gewis-
sem Sinne die wichtigsten Protagonisten fiir das Erstellen des Lehraufira-
ges. Vom systemischen Standpunkt aus gesehen: Schiiler werden beziiglich
ihrer Beziehung zu Religionen und Ethik in dem Mafe Fortschritte verbu-
chen konnen, in dem auch der Gruppendiskurs in den Lernprozess integriert
wird. Gewiss ist jeder Schiiler das Subjekt des eigenen Lernprozesses und
lernt jeder Schiiler fiir sichselbst. Die Betonung liegt hier jedoch auf dem
Impakt der Gruppenkommunikation fiir das Lernen von Individuen (Biesin-
ger & Lott, 1998).

3. Die unterschiedlichen Interpretationen eines Themas, wie sie in einer Grup-
pe leben, stellen ein Hindernis filr einen Lernprozess dar. Je nachdem wie
sich eine pluralistisch gefarbte Diskussion tiber ein Thema entwickelt, kann
nach dem Kern der unterschiedlichen Interpretationen gesucht werden.
Wenn Uber ,glauben“ geredet wird und divergierende Standpunkte ans
Licht kommen, dann kann davon ausgegangen werden, dass die Jugendli-
chen nach einem ihnen zur Vertfligung stehenden Freiheitsrahmen suchen,
um ihre Haltung hinsichtlich eines religiosen Glaubens zu bestimmen:
,» Was passiert, wenn ich nicht (mehr) glaube?* versus ,Jeder glaubt an et-
was, man kann nicht an nichts glauben,“ Die unterschiedlichen Interpreta-
tionen, die zu Hilfe genommenen Argumente oder das Fehlen letzterer, die
Sackgassen, die Polarisationen, der reduzierende Umgang mit dem The-
ma.. ... fordern eine gut ausgewihlte Dokumentation als Basis, um zu kla-
ren, was eine personliche Wahl oder eine Wahl der Gruppe darstellt. Der
Kern der festgestellten unterschiedlichen Interpretationen ist in diesem Sin-
ne ein hermeneutisches Problem, eine bestimmte Interpretation um die sich
die ganze Diskussion dreht und die iiberwunden werden muss, um das Ge-
sprich aus dem Teufelskreis herauszuheben (Hilger & Rothgangel, 1997).

4. Die Rolle des Dozenten besteht dann darin, einen Denkpfad zu entwerfen,
derbei diesem Problem anschlieft und der die Basis fiir den Lernprozess ab-
steckt. Das Problem bezieht sich auf einen Konflikt zwischen Interpretatio-
nen von (Aspekten von) einem Thema, zwischen Optionen und Haltungen,
Verhaltensweisen verschiedener Schiiler. Der hermeneutische Lernprozess
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richtet sich vor allem auf ein Ubersteigen dieses Interpretationskonflikts.
Aufbauend auf dem, was der Dozent beziiglich dem, was die Studenten be-
schiftigt, verstanden (interpretiert) hat, kann nun eine Lernstrategie erstellt
werden, die die Gruppe mit originellen Einsichten, Gegensétzlichkeiten,
Dilemmas, Leerstellen, Ungereimtheiten, Verleugnung des Themas, un-
wahren, falschen oder nicht- authentischen Weisen, mit dem betreffenden
Thema umzugehen, konfrontiert. Aber ebensogut konnen die Schiiler mit
dem Kommunikationscode innerhalb der Klassengemeinschaft konfrontiert
werden und mit dem, was der Gebrauch dieses Codes in der Gruppe be-
werkstelligt. Fiir ein und dasselbe Thema kénnen sowohl das Problem als
auch der zu entwerfende Denkpfad von Gruppe zu Gruppe unterschiedlich
sein. Tatsichlich handelt es sich hier um eine auf die Klassengemeinschaft
bezogene Neuformulierung der ,alten“ Korrelationsdidaktik (Boschki,
1998).

5. Der Dozent ist als Hermeneutiker ein Vermittler zwischen verschiedenen
Interpretationen. Er/Sie organisiert und begleitet Lernprozesse, fordert und
koordiniert die Kommunikation, festigt die Einbezogenheit der Schiiler in
den Lernprozess. Der Dozent interpelliert, erweitert die Standpunkte, rich-
tet sich auf die kritische Konfrontation mit religiosen Traditionen, Lebens-
haltungen, Werten, Lebensweisen. Er/Sie wihlt aus verschiedenen Quellen
sorgfaltig den Lehrstoff, der den Schiilern helfen kann, eine bessere Ein-
sicht in das Thema zu bekommen und ihre Einsichten zu vertiefen oder zu
dndern. Der Dozent ist auch personlich bei dem Lernprozess betroffen; als
Folge der Arbeit mit Jugendlichen kann er/sie gezwungen sein, personliche
Einsichten und Haltungen zu revidieren und die kritischen Reaktionen der
Schiiler zu integrieren (Geurts, 1998).

6. Der Aufbau des GODINET

GODINET setzt sich aus 6 Hauptseiten zusammen: Eine Homepage auf die der
Gebraucher kommt, wenn er inlogt auf http://www.kuleuven.ac.be/godinet.
Auf dieser Seite werden die Zielsetzungen des GODINET formuliert und wird
gezeigt, welche Information zur Verfiigung steht, um diese Zielsetzungen zu
verwirklichen. Von hieraus kann man wihlen, welchen weiteren Teil des GO-
DINET man besuchen mochte. Die fiinf anderen Hauptseiten sind nach dem-
selben Konzept aufgebaut und zeigen auch dasselbe Lay-out: 1. Das religions-
didaktische Konzept aus niherer Sicht; 2. ausgearbeitetes Thema; 3. GODI-
NET-Pinnwand ... um ihnen besser dienen zu konnen; 4. Information rund um
die Lehrpline fiir Religion und 5. Mitteilungen der Interdiozesanen Kommissi-
on Schulpastoral,

Auf jeder Seite steht oben der Titel, darunter links gibt es eine Spalte mit der
Fernbedienung, mit der man von der einen zu den anderen Hauptseiten gelan-
gen kann. Rechts befindet sich der Text der jeweiligen Seite. Unten auf der Sei-
te werden meistens die verschiedenen Verbindungen zu den anderen Hauptsei-
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ten nocheinmal wiedergegeben, damit der Gebraucher nicht erst wieder ganz
zuriick zum Beginn der Seite muss, um zu einer anderen Seite zu gelangen.

Auf der Seite I ,Das religionsdidaktische Konzept aus ndherer Sicht* kann
man die Haltung kennenlernen, die an der Basis des Projektes liegt. Dies ist in
einem Schema dargestellt, das die Basisstruktur aller Themen formt, die durch
GODINET entwickelt werden werden.

Seite 2 ist der Platz fiir die ausgearbeiteten Themen. Bisher steht nur das The-
ma , Was ist glauben?* und ,, Was soll man glauben?* zur Verfiigung, das noch
einige anzufiillende Leerstellen aufweist. Die Seite ist folgendermafen aufge-
baut: Zunichst gibt es einige einleitende Bemerkungen mit Verweisen auf das
religionsdidaktische Konzept. Dann folgt eine kurze Gebrauchsanleitung und
das Thema ,glauben“ in einem Schema. Dieses Schema stellt technisch ein
,clickable image* dar, also eine Zeichnung, von der bestimmte Zonen Verbin-
dungen zu anderen Seiten sind. Durch Anklicken dieser Zonen kommt der Ge-
braucher zu den dahinterliegenden Seiten, auf denen zunéchst jeweils der zu
behandelnde Unterteil kurz situiert und dann in mehrere dringende Fragen un-
terteilt wird, zu denen Hintergrundinformation zur Verfiigung steht. Wenn der
Gebraucher wissen mochte, welche Hintergrundinformation GODINET vor-
schlagt um die Frage zu beantworten, kann er/sie auf ein Schliisselwort klicken
und so dem Link zum ,,GODI-Archiv, Abteilung Hintergrundinformation®
folgen, wo eine quantitativ begrenzte aber qualitativ hochstehende Auswahl zu
finden ist. Indem ein Unterschied gemacht wird zwischen ,direkt zu gebrau-
chen®, , Ausweitung von Informationen® und ,Vertiefung eines Themas®,
wird den verschiedenen Interessen und der notigen Zeitinvestierung Rechnung
getragen. GODINET suggeriert auch praktisches Material, zur Bearbeitung
von (Teil)aspekten in der Klasse. Um das ,GODI-Archiv, Abteilung prakti-
sche Dokumentation® zu erreichen, kann man auf den gelben Ball klicken, der
neben einem Suchwort zu finden ist. (Wenn kein gelber Ball vorhanden ist, be-
deutet dies, dass das GODI-Archiv noch nicht tiber geeignetes Material ver-
fiigt.) Jeder Verweis im ,,GODI-Archiv* enthalt eine kurze Inhaltsangabe und
niitzliche Daten, um die Quelle zu lokalisieren oder sich anschaffen zu konnen.
Wo moglich wurden ibrigens auch Verweise auf andere Sites auf dem Internet
oder/und Verbindungen zu anderen (Sub)themen aufgenommen. -Das GO-
DI-Archiv ist ein , lebendiger Organismus . Wir probieren, immer die neueste
und/oder meist , gepriesene” Information weiterzugeben. Dies bedeutet, dass
die Vorschlige regelmiapig gedndert werden.

Aus dieser Erliduterung der Struktur des GODINET sollte das folgende deut-
Jich sein: Es wire verkehrt zu denken, dass der Gebraucher freies Spiel im Un-
terfragen der Datenbanken erhilt. Es ist zum Beispiel nicht so, dass er/sie ir-
gendwo das Wort ,, Selbstmord“ eingeben kann und dann alle Information er-
hilt, die in den Datenbanken iiber dieses Thema zu finden sind. Ganz nach der
Art des Projektes wird dem Gebraucher ein vorstrukturierter Denkpfad ange-
boten, an dem entlang er/sie nach eigenem Interesse einen Lernweg planen
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kann und zwar sowohl fiir die Schiiler als auch fiir sichselbst. Die angebotene
Information wird auch bewusst beschrinkt gehalten. Es hat schlieplich keinen
Sinn einen Dozenten mit dutzenden Titeln zu tiberhaufen, aus denen er/sie sich
dann selbst eine Auswahl zusammenstellen muss. Eine kurze Inhaltsangabe
soll daneben verhindern, dass zuviel Zeit mit dem Aufsuchen eines Artikels
oder Buches verloren geht, von dem spiter dann deutlich wird, dass der Titel
den Inhalt ganz und gar nicht oder nicht ganz und gar wiedergibt. GODINET
muss ein brauchbares Instrument fiir Dozenten sein.

Seite 3 ist die GODINET-Pinnwand und besteht aus vier Teilen: 1. Wer sind
sie? 2. Was halten sie von GODINET? 3. Diskussionspunkte und 4. GODI-
NET-Nachrichten. Die Punkte 1 und 2 haben hauptsichlich die Absicht, Feed-
back vom Gebraucher zu erhalten. Unter Punkt 3 sollen Diskussionen iiber be-
stimmte Themen gefiihrt werden.

Seite 4 und 5 bieten jeweils Auskiinfte iiber die Entwicklung der Lehrpléne fiir
Religion in Belgien und Dokumentation iiber die Kommission fiir Schulpasto-
ral. Die Seiten sind unter der Mitarbeit von Jacques Michielssens vom Pédago-
gischen Biiro des VSKO (Vlaams Sekretariaat van het Katholiek Onderwijs)
und Praktikdozent der Akademischen Lehrerausbildung der Theologischen
Fakultat zustande gekommen.

GODINET richtet sich hauptséchlich an zwei Zielgruppen: An die Kandidaten
der initiellen Lehrerausbildung fiir das Fach Religion/Weltanschauung und an
die Dozenten Religion/Ethik in der Praxis.

7. Das inhaltliche Profil des GODINET

Die oben beschriebenen Ausgangspunkte stellen die zentrale Achse des pad-
agogischen Konzepts dar. Der ,,Suchpfad” geht von Interpretationsunterschie-
den bei den essentiellen Aspekten des Themas in einer Klassengemeinschaft
aus (1). Dabei versucht der Dozent einen Kern oder ein hermeneutisches Pro-
blem abzugrenzen, was (2) Anleitung zum Entwurf eines hermeneutischen
Lernprozesses (3) gibt. Dabei schlieen sich an die religionspadagogische
Sicht auf den Lernprozess didaktische Dokumentation und die Massenmedien
(4) an. Dies sind auch die Niveaus des Lernprozesses. Auf dem ersten Niveau
werden die verschiedenen Wahlméglichkeiten und ihre jeweiligen Begriindun-
gen aufgelistet. Auf dem Niveau 2 wird der Kern der unterschiedlichen Haltun-
gen so deutlich wie moglich identifiziert. Auf dem 3. Niveau sitzen Elemente,
die eine spezifisch christliche/religidse/ethische Verarbeitung garantieren
miissen. Und auf dem 4. Niveau findet man das konkrete Material, das die her-
meneutische Arbeit erméglichen muss. Die Absicht dieses Denkpfads ist es, zu
einer Vertiefung und Integration einer religidsen/ethischen Lebenshaltung zu
fithren. Diese (vertikale) Achse ist im Basiskonzept rot gefirbt. An diese Ach-
se wurden auf jedem Niveau einige Dimensionen gekniipft, die die Verarbei-
tung des Themas nach verschiedenen Disziplinen unterstiitzen sollen. Auf je-
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dem Niveau werden Quellen und praktisches Material oder Massenmedien fiir
eine weitere Ausarbeitung des Themas vorgeschlagen.

Der linke Teil des Schemas verweist auf Quellenmaterial aus den sozialen und
humanen Wissenschaften: Also auf das anthropologische Fundament. Der
rechte Teil verweist auf Quellenmaterial aus der Theologie und den theologi-
schen Wissenschaften. Niveau 1: Die Bestitigung der verschiedenen Meinun-
gen ist unter anderem einerseits mit der Sozialisation junger Menschen inner-
halb der Familie und der breiteren sozialen Umgebung verbunden und anderer-
seits mit der Sozialisation innerhalb einer religitsen Einstellung: die familiale
Initiation, die Katechese und die weitere religiose Integration in der Pfarrge-
meinde und Kirche.

Niveau 2 verweist auf die notwendigen Grundhaltungen, um echte Probleme
zu erkennen und die Schiiler personlich in diesen Prozess mit einzubeziehen.
Die Lehrkraft muss sich auf eine hohe Fihigkeit zu Offenheit und Dialog beru-
fen konnen, um die Klassengemeinschaft auf den Lernprozess hin zu orientie-
ren. Auf der anderen Seite werden die Schiiler dazu aufgefordert, ihre Auffas-
sungen und Argumente aufrecht und auf loyale Weise darzulegen.

Niveau 3 verweist auf den Aufbau des Lernprozesses. Hier geht es darum, dass
der Dozent hinsichtlich deutlich abgegrenzter Interessen, Unterschiede in In-
terpretationen, Fragen... sowohl gute anthropologische, theologische als auch
religionspidagogische Hintergrundinformation finden kann. Die verschiede-
nen Quellen reprasentatieren also auch verschiedene Disziplinen, die auch auf-
einander bezogen werden konnen.

Niveau 4 enthalt die religionspadagogischen Ansichten des Projekts. Es sugge-
riert, in welchem Sinne der Lernprozess aufgefasst wird, was mit den Schiilern
angestrebt werden muss/kann und anhand von welchem Material.

Vor allem wenn die Schiiler das Alter fiir eine kritische Haltung erreicht haben,
kann eine objektivierende Herangehensweise fiir Religion und Ethik dazu bei-
tragen, dass sie die jeweiligen Themen auf eine ernsthaftere Weise zu verarbei-
ten lernen. GODINET will vor allem dazu beitragen, dass der Beitrag der Do-
zenten und die Sichtweise der Schiiler enger aneinander anschlieBen. Es wird
vieles von einer gut gewihlten Dokumentation abhéngen, um junge Menschen
mit dem vertraut zu machen, was Glaubige beseelt, worauf sich das glaubige
Denken beruft, welche Rechtfetigung fiir eine gldubige Lebenshaltung in An-
spruch genommen wird.

8. Zukunftsperspektiven

Das GODINET-Programm wird nie fertiggestellt sein. Es ist schlieBlich ein
offenes Arbeitsinstrument, anhand dessen Dozenten selbst einen Denkpfad
hinsichtlich der konkreten Situationen der Schiiler in einer Klassengemein-
schaft entwerfen konnen. Der Religions-Ethikunterricht kann heutzutage eine
wichtige Rolle spielen, wenn er sich zunéchst auf die Vorstellungen und Argu-
mentationsweisen hinsichtlich der institutionalisierten Formen von Sinnsge-
bung einlisst, die sich Schiiler hier und da zu eigen machen oder selbst entwi-
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ckeln. Was Dozenten hierfiir tun kénnen ist, Fingeriibungen anzubieten, die es
ermoglichen, mit dem spezifischen Gebiet der Religionen in Kontakt zu kom-
men. Eine systematische Besprechung theologischer oder philosophischer In-
halte oder das Aufbauen einer Synthese dessen, zu dem sich Glaubige beken-
nen, setzt voraus, dass die jungen Menschen sich mit den konkreten Erfahrun-
gen und Fragenstellungen, die zu einer religidsen oder ethischen Tradition ge-
fithrt haben, vertraut gemacht haben (Jackson, 1997). Auch der Schultyp oder
die spezifische Schiilerpopulation einer Schule oder Klassengemeinschaft for-
dert eine genaue Anpassung an die Umstande. Ubrigens werden in der Unter-
richtswelt mehr und mehr Stimmen laut, die dafiir pladieren, den Schulen mehr
Freiheiten zuzustehen, so dass sie ihr Curriculum (Religion /Ethik) selbst in-
nerhalb der allgemeinen Endziele (Endtermen), die von der Regierung festge-
legt werden, aufbauen konnen.

Aussagen wie ,,Gottesdienst bringt doch nichts ein*, ,,Die Ehe hat keine Be-
deutung mehr*.... kdnnen nicht durch rein rationale oder theologische Argu-
mente aus dem Weg geriumt werden. Diese Aussprachen sind oft in unausge-
sprochene Unterstellungen oder Umstiinde eingebettet, die mit viel Andacht
aufgedeckt werden missen, um die Aufmerksamkeit fiir eine breitere Perspek-
tive entwickeln zu konnen. GODINET liefert auch nicht die magische Argu-
mentationsweise, die alle Schwierigkeiten aus dem Weg raumt. Das Problem
liegt in einem sozialen und kulturellen Verband, der ,,das Religiose™ als unver-
stindlich oder als Anachronismus von der Hand weist. Was manche Schiiler
brutal ausdriicken, wird leider auch allzu oft von Glaubigen in ihrem Kontakt
mit dem wochentlichen liturgischen Ritus, in Formen der Kirchenpolitik, in
veralteten Formen der Religiositit erfahren. In diesem Sinne sind Jugendliche
oftmals die Amplifikatoren des Unbehagens der Glaubigen am Scheideweg
zwischen Glauben und Kultur.

Der Religionsunterricht kann nicht von den institutionalisierten Religionen ge-
schieden werden. Eine geduldige hermeneutisch-kommunikative Arbeit mit
Jugendlichen setzt voraus, dass auch die Religionen selbst zu der notwendigen
Sauberung, ausgehend von der Konfrontation mit der heutigen Gesellschaft ei-
nerseits und von einer sorgfiltig gefiihrten Sduberung der Glaubensquellen an-
dererseits, bereit ist. Es gibt kirchliche Autoritaten oder Christen, die auf ge-
fasste Weise und mit dem passenden Kommunikationscode den richtigen Ton
in den Medien finden. Hinsichtlich der offentlichen Meinung handelt es sich
hierbei um ausschlaggebende Momente, die den modernen Menschen die Sinn-
vollheit der Religion/Weltanschauung erfahren lassen. Es gibt noch liturgische
Momente, die die Anwesenden hinsichtlich einer konkreten Situation tief er-
greifen und die bleibenden Eindruck hinterlassen. Sie sind leider zu selten.
Eine intensive Zusammenarbeit zwischen kirchlich Verantwortlichen, Dozen-
ten, Experten, Eltern und Schiilern... hinsichtlich der Lehrplane und der kon-
kreten Formgebung des Religionsunterrichts kann neuen Elan unterstiitzen,
wenn dies in voller Offenheit, mit vollem Vertrauen und in aller Bescheiden-
heit geschieht. GroBe iiberkuppelnde Strukturen und wichtige finanzielle Hil-
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fen scheinen allerdings eine biirokratische, lineare Herangehensweise den In-
teressen eines offenen Lernprozesses vorzuziehen.

GODINET lenkt die Aufmerksamkeit auf eine neue Sichtweise. Deshalb kann
man dort auch keine gebrauchsfertigen Brocken oder Schnellgerichte fiir eine
leicht zu verdauende Unterrichtsstunde finden, einem Archiv mit praktischem
Material und Hintergrundinformation beziiglich Thematiken zum Trotz. Die-
ses Archiv folgt den Prinzipien des Internets: Einerseits bietet es Information
fiir fragende und suchende Gebraucher, andererseits kann der Gebraucher das
Archiv auch anfiillen. Jeder Interessent wird dann auch zur Mitarbeit ,,heraus-
gefordert“: Wer Vorschlage beziiglich der Hintergrundinformation machen
mochte, oder wer praktisches Material zur Verfiigung stellen kann, das sich in
der Klasse als gut brauchbar erwiesen hat, kann die jeweiligen Referenzen je-
derzeit an einen der Autoren weiterreichen. Dies dient der Bereicherung des
Projekts und der Kollegen!
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Grazer Verzeichnis religionspadagogischer Publikationen

Anm. der Schrifileitung: Wegen des allgemeinen Interesses wird der auf dem
KongreB verteilte Handzettel hier auszugsweise und verkleinert wiedergege-
ben; die Datenbank steht mittlerweile zur Verfiigung.

O Datenbank ,,Aktuelle Publikationen von Religionspiidagoginnen und Religionspidagogen®

Es dauert manchmal relativ lange, bis die neuesten Publikationen von KollegInnen bekannt
werden, sofern sie nicht gerade in den Fachzeitschriften verdffentlicht sind.

Um die Méglichkeit zu schaffen, sofort auf dem aktuellsten Informationsstand iiber die
Veroffentlichungen von KollegInnen aus der Religionspadagogik zu sein, beabsichtigen wir am
Institut fiir Katechetik und Religionspéadagogik in Graz den Aufbau einer Datenbank ,,Aktuelle
Publikationen von Religionspidagoginnen und Religionspidagogen* im Internet.

Wer Interesse hat, kann die Titel seiner/ihrer neuesten Publikationen auf Diskette oder per e-
mail nach Graz schicken. Wir werden sie in die Datenbank aufnehmen.

O Datenbank ,,Gesamtpublikationsverzeichnis von Religionspidagoglnnen*

Es kommt immer wieder vor, daB Publikationen von Religionspidagoglnnen, die an etwas
abgelegener Stelle veroffentlicht sind, nicht ohne weiteres allgemein bekannt werden.

Um einen umfassenden Uberblick der Publikationstitigkeit von Religionspidagoglnnen
bereitzustellen, beabsichtiger wir in Graz ferner, eine Datenbank
,Gesamtpublikationsverzeichnis von ReligionspadagogInnen® — abrufbar unter der gleichen
Homepage — anzulegen.

Wer Interesse hat, kann sein/ihr Gesamtpublikationsverzeichnis auf Diskette oder per e-mail
nach Graz schicken. Wir werden es in die Datenbank aufnehmen.

Unsere Adresse fiir Zusendungen:
Institut fiir Katechetik und Religionspidagogik
Universitidt Graz
Attemsgasse 8/III
A —8010 Graz

Osterreich

E-mail: sekr_kat@bpas01.kfunigraz.ac.at

Adresse der Homepage: http://www-theol.kfunigraz.ac.at/kat/rpdat.htm

Hans-Ferdinand Angel
18.9.1998

Religionspidagogische Beitrage 42/1999
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Internetinformationen

Anm. der Schriftleitung : Da das Werkzeug oder Medium Internet zunehmend
an Bedeutung gewinnt, werden Religionspidagogische Beitréige kiinftig eine
Seite zur Verfiigung stellen, auf der fiir die wissenschaftliche Kommunikation
der Religionspidagogik relevante Internetadressen ausgetauscht werden kon-
nen.

Internet-Adressenhinweise:

BAMBINO
BAMberger Blbliographischer Nachweis Online —

ein Zeitschrifteninhaltsdienst fiir Religionspddagogik
Http://www.uni-bamberg.de/ ~ balkd1/bambino.htm

Digitales Religionsbuch

http://www.netburger.at/religionsbuch/buch. html
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