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editorial

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

in diesem Jahr kommen durch die verbindliche Einfiihrung
der inklusiven Schule auf die Schulen in Niedersachsen
besondere Verdnderungen zu. Die zugrunde liegende
UN-Konvention bejaht die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen und schitzt Diversitdt als Chance zur Be-
reicherung des kulturellen Lebens. Ein solches Denken
entspricht dem christlichen Menschenbild, wonach jeder
Mensch als Ebenbild Gottes in seiner Einzigartigkeit und
Wiirde geachtet und in keiner Phase seines Lebens aus-
gegrenzt wird. Mit der Einfithrung der inklusiven Schule
verdndert sich der wertebezogene Rahmen der padagogi-
schen Praxis. Ob Schule zukiinftig zu einem Lern- und
Lebensraum fiir alle Kinder und Jugendlichen wird, héngt
letztlich vom gemeinsamen Willen aller Beteiligten ab.
Wesentlich dafiir sind die Kontextbedingungen, unter
welchen die Schulen die Vorgaben des Niedersdchsischen
Schulgesetzes umsetzen konnen. Dazu ist es notwendig,
dass inklusive Bildungskonzepte durch Erlasse hinsicht-
lich Klassengroen, Personal- und Mittelzuweisung so
beglinstigt werden, dass inklusiver Unterricht sinnvoll
stattfinden kann. Ebenso fordert der Umgang mit Diver-
sitdt die Unterrichtenden zukiinftig heraus, sich in ihren
kognitiven, sozialen und emotionalen Entwicklungs-
und Lernangeboten darauf einzustellen. Angesichts
der damit verbundenen neuen Aufgaben ist ein breites
Unterstiitzungsangebot der Lehrkréifte und der Schullei-
tungen, wie es zum Beispiel durch flichendeckende Fort-
bildungsangebote erreicht werden konnte, notwendig.
Inklusion bedarf einer klaren Vorstellung von Menschen-
wiirde und unverduBerlichen Grundrechten. Sie muss weit
in die Gesellschaft und das Zusammenleben hineinwirken.
Inklusion als produktiver Umgang mit Heterogenitdt muss
wachsen und kann nicht verordnet werden. Grundlage ist,
dass in der Schule positive Erfahrungen mit Heterogenitét
gemacht werden. Dieses gelingt insbesondere im Schul-
leben. Daher sollte eine inklusive Schule immer eine

Loccumer Pelikan 1/2013

Ganztagsschule sein. Erst das Erleben von Situationen,
die Schiilerinnen und Schiilern Achtung vor anderen und
soziale Verantwortung abverlangen, wird zukiinftig dazu
beitragen, Vorurteile und Vorbehalte abzubauen.

,» Wertebildung* ist das Schwerpunktthema dieser Aus-
gabe. Elisabeth Naurath fragt, was religiose Werte-Bildung
ausmacht, und beschreibt Wertschdtzung und Subjekt-
orientierung als Schliissel zur Wertebildung im RU. Thomas
Schlag diskutiert den Zusammenhang von politischer
und religidser Bildung und widerspricht einer ,,strikten
Trennung zwischen vermeintlich neutraler Menschenrechts-
und Wertebildung einerseits und religidser Bildung ande-
rerseits*. Joachim Ruopp, Friedrich Schweitzer und Georg
Wagensommer stellen die Ergebnisse der Studie ,,Werte-
bildung im Religionsunterricht* vor. Die Erhebung fragt
nach den Werteorientierungen von Berufsschiilerinnen
und -schiilern im Religionsunterricht und nach den werte-
bildenden Aspekten der Kommunikationsstrukturen zwi-
schen Lernenden und Lehrenden.

Ende Dezember hat unser Rektor, Dr. Friedhelm
Kraft, das Religionspadagogische Institut Loccum verlas-
sen, um die Stelle des Leiters der Bildungsabteilung der
Evangelischen Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische
Oberlausitz zu libernehmen. Im Rahmen einer Feier wur-
de die Arbeit von Herrn Dr. Kraft gewiirdigt und ihm
gedankt. Das Kollegium steht fiir Kontinuitét in der Arbeit
des RPI ein und hofft, dass die Stelle der Rektorin bzw.
des Rektors mdglichst schnell wieder besetzt werden kann.

s

Dietmar Peter
Stellv. Rektor

editorial
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+Farb(t)raume”

Malerei von Horst Voigtmann

«Farb(t)raume” hat Horst Voigtmann seine Ausstellung
tiberschrieben, die noch bis 2. April im RPI zu sehen ist.
Der Titel ist Programm: Den Betrachter erwarten in-
tensive Farben, lippig aufgetragen auf groBformatige
Leinwdnde - abstrakte Malerei voller Energie. Und so
Uiberrascht es nicht, dass hier im Pelikan, dessen Innenteil
schwarzweiB3 gedruckt ist, nur drei Arbeiten vorgestellt
werden. ,Es gehort zur Achtung einem Kiinstler gegen-
liber, dass kein vorschnelles Urteil iiber sein Werk gefallt
wird, sondern dass der Betrachter ihm eine Chance gibt",
hat Horst Voigtmann einmal gesagt. Damit der Betrachter
die Chance hat, dem Werk ,Farb(t)rdume" eine Chance
zu geben, beschrénken wir den SchwarzweiBabdruck auf
drei Arbeiten.

Horst Voigtmann malt mit Acrylfarben. Wenn es um be-
sondere Effekte geht, setzt er auch Ol- oder Binderfarben
ein. In seinem Atelier experimentiert er mit unterschied-
lichen Materialien. Neben Sand, Kies und Modelliermasse
kommen auch Kaffeepulver, Stoffreste, Teeblatter, Disket-
ten und andere Materialien zum Einsatz. Sogar ein Vor-
hiangeschloss hat er ,,verarbeitet”. Flichen und Formen,
Linien und Erhebungen sind in seinen Bildern zu ent-
decken. ,,Ein Bild ist dann gelungen®, sagt Voigtmann,
,,wenn es beim Betrachter Phantasien freisetzt und Fragen
aufwirft, wenn es ihn anspricht oder Widerspruch auslost.
Bilder fithren — was ihre kommunikative Seite betrifft —ein
Eigenleben. Und genau das macht das Malen fiir mich inte-
ressant!“ Deshalb verzichtet Voigtmann auch auf Bildtitel:
Wenn ich ein Bild benenne, wird der Betrachter tiber den
Titel in seiner Wahrnehmung gelenkt und kann nicht mehr
allein aus sich heraus, also mit seinen Lebenserfahrungen
und Emotionen mit dem Bild in Kontakt treten. Aber ge-
nau das wiinsche ich mir als Maler.

Horst Voigtmann wurde 1947 in Einbeck geboren. Nach
Abschluss seines Theologiestudiums 1974 arbeitete er zu-
néchst einige Jahre als Gemeindepfarrer und absolvierte
dann eine journalistische Ausbildung an der Christlichen
Presseakademie. Von 1983 bis 2001 war Voigtmann als
Redakteur bei der EZ sowie als freier Mitarbeiter bei ver-
schiedenen Horfunkanstalten und dem epd tétig. Seit 1992
war er zudem als Referent fiir die Evangelische Kirche
im NDR zustidndig fiir redaktionelle Sendungen aus der
Kirche und fiir Gottesdienstiibertragungen.

Nach mehr als 20 Jahren journalistischer Tatigkeit hat
Voigtmann 2002 in Wennigsen wieder ein Gemeinde-
pfarramt iibernommen. Hier lebt und arbeitet er seit sei-
ner Pensionierung im August 2010 als freier Kiinstler und
Journalist.

Die Malerei hat Voigtmann sein ganzes (Berufs-)Leben
iiber begleitet. Studien an der Européischen Kunstaka-
demie und an der Bundesakademie fiir kulturelle Bildung
Wolfenbiittel pragen ebenso seinen kiinstlerischen Werde-
gang wie eine Vielzahl an Ausstellungen, unter anderem
bei verschiedenen Kunstvereinen in Niedersachsen und
Baden-Wiirttemberg sowie im Niedersdchsischen Kultus-
ministerium Hannover.

Weitere Informationen unter www.hvoigtmann.de.
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Warum der Religionsunterricht
fur die Werte-Bildung so wichtig ist

Von Elisabeth Naurath

halten schiitzen™ (Kriminologisches Forschungs-

institut e.V. 2010, S. 9), heif3t es als zentrales Ergeb-
nis im 2010 erschienenen Forschungsbericht des Bundes-
ministerium des Inneren.

,Wie schon, nun ist es also endlich erwiesen!*, mochte
man von Seiten der Religionspddagogik gerne antwor-
ten. Doch Vorsicht: Voreilige Schlussfolgerungen sind
unangebracht, wie man schnell feststellt, wenn man den
Bericht genauer liest. Gerade Fragen zur Gewaltforschung
bediirfen differenzierter Kldrungen. Das Phdnomen ist
so komplex, d.h. von psychischen, sozialen, situativen
und natiirlich auch religiésen Faktoren abhingig, so dass
wir im Blick auf Moglichkeiten einer gewaltmindernden
Effizienz religioser Bildung noch weitgehend im Triiben
fischen. Dies gilt umso mehr fiir empirisch nachweis-
bare Lerneffekte im christlichen Religionsunterricht,
die so genannte soft skills wie soziale Sensibilitit,
Verantwortungsbereitschaft — kurz eine ethisch relevant
zu nennende Bildung — betreffen. (Vgl. A. Bucher, 2011,
S. 46-59) Es ist schwer auszumachen, was beispielswei-
se Abiturienten und Abiturientinnen nach ca. eintausend
Stunden Religionsunterricht ,mitnehmen‘. Schwerer noch,
wenn wir nicht nach abfragbaren Wissensstidnden, son-
dern Werteinstellungen oder gar Verhaltensdnderungen
fragen. Dennoch hilt sich das Argument, dass der
Religionsunterricht einen elementaren Beitrag zur
Wertebildung' der Schiilerinnen und Schiiler leiste. Dies

Eine hohe Religiositét kann vor delinquentem Ver-

Zur Herausforderung interdisziplindrer Vernetzung der fiir
schulischen Unterricht relevanten Fachdidaktiken wie auch der
Religionsdidaktik vgl. den Grundlagenband der neuen Reihe:
Naurath, E./ Blasberg-Kuhnke, M./ Gléser, E./ Mokrosch,
R./ Miiller-Using, S. (Hg.): Werte-Bildung interdisziplinir.
Gottingen 2013.
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fungiert nicht selten in der Literatur als legitimatorische
Basis fiir das Fach Religion im Kontext einer zunehmend
entkirchlichten Gesellschaft mit abnehmender religioser
Sozialisation.

Doch was macht die religiose Werte-Bildung eigent-
lich aus? Wie kann genauer buchstabiert werden, was es
heift: ,,Ethische Bildung geschieht im Religionsunterricht
durch nicht mehr — vor allem durch nicht weniger — als
durch die Hineinnnahme in und die Teilhabe an christli-
cher Praxis und den Diskurs dariiber” (J. Kramer, 2010,
S. 5)? Selbstverstindlich impliziert religiose Bildung
mittels bibel- oder problemorientierter Didaktik ethi-
sche Effekte, dariiber hinaus wird in explizit ethischen
Fragestellungen anhand thematischer Stichworte wie
Frieden, Toleranz, Gerechtigkeit, aber auch Schopfung,
Sexualpiddagogik oder Medizinethik iiber christliche
Wertvorstellungen informiert und werden diese im Diskurs
reflektiert. Insgesamt féllt fiir die Religionsdidaktik auf,
dass dezidiert ethische Themen vorrangig in héheren
Jahrgangsstufen verhandelt werden. Dies begriindet sich
mit dem Anspruch an ein hoheres Reflexionsniveau,
das den Schiilern und Schiilerinnen ermdglicht, auf der
Basis elaborierter kognitiver Kompetenzen ethische
Kriterien zu kennen, zu diskutieren und so zu einer ra-
tional begriindeten ethischen Urteilsfindung zu kom-
men. Besonders hdufig geschieht dies methodisch {iber
die Erarbeitung von Dilemmageschichten: ein Konflikt
wird als moralisch ambivalent zu sehender Problemfall
geschildert und aufgrund ethischer Kriterien (mit theo-
retischen Begriindungszusammenhingen) bewertet, um
schlieBlich Losungsmoglichkeiten zu erarbeiten. Das von
Heinz Todt entwickelte Schema ethischer Urteilsfindung
mit dem strukturierten Aufbau von Problemfeststellung,
Situationsanalyse, Verhaltensalternativen, Priifung der

!
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Horst Voigtmann, Bild 10, Acryl- und Materialbild, 150 x 50 cm.

Normen und Entscheidung findet hierbei seine methodi-
sche Anwendung. (H. Todt, 1988, S. 21-28) Doch muss
kritisch gefragt werden: Auch wenn sich auf diesem Weg
ethisches Denken und Urteilen schulen l4sst, bilden sich so
auch Werte? Werte, die sich im Selbstkonzept der Schiiler
und Schiilerinnen so verankern, dass sie zu dezidierten
Einstellungen respektive Haltungen werden?

Zwei ausschlaggebende Griinde sprechen aus meiner
Sicht dagegen:

Erstens: Selbstverstiandlich ist es wichtig, grundle-
gend theologisch argumentieren und ethische Kriterien
benennen und reflektieren zu kdnnen. Und doch bliebe in
bildungstheoretischer Perspektive der Anspruch weit hin-
ter seinen Zielen zuriick, wenn Bildung als Selbstbildung
nicht in ernst zu nehmender Weise subjektbezogen wi-
re. Subjektorientierung kann jedoch nicht ohne eine
Integration der emotionalen und pragmatischen Dimension
des Menschseins gelingen. Ein Zuwachs an kognitiven
Erkenntnisinhalten fiihrt selten zu Verhaltensidnderungen,
wie wir alle aus eigenen Erfahrungen wissen und wie dies
beispielsweise fiir die Umweltbildung verifiziert ist. Zur
Umsetzung ethischer MafBstdbe kann und darf die moti-
vationale Ebene nicht ignoriert werden. Auf den Punkt
gebracht: Ein ethisches Lernen ohne die Einbeziehung
motivationaler und damit emotionaler Lerndimensionen
verliert an Subjektbezug und damit an Bildungsrelevanz.
Meines Erachtens gilt es daher, gerade im Blick auf die
Werte-Bildung den Zusammenhang zwischen Denken
und Glauben, Verstehen und Gefiihl, Theorie und Praxis
stirker zu sehen.

Zweitens: Dies gilt insbesondere fiir religiose Bil-
dungsprozesse und eine auf religiosen Fundamenten fu-

Bende Werte-Bildung: Stehen doch auch — theologisch
ausgedriickt — Gabe und Aufgabe in einem unabdingba-
ren Zusammenhang. Nach christlichem Versténdnis sind
Néchstenliebe und Gottesliebe eben darum nicht zu tren-
nen, weil die Intention religioser Bildung darin besteht,
uber Fragen des Sinns, der Wiirde und des Wertes von
Leben vor dem Hintergrund der guten Botschaft nachden-
ken zu kdnnen* (F. Lohmann, 2010, S. 1). Ausgangspunkt
christlich-ethischer Bildung ist damit nicht nur der ver-
nunftbegabte und auf sich selbst bezogene, sondern der
glaubende und auf seine Gottesbeziehung rekurrierende
Mensch. Aus der Gabe der jedem Menschen zugeeigneten
Wiirde (Gottebenbildlichkeit) ergibt sich im Glauben die
Aufgabe, diese Wiirde unabhéngig aller weiterer Kriterien
(wie Religion, Geschlecht, Nation, Sozialstatus etc.) im
Blick auf alle Mitmenschen zu achten. Insofern geht es in
einer christlich fundierten Werte-Bildung um eine innere
Kohérenz zwischen Emotion und Kognition.

Aus diesem Grund wird gegenwértig eine Erweiterung
des entwicklungspsychologischen Bezugsrahmens gefor-
det, so dass die bislang vorherrschende Rezeption der
Theorien der kognitiv-strukturalistischen Sichtweise
(beruhend auf Piaget, Kohlberg, Oser/Gmiinder bzw. z.T.
auch Fowler) als Mainstream in Aus- und Weiterbildung
durch neuere angelsichsiche Forschungen? bzw. emo-
tionspsychologische Erkenntnisse (vgl. E. Naurath, 3.
Aufl. 2010 und dies., 2011, S. 214-218) ergénzt bzw. korri-

2 Vgl. die religionspidagogische Rezeption hierzu bei: Biittner,
G.:,,Alsich ein Kind war, da redete ich wie ein Kind und dachte
wie ein Kind...“. Oder: Was konnen Stufentheorien des Glaubens
leisten? In: PrTh 04/2011, 46. Jahrgang, 208-214.
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giert werden. Damit ist eine hohere Effektivitdt ethischer
Bildung im Religionsunterricht intendiert, da der Inter-
dependenzusammenhang von emotionalen, kognitiven
und pragmatischen Lerndimensionen die Lebensrelevanz
des Stoffes erhoht und die Wirksamkeit des Gelernten
vertieft.

Zusammen lésst sich also konstatieren: Werte-Bildung,
die sich auf ein religioses Fundament bezieht, sollte in
ihrem ureigensten Sinn (und dies im Unterschied zu ei-
ner anthropologisch begriindeten oder auf humanistischen
Idealen basierenden Wertorientierung) die emotionale
Dimension theologischer Kernaussagen der jeweiligen
konfessionellen Botschaft des Glaubens nicht ausblenden,
sondern einbeziehen.

Dies umso mehr, als sich die fiir eine ethische Bildung
charakteristische Problemlage der Gegenwart nicht als
Wissensdefizit ausmachen ldsst, sondern vielmehr als wach-
sende Orientierungslosigkeit angesichts einer Wissens-
explosion, die auch und vor allem Heranwachsenden via
,Neue Medien jederzeit zur Verfiigung steht. Kénnte es
sein — wie Grewel es formuliert —, dass ,,sich in unserem
Lebensraum ein Wertewandel und Normenabbau vollzo-
gen hat, der insbesondere die Generation unserer Kinder in
eine Sinn- und Glaubenskrise stiirzt?* (H. Grewel, 1990,
S. 40.) Eingebettet in den historischen Kontext der euro-
paischen Aufkliarung habe das Vernunftprinzip zu einer
radikalen Technisierung (bis hin zur Technokratie) unse-
rer Lebenswelten gefiihrt, so dass sowohl ein allgemeines
Unbehagen an der Kultur als auch die aus den technischen
Moglichkeiten erwachsenden ethischen Konflikte heute
zu einem eindringlichen Ruf nach einem Mehr an Ethik
fithrten. Doch dies stellt uns vor die Frage:

Wie sich Werte bilden
(vgl. E. Naurath, 2013)

Die Verstiandigung tiber Werte ist nicht leicht: Auch wenn
Werte wie Gerechtigkeit, Frieden und Toleranz unhinter-
fragt sein diirften, sind ,Sauberkeit, Piinktlichkeit und
Fleil* durchaus in der Werteskala umstritten, Glick,
Harmonie oder Wohlbefinden in ihrer Komplexitét kaum
verallgemeinerbar. Doch wer bestimmt eigentlich einen
Wert? Liegt ein Problem der Werte-Bildung auch darin,
dass das, wovon alle reden, auf eigenartige Weise unver-
fiigbar scheint? Ein Perspektivenwechsel wird deutlich,
betont man die Beziehungsdimension von Werten:
1. Wenn wir von ,Werten® sprechen, sollten wir dies we-
niger im Sinne von Substantiven als von Verben tun;
2. hierbei ist der Prozesscharakter mitzubedenken: Wir
sind immer wieder neu aufgefordert, entsprechend
der jeweiligen Lebenssituation sozusagen die Wert-
haftigkeit des Moments neu — selbstverstandlich auch
auf der Basis von gewachsenen Werthaltungen — zu
bestimmen;
3. hierbei spielt — bewusst oder unbewusst — die durch den
Lebenskontext mitbestimmte Beziehungsdimension zu
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Dingen, Geschehnissen oder Personen eine entschei-
dende Rolle,

4. wobei als ein wesentliches Fundament des Vorgangs
von (Be-)Wertung das Selbst-Wert-Gefiihl zu sehen ist.

Diese Annahmen implizieren, dass das ,Werte-Bilden
ein interaktiver Vorgang ist, bei dem das, was fiir eine
Person wertvoll ist, fiir sie auch zum Wert wird. Dies
geschieht natiirlich nicht in vdlliger Selbstbezogenheit,
sondern im sozialen Kontext von familidren, politi-
schen, religidsen, kulturellen u.a. Bewertungen. Auch die
Erfahrungen von Wertschitzung (B. Mettler-v. Meibom,
20006), die im sozialen Kontext geschehen, internalisiert
die Person zustimmend oder abgrenzend als wertvoll —
und zugleich wird die durch die Person zugesprochene und
zum Ausdruck gebrachte Wertschatzung Riickwirkungen
auf den sozialen Kontext haben. Folglich ist der fiir die
Werte-Bildung unabdingbare interaktive Prozess der
Wertschitzung ein Phdnomen, das die subjektiven Er-
fahrungs- und Deutungsmuster einbeziehen muss.

Wertschatzung als Schliissel zur
Werte-Bildung in der Schule

Welcher Schiiler oder welche Schiilerin hat wihrend der
Schulzeit nicht die Erfahrungen gemacht, dass es Momente
des Nicht-Kdnnens, Nicht-Gelernt-Habens, des Versagens
in Klassenarbeiten oder (Ab)Fragesituationen gibt, die uns
oft ein Leben lang in Erinnerung bleiben? Mangelnder
Erfolg in einer die Leistungsfihigkeit bemessenden
Situation wird als fehlende Wertschitzung unserer Person
durch andere oder auch uns selbst in uns — oft auch in
unserem Leibgedichtnis®— abgespeichert. Dem stehen — je
nach Verlauf der Schulkarriere mehr oder weniger — wert-
schitzende Erfahrungen gegentiber, in denen wir aufgrund
besonderer Leistungen gelobt und vor den Mitschiilern
und Mitschiilerinnen anerkennend herausgehoben wur-
den. Die padagogische Relevanz liegt darin, dass wir aus
diesen Erfahrungen signifikanter Fremdwahrnehmung
Riickschliisse auf unsere Selbstwahrnehmung ziehen.
Wir fithlen uns als Person be-wertet, ob ab-ge-wertet oder
auf-ge-wertet. Das Besondere steht in der Gefahr, zum
Allgemeinen zu werden, wenn die Notwendigkeit einer
Distanzierung nicht (geniigend) gelingt. Dies aber bedeu-
tet, dass die Wertungen anderer in die Selbst-Bewertungen
mit hineinspielen, so wie auch Individualitit und Sozialitét
ineinander verwoben sind. Aus diesem Grund soll im
Folgenden bedacht werden, inwiefern eine padagogi-
sche Grundhaltung der Wertschitzung positive Impulse
fiir Wertorientierungen im Sinne einer wertschitzenden

3 Mit dem Begriff des Leibgedichtnisses ist gemeint, Erlebnisse

mittels sinnlicher Wahrnehmungen (Geruch, Gerdusch etc.) so zu
internalisieren, dass eine von der erinnerten Situation durchaus
unabhidngige Wahrnehmung mit dem Erlebnis in Verbindung
gebracht wird (vgl. M. Merleau-Ponty, M., 1966).

H
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Sozialitét bei den Heranwachsenden implizieren konnte —
und warum der Religionsunterricht hierbei eine besondere
Rolle spielt.

Subjektorientierung als Schliissel zur
Werte-Bildung im Religionsunterricht

»-Subjektwerdung fordern® als Maxime religionspada-
gogisch reflektierten Handelns* (B. Schroder, 2012, S.
232ff.) ist — wie gesehen — bildungstheoretisch verankert
und will Heranwachsende dazu befédhigen ,,religios rele-
vante Fragen ihrer Lebensfithrung und -deutung als sol-
che zu identifizieren und ihnen selbsttéitig nachzugehen®
(ebd., 239). Es geht daher nicht nur und in erster Linie
um die Vermittlung von Inhalten, es geht auch didak-
tisch nicht nur darum, gelungene Ankniipfungspunkte
fiir Lehrintentionen und Kompetenzentwicklungsziele
zu suchen, sondern darum, die Kinder bzw. Jugendlichen
selbst aus deren Perspektive zu Wort kommen zu lassen.

Der gegenwirtig in der Religionspddagogik diskutierte
Ansatz des gemeinsamen Theologisierens mit Kindern und
Jugendlichen* impliziert eben diesen Vorzeichenwechsel
von einer Vermittlungs- zu einer dezidiert subjektori-
entierten Didaktik. Sowohl im Umgang mit biblischen
Texten wie auch theologischen Themen werden eigene
Deutungen der Heranwachsenden ermoglicht, gemeinsam
bearbeitet und theologisch reflektiert. Ausgangspunkt ist
hierbei eine paddagogische Haltung der Wertschétzung,
die auf der Beziehungsebene zwischen Lehrenden und
Lernenden eine Anerkennung und Achtung des Subjekts
zum Tragen kommen lésst, die fiir den schulischen
Kontext in gewisser Weise einzigartig ist. Denn trotz ei-
nes inhaltlich-theologisch bestehenden Bildungsgefilles
konnen die Zugangswege der Schiilerinnen und Schiiler
im Sinne eines Priestertums aller Getauften als Ausdruck
ihrer gleich-wertigen Sinn-Suche nach Subjektwerdung
gewiirdigt werden. Diese Erfahrung scheint mir aufgrund
der genannten Kriterien eine unabdingbare Voraussetzung
zur Werte-Bildung! Hierbei ist die Authentizitit ein
entscheidender Faktor eines an die Religionslehrkraft
gestellten Anspruchs an Professionalitdt. Als Subjekte
ihres Glaubens und Theologisierens geht es bei der
Lehrerpersonlichkeit um Wahrhaftigkeit, die sich in
christlicher Freiheit begriindet: Sowohl das personliche
Bekenntnis zu Inhalten christlichen Glaubens als auch der
Zweifel und die fragenden Suchbewegungen sind moglich,
erlaubt, niitzlich und in der fiir alle Didaktik entscheiden-
den Beziehungsfihigkeit zu den Schiiler und Schiilerinnen
zentral.

4 Vgl. die seit 2002 erscheinenden Jahrbiicher fiir Kindertheologie
(hg. v. Bucher, A. A./Biittner, G./ Freudenberger-Lo6tz, P. /
Schreiner, M., Stuttgart (Calwer Verlag)) und den aktuellen
Diskurs zur Jugendtheologie z.B. Schlag, Th./ Schweitzer, F.
(Hg.): Jugendtheologie. Grundlagen — Beispiele — Kritische
Diskussion. Neukirchen 2012.

Wenn also Werte-Bildung via Unterricht immer mehr
ist als ein Kennenlernen von Kriterien christlicher Ur-
teilsbildung, dann bedarf es hierzu einer Erméglichungs-
didaktik, die den Schiilerinnen und Schiilern Wege er-
offnet, eigene Erfahrungen, Gedanken und Gefiihle wahr-
zunehmen und im Unterrichtsprozess zu thematisieren.
Gerade der Religionsunterricht bietet die Mdglichkeit,
eine Haltung der Wertschitzung sowohl auf der Inhalts-
ebene als auch gruppendynamisch mit der ihm eige-
nen Methodik zum Ausdruck zu bringen. Insbesondere
Wege zur Forderung von Selbstwahrnehmung und -re-
flexion (wie Meditation, Stille-Erfahrung, Gebet, Segen,
Bildbetrachtung, kreatives Schreiben, Rollenspiel, kreative
Formen der Bibeldidaktik etc.) bieten Impulse dazu, den
inhaltlichen Diskurs zu christlichen Wertvorstellungen
auch selbstreflexiv zu verankern und damit in die Person-
lichkeitsentwicklung zu integrieren. Eine so verstandene
Werte-Bildung wird die religiose Entwicklung in einem
unaufldsbaren Zusammenhang von kognitiver, emotiona-
ler und letztlich prosozialer Kompetenzentwicklung sehen.
(Vgl. M. Salisch, 2002; vgl. auch die Rezeption dieses
Konzepts in der Neuropiadagogik: M. Meier, 2004.)

Zusammenfassend wird also die Beziehungsqualitét
religioser Bildung im schulischen Kontext fiir die Werte-
Bildung betont: Am Beispiel einer grundlegenden, sich
theologisch begriindenden und in der (religions)paddago-
gischen Haltung widerspiegelnden Wertschédtzung der
Lernenden als Einzelner, als Gruppe, aber auch gegen-
uber den Inhalten etablieren sich Gefiihle, Gedanken,
Umgangsformen, Einstellungen und schlieflich Haltungen,
die Werte wie Mitgefiihl, Toleranz des Anderen, Respekt
vor dem Fremden und eine grundsétzliche Bejahung von
Pluralitdt sui generis integrieren.

Dr. Elisabeth Naurath ist Professorin fiir Praktische
Theologie und Religionspddagogik an der Universitdt
Osnabriick.
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Politische Bildung

als Dimension religioser

Von Thomas Schlag

Wovon auszugehen ist
Vom weiten Horizont des Politischen

Der weite Horizont des Politischen umgreift seiner Sache
nach auch das weite Feld religioser Bildung und reicht
in vielfacher Hinsicht bis in das Kerngebiet religio-
ser Bildungsverantwortung hinein. Hinter einer weiten
Bestimmung des Politischen, wie sie im Folgenden vor-
genommen wird, steht die Grundannahme, dass Politik
weit mehr als die klassischen Themen und Felder insti-
tutioneller Politik umfasst und in threm Grundsinn als
anthropologische Grundkategorie zu fassen ist: Dieser
Bedeutungszuschreibung liegt die Uberzeugung zugrun-
de, dass der Mensch schon allein angesichts der sich immer
wieder neu stellenden Herausforderungen seines Lebens
und deren Bewiltigungsversuchen in weitreichende poli-
tische Zusammenhénge eingeschlossen und darin existen-
tiell verwickelt ist.

Die Bestimmung, Reflexion und Praxis des Politischen
kann somit nicht nur auf das demokratische System, seine
verfassungsrechtlichen Grundlagen und institutionellen
Entfaltungen, die formalen Teilhabemdglichkeiten oder
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Bildung

die Diskussion tagesaktueller Fragen hin ausgerichtet sein.
Vielmehr ist ,,das Politische” Bezeichnung und Ausdruck
fiir den umfassenden Lebenszusammenhang, in dem
Menschen sich tagtéglich in ihrer Lebensfiihrung orien-
tieren und woran sie mit unterschiedlichem Sinn urteilend
und entscheidend teilhaben. Die Rede vom Politischen stellt
somit eine elementare Daseinsbestimmung des Menschen
als gemeinschaftsbediirftiges und gemeinschaftsfahiges
Wesen dar. Der Raum des Politischen, um es mit Hannah
Arendt zu formulieren, ist nicht weniger als der gesamte
Weltbezug des Menschen und der ganzen Menschheit in
ihrem gemeinsamen Handeln (Arendt 1993, S. 105).

Von Zivilgesellschaft und Gemeinwohl

In inhaltlicher Hinsicht findet dieser weite Begriff und
Horizont des Politischen seinen Ausdruck in der Neu-
bestimmung des politischen Gemeinwesens als Zivilge-
sellschaft. Mit dieser Begrifflichkeit werden damit kei-
neswegs nur neue politische Gestaltungsformen und
-moglichkeiten charakterisiert, sondern in inhaltlichem
Sinn riickt damit die grundsitzliche Uberzeugung von
der unbedingten Miindigkeit und Teilhabefreiheit jedes
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Einzelnen an den Belangen des gemeinsamen Lebens
in den Mittelpunkt. Mit der zivilgesellschaftlichen Neu-
bestimmung des Gemeinwesens wird dabei durch die alles
durchziehende Frage nach dem Gemeinwohl ein eminent
wertbezogener Horizont aufgespannt. Hier gilt allerdings,
dass die Rede von Werten nicht primér als eine ,,morali-
sche® zu verstehen ist, sondern auf die Bestimmung des
Lebens des Menschen in seiner je eigenen Wiirde selbst
abzielt.

Von weitreichenden Bestimmungen religioser Bildung

Diese zivilgesellschaftliche Wert-Orientierung spiegelt
sich nun nicht nur in den alltdglichen Bewéltigungs-
strategien des Einzelnen wider, sondern findet auch in
den Gestaltungsvollziigen der unterschiedlichen Bil-
dungsbereiche ihren Niederschlag. Dabei kann der Sache
nach die politische Reflexion und wertebildende Praxis
nicht an einen bestimmten Bildungsbereich exklusiv de-
legiert oder gar auf eine einzelne Bildungstriagerschaft
monopolhaft delegiert werden. Insofern das Politische
den Horizont individueller und gemeinschaftlicher
Lebensdeutung darstellt, sind auch die religids fundierten
Bildungsprozesse in ihrer Ausrichtung und Zielrichtung
mit diesem Blick auf den Menschen als wert-vollem
Gemeinschaftswesen unmittelbar verbunden.

Dieser weitreichende Bestimmungshorizont des Kon-
textes religioser Bildung scheint mir insofern notwen-
dig, als sich gegenwirtig im Bereich politischer Bildung
als Wertebildung eine eigenartige Schieflage zeigt. So
hat es in mancher 6ffentlichen Debatte iiber politische
Bildung und Werteerziehung im schulischen Kontext den
Anschein, als ob religiose Bildungsvollziige dafiir im
besten Fall eine vernachlédssigenswerte Grof3e darstell-
ten. Grundfragen individueller Lebensorientierung und
die Einiibung in demokratische Grundhaltungen etwa wer-
den je langer, desto mehr den sdkularen Bildungsprozessen
iiberantwortet. Die Fécher des Politikunterrichts und der
Ethik gelten angesichts steigender kultureller und konfes-
sioneller Pluralitét als sehr viel gemeinschaftsstiftender

und zukunftstrachtiger. Die Berufung auf das allgemeine
Humanitétsprinzip gilt als weniger konflikttrachtig und
sehr viel konsensfahiger als die Bezugnahme auf be-
stimmte religidse oder konfessionelle Traditionsbestdande.
Eine solche Grundannahme ist nun aber nicht nur in sich
problematisch, sondern fiihrt auch in inhaltlicher Hinsicht
zu der durchaus zweifelhaften Uberzeugung, dass religi-
Ose Bildung sich iiberhaupt von Fragen des Politischen
moglichst fern halten und auf ihren vermeintlichen
Kernauftrag und -bestand fokussieren mdge. So als ob
nur die erstgenannten Ficher tatséchlich zu Fragen des
offentlichen Lebens beizutragen hétten und sich religiose
Bildung auf mehr oder weniger rituelle Vollziige redu-
zieren und in das Refugium weltabstdndiger Privatheit
zuriickziehen sollte.

Vom Zusammenhang religioser und politischer
Bildung

Eine strikte Trennung zwischen religidser und politi-
scher Bildung ist nun aber angesichts des fundamenta-
len anthropologischen Grundsachverhalts individuel-
ler Gemeinschaftsbediirftigkeit und -fahigkeit ebenso
ausgeschlossen wie aufgrund der geteilten Bildungs-
verantwortung der sdkularen und religiésen Bildungs-
institutionen. Sowohl in der Schule wie in der religidsen
Gemeinde stellt sich auf je unterschiedliche Weise taglich
neu die wesentliche Frage nach der Menschlichkeit des
Menschen und nach der Zielrichtung seiner individuel-
len und gemeinschaftsbezogenen Lebensfithrung. Schule
und Gemeinde sind somit bei aller sachlich richtigen und
notwendigen Unterscheidung in Fragen des Politischen
unmittelbar aufeinander verwiesen und auch angewiesen.
Eine strikte Trennung zwischen vermeintlich neutraler
Menschenrechts- und Wertebildung einerseits und religi-
oser Bildung andererseits entspricht den Notwendigkeiten
einer allgemeinen zivilgesellschaftlichen Bildung in keiner
Weise (vgl. Schlag 2011).

Insofern wire es fatal, wiirden sich der schulische
Religionsunterricht und auch die kirchliche religidse
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Bildung auf eine solche sdkularistische Forderung nach
dem Riickzug ins Private einlassen. Damit wiirden sie
nicht nur zur vielfach beklagten Selbstsdkularisierung
und zum weiter schleichenden Legitimationsverlust ihres
offentlichen Bildungsanspruchs beitragen, sondern gera-
de ihrem notwendigen Orientierungsauftrag gegeniiber
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen nicht gerecht
werden.

Worauf hin zu bilden ist

Von Fehlern lernen

Will nun religiése Bildung in wertvoller Weise zur Le-
bensorientierung vor dem Horizont des Politischen beitra-
gen, so sind allerdings bestimmte Fehler der Vergangenheit
unbedingt zu vermeiden. Nicht ganz zu Unrecht hat man
dem Religionsunterricht insbesondere der 1970er und
80er Jahre des vergangenen Jahrhunderts vorgeworfen,
den Ideologisierungstendenzen der Zeit mehr oder weni-
ger gefolgt zu sein und dabei vor allem die Kernsubstanz
seiner eigenen Bildungsinhalte in grober Weise aus dem
Blick verloren zu haben. Die Fokussierung auf die realen
oder vermeintlichen Probleme im Leben der Schiilerinnen
und Schiiler hat angesichts der politischen Konstellationen
der damaligen Zeit sicherlich sein gutes Recht gehabt
und zweifellos sind vom Religionsunterricht wichti-
ge kritische Orientierungen ausgegangen — man denke
hier nur an die gegeniiber allen anderen Schulfdchern
viel frithere Sensibilisierung fiir die Themen der ,,deut-
schen Vergangenheit™ und der ,,Dritten Welt“. Wie die
entsprechenden historischen Studien zeigen, haben dkolo-
gische, emanzipatorische und friedenspolitische Aspekte
im Religionsunterricht ebenso wie Fragen individueller
Lebensbewaltigung hier sehr friih ihre erste paddagogische
Heimat gefunden.

Allerdings ist damit gerade dieses Fach in seinem ei-
genen Profil hdufig ununterscheidbar von politischer und
ethischer Bildung geworden — erst recht dann, wenn sich
dies dann auch noch mit einzelnen absolutistischen partei-
politischen Bekenntnissen ihrer Religionsvertreter paarte.

Unschéarfen wieder scharf stellen

Mit der angestrebten attraktiven Lebensndhe und politi-
schen Anschaulichkeit des Religionsunterrichts hat man
sich jedenfalls ,,on the long run“ auch das Problem der
inhaltlichen Unschérfe im Blick auf religiose und theo-
logische Themen im engeren Sinn eingekauft — ganz zu
schweigen von dem zunehmenden Verzicht auf biblische
Orientierung, was letztlich eine Nutzung dieses Mediums
bis zum heutigen Tag immer schwieriger gemacht hat.
Zudem hat man die innerhalb der politischen Bildung
seit den 70er Jahren giiltigen Standards des so genannten
Indoktrinierungs-und Uberwiltigungsverbots sowie das
Kontroversitdtsgebots bis vor kurzem kaum in program-
matischem religionsdidaktischem Sinn reflektiert und
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bearbeitet. Die Sensibilitét fiir die notwendige moglichst
differenzierte Anndherung an politische Themen und
Sachverhalte hat vor dem Horizont eines problemorien-
tierten und kritisch-konstruktiven Ansatzes wohl nicht
immer ausreichende Berticksichtigung gefunden.

Die religionspddagogische Wende hin zu einer stér-
keren symbolorientierten und schlielich dsthetischen
und performativen Ausrichtung des Unterrichts seit den
80er und 90er Jahren hat nun den Bezugshorizont des
Politischen sehr deutlich in die Hintergrund geriickt oder
sogar ganz aus dem Blick verloren. Indem die individuelle
religidse Expression zum Ausgangs- und Zielpunkt religi-
6ser Bildung wurde, sind Fragen nach den Prinzipien eines
wertvollen und humanen Zusammenlebens mindestens
unterbelichtet geblieben. Und auch wenn verschiedentlich
— ganz zu Recht — behauptet wird, dass die dsthetische und
ethische Dimension untrennbar zusammengehoren, so ist
doch dieser Anspruch bisher sowohl in der religionspad-
agogischen Theoriebildung wie in der religionsdidakti-
schen Reflexion kaum irgendwo sichtbar eingeldst (vgl.
zur gegenwirtigen reichen didaktischen Landschaft, die
aber das Politische nur sehr am Rande mit im Blick hat,
Griimme u.a. 2012).

Dies héngt neben den angedeuteten unerledigten di-
daktischen Grundfragen auch damit zusammen, dass die
Selbstpositionierung des Religionsunterrichts als 6ffentli-
chem zivilgesellschaftlichen Bildungsangebot bisher kaum
systematisch bearbeitet ist und auch die Frage nach der
Bildungsverantwortung einer 6ffentlichen Kirche im poli-
tischen Raum noch weitergehender Bestimmungen bedarf
(vgl. Schlag 2012). Es ist also an der Zeit, sich im Rahmen
religidser Bildung nochmals sowohl inhaltlich wie di-
daktisch in neuer Weise auf die Herausforderungen des
Politischen einzulassen — und zwar sowohl aus Griinden
der eigenen inhaltlichen Botschaft wie auch aufgrund der
konkreten Lebenslagen der jeweiligen Bildungsklientel in
Schule, Gemeinde und der weiteren Offentlichkeit (vgl.
Schlag 2010; Griimme 2010).

Auf Miindigkeit und Freiheit hin

Geht man davon aus, dass zivilgesellschaftliches Enga-
gement zu allererst die Fahigkeit zu kritischer Miindigkeit
und reflektierter Teilhabe voraussetzt, dann ist hier bereits
ein konkreter Zielhorizont auch fiir religidse Bildung ange-
geben. Religiose Bildung im konfessionellen Sinn hat, ge-
nerell gesprochen, dazu beizutragen, dass Menschen sich
durch den Bezug auf bestimmte christliche Traditionen
moglichst lebensdienliche OrientierungsmaBstédbe fiir ihr
eigenes Urteilen und Handeln aneignen konnen. Konkret
bedeutet dies etwa, dass biblische Visionen géttlicher und
menschlicher Gerechtigkeit zur inhaltlichen Inspiration
fiir die Identifizierung realer Ungerechtigkeitsverhéltnisse
werden und zugleich Potentiale eines ,,besseren” Handelns
erschlieen konnen. Dabei ist im konkreten Bildungs-
prozess deutlich zu machen, dass etwa die jiidischen
und christlichen Gerechtigkeitsvorstellungen nicht le-
diglich utopistischen oder jenseitigen Charakter tragen,
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sondern bei aller Zeitabstindigkeit mitten hinein in die
Gegenwartsproblematiken sprechen kénnen. Oder um
ein anderes Beispiel zu nennen: Die prophetische Klage
bestehender Besitz- und Machtverhidltnisse ist natiir-
lich urspriinglich in ganz andere Umstdnde hineinfor-
muliert worden. Gleichwohl haben diese Klagen durch
ihren Verweis auf die menschliche und mitmenschliche
Grundsehnsucht nach Sicherheit und Frieden existentielle
ErschlieBungskraft fiir die gegenwirtige Lebensfithrung.

Vor diesen schon sehr materialen politischen Erwi-
gungen steht allerdings als Kernaufgabe religidser Bildung,
Menschen zu einem Blick auf ihresgleichen zu beféhigen,
der elementar und uneingeschriankt deren unverlierbare
Wiirde voraussetzt, ernst nimmt und im Konfliktfall auch
schiitzt und zur Sprache bringt (vgl. Schweitzer 2011). In
didaktischer Hinsicht bewéhrt sich hier ein projekthaftes
und bewusst grenziiberschreitendes Handeln zwischen
Kirche und Gemeinde. Die Initiativen etwa des so genann-
ten ,,service learning™ zeigen sehr deutlich, dass sich ein
nachhaltiger und wert-voller Kompetenzerwerb vor allem
dann einstellt, wenn etwa Kinder und Jugendliche selbst
an den entsprechenden Angeboten ernsthaft partizipieren
konnen und Lehrende dies selbst kompetent befordern
(vgl. zur Frage des differenzierten Kompetenzerwerbs von
Lehrkréften Burrichter 2012). Dass sich gerade vor diesem
weiten Horizont einer politisch dimensionierten religiosen
Bildung auch noch einmal ganz neue facherverbindende
und netzwerkbildende Mdglichkeiten im Schnittbereich
von Schule und Kirche ergeben kdnnen, sei an dieser Stelle
nur angedeutet.

Auf gottliche und menschliche Gerechtigkeit hin

Die tiefste und hochste politische Dimension religidser
Bildung besteht folglich darin, vom Gedanken eines
schopferischen, bewahrenden und befreienden Gottes aus
im Angesicht des Anderen tatsidchlich den wiirdigen und
wertvollen Anderen erblicken zu kdnnen. Erst von einer
solchen christlich grundierten vorurteilsfreien Empathie
dem Anderen gegeniiber konnen sich dann Fragen von
Gerechtigkeit, Solidaritdt und Teilhabe in ihrem Tiefensinn
erschliefen. Dies bedeutet dann aber auch zugleich, dass
der religiose Kerngehalt immer auch ein iiberschieBendes
Moment enthilt, das fiir Fragen des Politischen eben nicht
funktionalisiert oder gar instrumentalisiert werden darf
(vgl. Dressler 2012 und im weiteren Zusammenhang auch
Klie/Korsch/Wagner-Rau 2012).

Dass von dort her religidse Bildung auch in didakti-
scher Hinsicht selbst in hohem MaB ,wiirdigen* Charakter
tragen muss, leuchtet unmittelbar ein. Hier ist die politik-
didaktische Einsicht, dass etwa demokratische Bildung
selbst unbedingt demokratischen und partizipatorischen
Charakter tragen muss, von wesentlicher Orientierung
auch fiir alle religidsen Bildungsangebote. Sowohl fiir den
schulischen wie fiir den kirchlichen Bereich gilt, dass der

Diskurs iiber Fragen eines gerechten Menschseins selbst
den Charakter gerechter Teilhabe tragen muss. Letztlich
wird sich auch die Frage nach einer pluralitdtsfahigen
Religionsfihigkeit nur dann angemessen kldren kon-
nen, wenn die faktischen Exklusionen aus der pluralen
Gesellschaft deutlich klarer als bisher thematisiert werden
(vgl. Englert u.a. 2012).

Dies mag auf den ersten Blick selbstverstdndlich
scheinen, wird aber etwa dort relevant, wo bewusst oder
unbewusst bestimmte Personen aus finanziellen, intel-
lektuellen oder milieuspezifischen Griinden von den
Bildungsangeboten mehr oder weniger deutlich ausge-
schlossen werden. In diesem institutionellen Sinn hat
religiose Bildung schon durch ihre Art der ,,Zugangs-
berechtigung® eine eminent politisch-6ffentliche und
kritische Funktion und ist von signalhafter Bedeutung
dafiir, dass die christliche Sicht auf den Menschen und
die Welt gerade in Hinsicht auf eine sich sdkular gebende
Zivilgesellschaft auch zukiinftig von eminent orientieren-
dem Charakter sein kann.

Dr. Thomas Schlag ist Professor fiir Praktische Theologie
an der Theologischen Fakultdt der Universitdt Ziirich.
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Wertebildung im Religionsunterricht

Unterrichtsforschung am Evangelischen Institut flr Berufsorientierte

Religionspidagogik (EIBOR) in Tiibingen

Von Joachim Ruopp, Friedrich Schweitzer und Georg Wagensommer

ertebildung ist ein Zukunftsthema. Heute
s ’s / werden verbindende Werte angemahnt und
zugleich Werteverlust bzw. Wertewandel di-
agnostiziert. Auch von der Schule wird ein Beitrag zur
Bildung von Werten erwartet. Gerade gegeniiber dem
Religionsunterricht werden hier viele Erwartungen ge-
duflert. Blickt man auf die vielféltigen gesellschaftlichen
Problemlagen, dann scheint eine Unterstiitzung bei der
Ausbildung von Wertorientierungen mehr als plausibel.
Im Blick auf den Religionsunterricht ist dieses Anliegen
allerdings nicht unumstritten. Vielmehr scheinen gegen-
iiber dem Begriff des Werts und den darauf bezogenen
Erwartungen an den Religionsunterricht Abgrenzungen
notwendig zu sein. Erstens: ,,Der Glaube beruht nicht
auf Werten, sondern umgekehrt folgen Werte aus dem
Glauben™ (EKD 2006, S. 3). Der Religionsunterricht
kann nicht in Werteerziehung aufgehen, genauso wie
Werteerziehung Religionsunterricht nicht ersetzen kénn-
te, weil Werte stets voraussetzungsreich sind im Blick
auf grundlegende Perspektiven auf den Menschen und
die Welt. Zweitens ist der manchmal als Alternative zur
Werteerziehung verstandene Ruf nach Tugenden, die
im Religionsunterricht vermittelt werden sollen (vgl.
Finkelnburg 2005, S. 222f."), nicht unproblematisch.
Tugenden kdnnen mit Werten nicht einfach gleich gesetzt
werden, weil Werte den Tugenden noch einmal voraus
liegen. SchlieBlich gilt es, eine Instrumentalisierung des
Religionsunterrichts zu verhindern.

' Bei Finkelnburg heifit es: ,,Zu einer ordentlichen Bildung gehort
selbstverstiandlich die Vermittlung von Grundwerten (...). Es sind
klassische, humane Tugenden, die fiir die Zusammenarbeit in un-
seren Betrieben unerldsslich sind: Wenn Menschen miteinander
wirken und leben, sind bestimmte Verhaltensweisen, Regeln und
Einstellungen unabdingbar. (...) Um diese Einstellungen und
Verhaltensweisen ausbilden zu konnen, brauchen die Schiiler die
Vermittlung eines verldsslichen Wertegeriistes.*
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Allerdings gilt es ebenso, eine Ausblendung des Wer-
tebegriffs wegen der beschriebenen Problematiken abzu-
wehren. Die aktuelle Finanzkrise, Extremfalle jugend-
licher Gewalt, Prdnatalmedizin, Nachhaltigkeit als
Leitkategorie fiir zukunftsfahiges Handeln: Mit diesen
Schlagworten sind gesellschaftliche Debatten angedeutet,
in denen es um fundamentale Weltsichten und zentrale
ethische Fragen geht. Hielte sich der Religionsunterricht
der Vorbehalte gegeniiber dem Wertebegriff wegen hier
heraus, miisste er einen hohen Preis bezahlen, nimlich
den der Lebensferne und der selbst gewihlten Belang-
losigkeit. Spricht man von Wertebildung anstelle von
Werteerziehung, dann ist beriicksichtigt, dass die Aus-
bildung von Wertorientierungen auch den individuellen
Bediirfnissen von Menschen entspricht und sie dabei auto-
nom sind und ihnen nicht nur gesellschaftlich notwendige
Handlungsformen anerzogen werden (vgl. Schweitzer in
Schweitzer / Ruopp / Wagensommer 2012, S. 14).

Die Studie
«Wertebildung im Religionsunterricht"

Zwar sind die Erwartungshaltungen gegeniiber dem
Religionsunterricht im Blick auf Wertebildung beson-
ders grof3, ja, im Blick auf den BRU scheint der erwar-
tete Beitrag zur Wertebildung den Unterricht geradezu
zu legitimieren. Dem steht aber gegeniiber, dass tiber die
empirische Gestalt von wertebezogenem BRU empirisch
kaum Einsichten vorhanden sind. Zahlreiche Studien
(zum Beispiel Bucher 2000 und KieBling 2004) beziehen
sich auf die Wahrnehmung des Unterrichts durch seine
Akteure, und natiirlich sind prinzipielle Uberlegungen zu
Didaktik, Methoden und Inhalten des BRU weit entwi-
ckelt. Auch iiber Wertorientierungen Jugendlicher weif3
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man Vieles durch die einschldgigen Jugendstudien (vgl.
dazu Ruopp und Wagensommer in Schweitzer / Ruopp /
Wagensommer 2012, S. 149159), nicht aber, was dies in di-
daktischen Zusammenhingen bedeuten kann. Gerade um
der Plausibilitdt des BRU willen ist es wichtig, empirische
Untersuchungen von Unterrichtsprozessen selbst anzuge-
hen, wenn die Rede von der Wirksamkeit des Unterrichts
nicht nur eine Behauptung bleiben soll.

Die Studie, die am Evangelischen Institut fiir Berufs-
orientierte Religionspddagogik (EIBOR) in Tiibingen da-
zu in den vergangenen Jahren (2009-2011) unternommen
wurde, ist als qualitative Untersuchung auf Einzelfille
ausgerichtet. Das liegt daran, dass vorab noch gar nicht
klar war, was unter Wertebildung im BRU zu verstehen ist.
Das hier beschriebene Forschungsprojekt dient daher in
besonderem Malle der Exploration des Feldes und zielt da-
rauf, durch weiterfithrende Studien fortgesetzt zu werden.

Methodik und Vorgehen

Zwei Forschungsfragen standen im Mittelpunkt des Unter-

richtsforschungsprojektes:

1. Welche Wertorientierungen zeigen die Schiilerinnen
und Schiiler im Religionsunterricht?

2. Welche wertebildenden Aspekte gehen von den Kom-
munikationsstrukturen zwischen den Jugendlichen
und der Lehrkraft aus?

Dabei stehen die subjektiven Sichtweisen der Schiile-
rinnen und Schiiler und der Lehrerinnen und Lehrer
im Mittelpunkt, aber auch die sozialen Situationen und
Strukturen der Kommunikation, und zwar explizite (bei-
spielsweise da, wo didaktische Modelle von Wertebildung
erkennbar sind) wie implizite (Stil und Kultur des
Umgangs, des Redens und Diskutierens), wie sie im
Klassenraum bzw. im Rahmen des Religionsunterrichts
entstehen. Die Datenerhebung bestand insbesondere
aus Videographien des Unterrichts, was dem explorati-
ven Zugang der Studien entspricht. Den teilnehmenden
Lehrerinnen und Lehrern wurde das Forschungsprojekt
im Gespréich ausfiihrlich erldutert, ohne jedoch darti-
ber hinausgehende Vorgaben etwa thematischer Art zu
machen. Das Sample aus insgesamt acht Schulklassen
bildet das weite Spektrum des beruflichen Schulwesens
hinsichtlich Bildungsvoraussetzung, Bildungsambition,
aber auch Schultypen, Alter und religidser Heterogenitét
ab. Die Themen der acht Unterrichtsstunden, die Eingang
in die Auswertung gefunden haben, sind die Folgenden:
Die Seligpreisungen, die Goldene Regel, Ethische Ent-
scheidungen begriinden, Frieden und Gerechtigkeit,
Meine personlichen Werte, Strafe und Gerechtigkeit so-
wie Werte im Konflikt. Die Videographien dieses Unter-
richts (die Kamera war statisch im Raum, niemand je-
doch vom Forschungsteam im Unterricht dabei, um die
Eingriffstiefe gering zu halten) wurden wiederholt ange-
sehen und ein vollstdndiges Transkript erstellt. In einem
mehrschrittigen Verfahren wurden diese Transkripte
analysiert (Verlaufsprotokolle, Segmentierungen, Formen

der Themenentfaltung bzw. Gesprachsorganisation,
Identifikation von ,,dichten®, d.h. relevanten Szenen und
schlieBlich eine sequenzielle Analyse solcher Szenen).

Bei der Darstellung der Ergebnisse ldsst sich die
Untersuchung konsequent vom explorativen Charakter
leiten. Das bedeutet, dass zu den sequenziellen Analy-
sen von Szenen, die im Blick auf die beiden Forschungs-
fragen (Welche Werte stellen die Schiilerinnen und
Schiiler dar und entfalten sie argumentativ?, Welche
Wertorientierungen werden didaktisch aufgenommen bzw.
priagen die Diskurse?) erfolgen, ein zusammenfassender
Rahmen gelegt wird, der das Thema der Stunde einer-
seits und die Ergebnisse der empirischen Analyse ande-
rerseits auf die darin enthaltenen religionspddagogischen
Probleme befragt.?

Ergebnisse aus der Untersuchung

Die Schiilerinnen und Schiiler im BRU, so kann man
rekonstruieren, heben auf einen hohen Stellenwert von
Familie und Freundschaft, also ihren sozialen Nahbereich,
ab. Die Familie ist der Ort der priméren Sozialisation, es
gilt, sie nicht zu enttduschen, sondern familidre Solidaritit
zu iiben, wo sie gefragt ist. Auch ein ganz allgemeiner
Gewissensbegriff hilft den Schiilerinnen und Schiilern, das
soziale Verhalten zu steuern. Ebenso sind Bindungen an
Freunde wesentlich. Was die Goldene Regel etwa in ihrem
Leben bedeuten kann, exemplifizieren Schiilerinnen und
Schiiler am anschaulichsten im Nahbereich freundschaft-
licher Beziehungen. Haufig bewegen sich die Schiilerinnen
und Schiiler argumentativ im Themenfeld von Arbeit und
Ausbildung. Hier bewegen sie sich zwischen zwei Polen,
dem Wunsch nach mehr Autonomie und dem Druck,
Hierarchien (Berufsschule, Ausbildung, Ausbilder/in)
zu respektieren und akzeptieren. Welche Werte verse-
hen die Schiilerinnen und Schiiler mit Bedeutung, wenn
es um prosoziale Verhaltensweisen geht? Hier werden
Wertorientierungen entfaltet wie Gewaltverzicht, aber
auch Hoflichkeit, Respekt vor dem Alter, Pflichterfiillung
und Mitleid (aber nicht mit einhelliger Zustimmung, weil
Mitleid auch mit Schwiche assoziiert werden kann: ,,Ich
denk’, jeder, der in der Situation ist, klauen zu miissen,
sicht mitleidig aus®). Freilich werden diese Orientierungen
individuell verschieden gefiillt und entfaltet. Als einheitli-
che Konzepte ethischen Handelns, die sich in den video-
graphierten Unterrichtsstunden dokumentieren, kénnen
insbesondere das Prinzip der Wechselseitigkeit (zit for
tat) und eine Orientierung am Gewissen, dessen inhalt-
liche Bestimmtheit sich von selbst versteht, gelten. Die
Jugendlichen beziehen sich dabei meist auf den lebens-
weltlichen Nahbereich. Eine diesen Bereich tibergreifende
Perspektive wird selten eingenommen.

2 Eine ausfiihrliche Darstellung aller Verfahrensweisen und des
sozialwissenschaftlich-theoretischen Hintergrundes findet sich
bei Wagensommer in Schweitzer / Ruopp / Wagensommer 2012,
S. 32-44. —In dieser Ausgabe des Loccumer Pelikans findet sich
auch eine Rezension dieses Bandes.
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Kommunikationsstrukturen

Im Blick auf die zweite Fragerichtung unserer Untersuchung,
die nach den Kommunikationsstrukturen, lasst sich einmal
festhalten, dass die Kommunikationskultur, also die Art
des Umgangs miteinander, sowohl zwischen Lehrerinnen/
Lehrern und Schiilerinnen/Schiilern als auch unter den
Schiilerinnen und Schiilern selbst auferordentlich gut ist.
Das Klima ist gepragt von Wertschdtzung und Vertrauen,
gelegentlich sogar gegen den Inhalt des Unterrichts, wenn
etwa Schiiler vollig offen und vorbehaltlos erldutern,
dass sie Gewaltfreiheit fiir kaum erstrebenswert halten.
Insgesamt iiben die Schiilerinnen und Schiiler dabei wer-
tebezogene Reflexions- und Sprachfihigkeit, sie iiberneh-
men probeweise die Rollen von anderen und iiben sich
so in Empathie. Auch gibt es Ansédtze, den Unterricht im
Unterricht selbst zum Thema zu machen und dadurch
die Unterrichtsqualitit zu steigern. Daneben gibt es aber
auch andere Félle, wo unterrichtlich vergegenwértigte
Wertorientierungen zu Kommunikationsabbriichen fiih-
ren und so das Gegenteil des Intendierten erreicht wird,
etwa, wenn Schiilerinnen und Schiiler beschimt werden.
Auflerdem fillt bei allen unterrichtlichen Impulsen die
Schiilerorientierung auf, die sich in der Lebensndhe und
Anschaulichkeit der Beispiele und Situationen zeigt. Es
fallt Schiilerinnen und Schiilern so leicht, sich zu eigenen
Wertorientierungen zu duflern.

Ein anderes Bild entsteht, wenn Wertorientierungen
durch Medien oder durch ein Votum des Lehrers/der
Lehrerin eingebracht werden, und zwar so, dass die
Schiilerinnen/ die Schiiler eingeladen bzw. aufgerufen
sind, diese zu iibernechmen. Hier kann man ungiinstige
Situationen sehen, etwa dann, wenn kein Raum besteht,
Widerspruch deutlich genug anzubringen oder wenn sich
Schiilerinnen und Schiiler als {iberrumpelt oder fremd-
bestimmt erfahren. SchlieBlich kann man hiufig sehen,
dass bekannte, auch iltere didaktische Konzepte von
Wertebildung im BRU aufgenommen werden, wenn auch
nicht in Reinform, sondern in individuellen Adaptionen.
Bei der Arbeit mit Dilemmasituationen, wie sie in der
von Lawrence Kohlberg (Kohlberg 1995) ausgehenden
Schule geiibt wird, kann man wahrnehmen, dass auch jun-
ge Erwachsene im BRU sich nicht selten noch an priakon-
ventionellen moralischen Urteilen orientieren. Nicht nur
hier zeigt sich ein dringender Bedarf ethischer Bildung.
Auch das didaktische Modell der values clarification
kann im Hintergrund von Unterrichtsstunden stehen (vgl.
Mokrosch 2009, S. 36), so wie auch die Probleme dieses
Ansatzes, insbesondere der ethische Indifferentismus, da-
bei deutlich werden.

Didaktische Modelle von Wertebildung
Heute ist anerkannt, dass man Wertebildung nicht ein-
fach als Werteerziehung konstruieren kann, im Sinne einer

Einfiihrung in den normativen, allgemein anerkannten
Grundbestand gesellschaftlicher Werte und Normen.
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Vielmehr kann ein iiberzeitlich giiltiger Wertekosmos
nicht einfach vorausgesetzt werden, sondern Sinn und
Bedeutung von Werten miissen diskursiv verhandelt wer-
den, um Bildungsprozesse zu ermdglichen. Allerdings ha-
ben auch didaktische Modelle, die sich auf die individuelle
Klarung von personlichen Werten beziehen und sich auf
diese Weise dem Vorwurf der Indoktrination nicht ausset-
zen wollen, grole Schwéchen. Das Hauptproblem diirfte
darin liegen, dass Werte in der Perspektive der values
clarification weder hinsichtlich ihrer Entstehung noch im
Blick auf ihre Wirkung auch in ihrer sozialen Dimension
betrachtet werden, sondern ausschlielich als individua-
lisierte Konzepte (dazu ausfiihrlich Oser / Althof 1992).
So kénnen hier auch Uberzeugungen als Werte gelten,
deren soziale Konsequenzen fatal sind. Was Werte sind,
wird letztlich gar nicht deutlich, und die Ausblendung ih-
rer sozialen Dimension fiihrt zu ethischem Relativismus.

Auf dem Weg zu einer umfassenden Theorie
von Wertebildung

Die Arbeit mit Dilemma-Geschichten dagegen, also Situ-
ationen, bei denen in einer herausfordernden Entschei-
dungssituation mehrere Werte sich so gegeniiber stehen,
dass man immer nur einem folgen kann, hat empirisch
nachgewiesene positive Folgen fiir die Entwicklung mora-
lischer Urteilsfahigkeit. Bei diesem Ansatz von Werte-
bildung, der in der Tradition von Lawrence Kohlberg
(Kohlberg 1995) steht und auch in Deutschland eine ge-
wisse Verbreitung durch die Methodik Georg Linds (Lind
2009) gefunden hat, wird durchgehend betont, dass es
nur um moralische Fahigkeiten und nicht um moralische
Einstellungen gehen darf. Letztere konne man nicht indok-
trinationsfrei bearbeiten, und zudem verstiinden sie sich
selbst global gesehen ohnehin von selbst.? Es komme allein
darauf an, die moralischen Prinzipien in einer Situation
auch folgerichtig zur Anwendung zu bringen. Insgesamt
ist dieses Konzept konzentriert auf Kognitionen. Heute
wird man freilich weitere Entstehungsbedingungen von
Wertorientierungen annehmen und mit diesen auch meh-
rere Dimensionen paddagogischer Zuginge. Welche Rolle
spielen Gefiihle und Emotionen bei der menschlichen
Sozialisation bzw. ethischer Bildung? Gibt es neben dis-
kursiven und rationalen Kompetenzen zur Bewéltigung
ethischer Herausforderungen nicht auch psychologische,
wie zum Beispiel die Fihigkeit zu Empathie? Es liegt
nahe, dass die Aufgabe der Zukunft in einer Theorie
ethischer Bildung bzw. von Wertebildung liegt, bei der
emotionale, kognitive und handlungspraktische Momente
gleichermalfien berticksichtigt werden (vgl. Hoffman 2000,
Naurath 2008).

3 Bei Lind 20009, S. 42, heif}t es: ,,Die meisten Menschen haben,
so ist zu vermuten, moralische Ideale und Werte. Wir sind heute
in der Kldrung dieser Frage nicht nur auf eigene Beobachtungen
und Vermutungen angewiesen, sondern konnen uns dabei auf
viele Untersuchungen stiitzen, die zeigen, dass diese Annahme
richtig ist und zwar unabhéngig von Alter, Schicht, Kultur oder
politischer Ideologie.
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Herausforderungen fiir die Zukunft

Erste Handlungsempfehlungen und weiterfiihrende Fragen
konnen aus der Studie des EIBORs gewonnen werden.
In der Studie konnte man sehen, dass sehr wohl auch die
jungen Erwachsenen im BRU Sinnfragen stellen, wo es um
Wertorientierungen geht: Sie fragen nach einem plausib-
len, gerechten Zusammenhang zwischen Lebensfithrung
und Ergehen eines Menschen, sie denken iiber das Wesen
des Menschen nach, wenn es um Straffélligkeit und ihre
Formen geht. Man sieht daran, dass Wertebildung keine
bloe Tugenderziehung ist, sondern mit fundamentalen
Weltsichten verbunden ist. Man konnte auch sagen, dass
wertebildende Elemente im BRU héufig eine religiose
Tiefendimension besitzen. Fiir den Unterricht scheint es
darauf anzukommen, diese Fragen mit den Einsichten der
christlichen Tradition in Verbindung zu bringen bzw. die
Tiefendimension zu erschlieBen. Die Religionslehrerin/
der Religionslehrer miisste hier zu einer Rolle gelangen,
die iiber die der Moderatorin/des Moderators hinausgeht.

Weiter scheinen uns curriculare und didaktische Uber-
legungen zentral zu sein, die sich auch auf die struktu-
rellen und organisatorischen Besonderheiten des BRU
einstellen. Fiir den BRU sind eine Konzentration auf das
Wesentliche und eine exemplarische ErschlieBung von
Inhalten naheliegend. Didaktisch gilt es nicht nur, sich in
besonderer Weise auf die jungen Erwachsenen einzustel-
len, sondern thematisch auch den Berufsbezug in den Blick
zu bekommen. Dabei ist sowohl an einen umfassenden
Berufsbezug gedacht (Themen der Personlichkeitsarbeit,
des Nachdenkens tiber Lebenswege und -stile, aber auch
Gewaltpravention und soziales Lernen) wie auch an einen
jeweiligen konkreten. So legen sich in kaufmidnnischen
Ausbildungsgingen wirtschaftsethische Fragestellungen
nahe, im medizinisch-pflegerischen Bereich sind Fragen
nach dem Beginn und Ende, nach der Wiirde und der
Qualitét eines Menschenlebens zentral. Auch fiir weitere
Berufsbilder gibt es spezifische Themen mit werteorientie-
rendem Potential. Hier liegen Herausforderungen fiir eine
kiinftige berufsorientierte Religionspadagogik.

Wertebildung in der Pluralitit

Zuletzt ist festzuhalten, dass die Unterrichtsforschung
sich weiter und verstiarkt des Themas annehmen sollte.
Interventionsstudien kénnten dabei helfen, die Effekte
wertebezogenen Religionsunterrichts realistisch wahrzu-
nehmen. Dies konnte zur Versachlichung der zu Beginn
angesprochenen Debatten beitragen, aber auch bei der
Qualitdtssteigerung des Religionsunterrichts und seiner
praxisnahen Unterstiitzung. Schule und Unterricht konn-
ten insgesamt profitieren, wenn sie auf empirisch validier-
te Konzepte von sozialem Lernen, von Gewaltpréivention,
von Lebenswegreflexion und Ahnlichem zuriickgrei-
fen konnen. Weiter ist eine Verkniipfung des Themas
mit anderen zentralen Themen der berufsorientierten
Religionspéddagogik bedeutsam. Dabei ist besonders an das
Thema interreligiosen Lernens zu denken. Schlielich ge-

schehen alle Debatten um Werte heute mit dem Vorzeichen
kultureller und religidser Pluralitit®.
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Bewertung von Lehrern in Netzwerken -

Pro und Contra

Konstruktive Kritik gehort zum alltaglichen Leben

it dem immer mehr in den Mittelpunkt gelan-
M genden Internet werden, vor allem bei Schiilern,

sogenannte ,,Lehrerbewertungs-Seiten” im-
mer beliebter. Es stellt sich die Frage, ob dieses ,,0ffent-
liche BloBstellen, wie manche Kritiker meinen, eine
Hemmschwelle tibertritt, die nicht iiberschritten werden
sollte.

Zunichst einmal lasst sich sagen, dass an vielen Schu-
len selber in regelméfBigen Abstinden Lehrerinnen und
Lehrer von Schiilerinnen und Schiilern bewertet werden.
So wurde in verschiedenen Bundeslidndern ein zentrales
Bewertungsprogramm entwickelt, welches direkt an der
Schule durchzufiihren ist. Der betroffenen Lehrperson
wird im Anschluss eine detaillierte Auswertung dargelegt,
in der Starken und Schwichen graphisch erldutert werden.
Ziel ist es, den Unterricht nachhaltig zu verbessern, da
die Lehrerin/der Lehrer genau ablesen kann, in welchen
Bereichen u. U. eine Verbesserung des Lehrkonzeptes
notwendig ist. Eine solche Art von Bewertung trifft so-
wohl von Schiiler-, als auch von Lehrerseite auf grofie
Zustimmung. Weshalb kommt es dann zu solch starker
Kritik an der Version des Internetportals dieses Systems?

Grundursache dieser Kritik ist die Angst um die
Anonymitét. Die Treiber des Internetportals ,,Spick mich*
versichern jedoch, dass lediglich angemeldete Mitglieder,
welche die Schule besuchen, an der die Lehrerin/der Lehrer

unterrichtet, die ,,Noten* einsehen konnen. Dennoch kam
es zu einer Klage gegen die Betreiber des Netzwerkes,
da betroffene Lehrerinnen und Lehrer um ihren Ruf
bangten und befiirchteten, dass die Ergebnisse in fremde
Hénde geraten konnten, welches negative Auswirkung auf
ihren beruflichen Werdegang haben konnte. Die Klage
wurde jedoch abgewiesen, da bei einem Verbot die Mei-
nungsfreiheit eingeschriankt werden wiirde.

Tatsache ist, dass es einige Fille von Lehrkréften gibt,
die aus dieser Beurteilung ihrer Schiilerinnen und Schiiler,
sei es nun online oder durch diverse Programme, lernten
und ihren Unterricht verdanderten und verbesserten. Dieses
stiarkt in der Regel zusétzlich automatisch das Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis, da die Schiilerinnen und Schiiler er-
kennen, dass ihrem Lehrer an ihrer Meinung liegt.

AufBlerdem gehort konstruktive Kritik zum alltdglichen
Leben. Sei es nun im Arbeitsleben von Lehrerinnen und
Lehrern, von Unternehmerinnen und Unternehmern oder
eben auch von Schiilerinnen und Schiilern.

Konstruktive Lehrerbewertungen sind also durchaus
niitzlich und eine gute Idee, um Verbesserungsvorschlage
und Denkanstofe fiir Lehrer zu bieten.

Von eine Schiilerin des 12. Jahrgangs (der Name ist der
Redaktion bekannt)

,Die Wiirde des Menschen ist unantastbar”

Um diese Frage addquat beantworten zu kdnnen,
ist eine vorherige Untersuchung anhand konkreter
Kriterien vonndten, um die Komplexitdt des Themas zu
begreifen. Zunichst sollte man sich dartiber im Klaren
sein, dass all unser Tun und Handeln dem ersten Artikel
des Grundgesetzes gemil} sein sollte: ,,Die Wiirde des
Menschen ist unantastbar* (Art. 1 Abs. I GG).
Der Gesetzespassus spricht eine wichtige Thematik an:
Die Wiirde. Sie ist ein Wert, der immer und tiberall gelten
soll. Aulerdem spielen die gesetzlichen Bestimmungen

S ollen Lehrer in Netzwerken bewertet werden?“ —
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eine wichtige Rolle. Weitere Aspekte sind die personli-
chen und beruflichen Konsequenzen fiir die betreffende
Lehrkraft. Im Folgenden sollen also diese Bereiche aus-
fiihrlich durchleuchtet werden, um zu einem begriindeten
Fazit zu kommen.

Rein gesetzlich gesehen sind Online-Bewertungen
von Lehrerinnen und Lehrern erlaubt, nachdem der Bun-
desgerichtshof am 26.06.2009 eine Klage einer Lehrerin
abwies und den Bewertungsdienst ,,www.spickmich.
de* offiziell genehmigt und fiir rechtsgiiltig erklart hat.
Seitdem ist es also mdglich, Lehrerinnen und Lehrern

-
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im Rahmen von Internetplattformen in verschiedenen
Bereichen wie Unterrichtsablauf, Methodik, Klausuren
etc. einzeln aufgeschliisselt eine Bewertung zu geben, die
dann direkt in eine der Schulnoten von 1 bis 6 umgewandelt
wird. Andere soziale Netzwerke (wie Facebook, Twitter
oder SchuelerVZ) sind laut dem Beschluss auch zuldssig,
solange keine Daten aus der Privat- oder Intimsphére oder
unsachliche Schméhkritik verdffentlicht werden.

Dieses Urteil ist jedoch dahingehend wenig sinnvoll,
dass die Onlinedienste zwar keinerlei Personennamen
nennen, jedoch iiber die jeweils zugewiesene Schule wie
im Fall von ,,spickmich.de* jeder Lehrer leicht identifi-
ziert werden kann, weshalb eine Anonymisierung, wie sie
angepriesen wird, de facto nicht stattfindet. Ein weiterer
Mangel ist, dass die sehr beliebte Plattform Facebook in ih-
ren Allgemeinen Geschéftsbedingungen klar festgeschrie-
ben hat, dass jeder gepostete Inhalt sofort Eigentum von
Facebook wird, weshalb jede Bewertung nie aus dem Netz
verschwindet, sondern weiter auf dem Facebookserver zu-
génglich ist.

Genau an diesem Punkt setzen auch die personlichen
Konsequenzen ein, denn jede Person, egal von welcher
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Schule stammend, kann die Daten einsehen, weshalb ein
massiver Eingriff in die Privatsphire stattfindet, der vol-
lig willkiirlich und unkontrollierbar ist. Beruflich gese-
hen ist es natiirlich auch kritisch, da auch der jeweilige
Direktor der Schule, die zustindige Landesschulbehorde
und die Kultusministerien sich leicht Zugriff auf die
Daten verschaffen konnten. Im Falle einer Anreihung ne-
gativer Bewertungen konnte es deswegen sogar zu einem
Verfahren kommen, in dem die weitere Berufsausfithrung
auf dem Spiel steht. Auch wenn das jetzt sehr abstrakt
klingt, so sind alle Szenarien denkbar. Und wenn man
sich noch einmal vor Augen fiihrt, was man eigentlich
wollte: einfach nur einem Lehrer sagen, wie man selbst
seinen Unterricht empfindet! Das sollte einem doch wohl
wirklich zu denken geben.

Bezogen auf das Ausgangszitat aus dem Grundgesetz
wire dann wohl auch jede Wiirde und jeder moralische und
ethische Wert der betreffenden Person in ernster Gefahr.

Von Patrick Otto, Student im 1. Semester im Fachbereich
Jura.
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»Mit dem Herzen sehen«

Das Doppelgebot der Liebe.
Unterrichtseinheit fur Klasse 3/4

Von Martina Steinkiihler

er ,,Barmherzige Samariter” mit Kindern — das
Dscheint so leicht und so einleuchtend; es en-

det in einem Appell: zu helfen, nicht vorbei-
zugehen — und oft in moralischer Entriistung tiber die
vielen, die es anders machen. Jedoch: Geht das tief ge-
nug? Wissen wird abgespeichert, womdglich auch ein
latent schlechtes Gewissen. Aber verstehen die Kinder,
verstehen wir, worum es Jesus wirklich geht? Um eine
ganz selbstverstindliche Achtsamkeit, die aus der Liebe
kommt, aus dem Glauben, unermesslich geliebt zu sein
und sich davon anstecken zu lassen? — Ich wollte den
»Samariter” anders unterrichten, anstéfiger — und heraus
kam eine Unterrichtseinheit ,,Mit dem Herzen sehen. Das
Doppelgebot der Liebe*.

THEOLOGISCHE UBERLEGUNGEN

Thema: Gott und Mensch

,»Was muss ich tun, damit ich das ewige Leben ererbe?*,
fragt der Schriftgelehrte Jesus. Und Lukas fiigt hinzu:
»um ihn zu versuchen (Lukas 10,25). Lassen wir die
Gegnerschaft zwischen Jesus und Vertretern der Tora-
Frommigkeit einmal beiseite und horen nur auf die Frage:

,»Was muss ich tun ... — Erwartet werden Handlungs-
anweisungen, Regeln.

,Damit ich das ewige Leben ererbe” — Ich will, dass
mein Leben gelingt, in meinen wie in Gottes Augen.

Modern formuliert: Wie gelingt mein Leben?

Diese Frage durchzieht bereits das Alte Testament —
vom Schopfungsauftrag iiber die iibrigen Urgeschichten
bis hin zu den Mahnungen und Drohworten der Propheten.
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Lebensweltlicher Bezug

Wihrend ich noch mit dem Thema schwanger gehe, hore
ich mit einem Ohr eine Episode, die die Radiosprecherin
erzahlt: Ein kleines Madchen durfte mit dem Vater den
Weihnachtsbaum aussuchen. Und sie trugen dann einen
Baum zur Kasse, der dullerlich recht kiimmerlich aussah
— krumme Spitze, kahle Stellen, unregelmiBiger Wuchs.
Da sagte die Verkduferin zum Vater: ,,Ist doch schon, dass
Ihre Tochter Mitleid hatte. Der wére sonst noch zu Ostern
hier gewesen ...

So wie dieses kleine Middchen, denke ich, verhilt sich
Gott zu uns: Nennen wir es Gnade, Erbarmen oder ein-
fach Liebe. Wir kdnnen krumm und schief sein, innerlich
wie duflerlich — Gott nimmt uns an. Das erzdhlen u.a. die
Erwihlungsgeschichten: Abraham (der Alte), Jakob (der
Unredliche), Mose (der Stotterer), David (der Jingste),
Jeremia (der zu Junge), Jona (der Eigenwillige).

Gottes Liebe als Anfang

Das erzéhlt auch die Urgeschichte. Als Adam und Eva das
Paradies verlassen, macht Gott ihnen Kleider (ein Zeichen
fiir Schutz und Begleitung); als Kain in sein Exil aufbricht,
gibt Gott ihm ein Schutzzeichen mit auf den Weg; als die
Welt an ihrer Bosheit beinahe erstickt wére (Sintflut), stellt
Gott seinen Bogen in den Himmel — garantiert Bewahrung
und bietet seinen Bund.

Diese feste, haltbare Beziehung Gottes zu den
Menschen hat ihren Ausgangspunkt in der Schopfung.
Aus freien Stiicken schafft Gott die Welt und darin den
Menschen, ihm zum Gegeniiber. Gott will den Menschen
— und er will ihn als Gegeniiber: eigenstéindig und mit
freiem Willen.

-—
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Der Mensch ist nicht Gott

Der Mensch ist eigenwillig. Er strebt danach, selbst Gott
zu sein und Gottes Gott-Sein zu missachten. Der Mensch
ist aber nicht Gott und so macht er sich und anderen das
Leben schwer. Er geht krumme Wege, er verletzt, er rich-
tet Schaden an. Dies kann Gott nicht gefallen. — Straft
er? Es gibt etliche Belege in beiden Biichern der Bibel,
dass das so gedacht und gedeutet worden ist. Mehr aber
spricht m.E. dagegen. Darauf kann hier nicht ausfiihrlich
eingegangen werden.

Regeln gelingenden Lebens

Eines aber ist deutlich sichtbar: Gott macht den Menschen
seinen Willen deutlich. Er gibt ihnen Regeln: die Gebote
(2Mose 20) und viele weitere. Diese Gebote sind mit
Gottes gutem Willen fiir seine Schépfung (sein Volk) be-
griindet und zielen auf ein friedliches Miteinander. Immer
geht es darum, Gottes Liebe zu erwidern sowie weiterzu-
geben (5Mose 6,5 und 3Mose 19,18). Bei Micha (6,8) wird
daraus eine Dreiheit:

Es ist dir gesagt, Mensch, was gut ist und was der
HERR von dir fordert, ndmlich
* Gottes Wort halten
e und Liebe tiben
* und demiitig sein vor deinem Gott.

Im Mittelpunkt steht die Liebe. Das ist die, die Gott
zuerst geschenkt und in die Welt gebracht hat. ,,Gefordert*
wird nichts Schweres und Unmégliches, keine besondere
Leistung, sondern einfach nur: sich einlassen auf diese
Liebe, aus der alles entstanden ist, also schopfungsgemal,
schopfergemil zu leben. Das altmodisch anmutende Wort
»demiitig® bedeutet, sich des kategorialen Unterschieds
zwischen Schopfer und Geschdpf bewusst zu sein.

Gott wird Mensch

Was ich im Alten Testament lese, findet im Neuen Testa-
ment seinen Héhepunkt. So wie Gott immer vorangegan-
gen ist mit seiner Liebe — so geht er jetzt bis zum AuBersten.
Er kommt zu den Menschen als Mensch. So jedenfalls
wird die Jesus-Geschichte christlich verstanden.

Gott sucht das Verlorene. Das driickt Jesus in seinen
Gleichnissen aus (Lk 15) und spricht damit zugleich von
Gott und von sich. Jesus selbst tut, was Gott mit Abraham,
Jakob und David getan hat: Er ruft, er erwihlt, er begleitet.
Dabei gilt seine besondere Hinwendung und Liebe denen
am Rand.

Den Regeln gelingenden Lebens begegnet Jesus beim
religiosen Establishment seiner Zeit allzu oft in verzerr-
ter Form: Ein Wettbewerb um das rechte Verstehen und
Halten aller Regeln ist an die Stelle der Liebe getreten, die
im Mittelpunkt der Gebote steht und ihr Geist ist. Dagegen
spricht Jesus sich immer wieder aus — also nicht gegen die
Regeln, sondern gegen ihr Missverstandnis. Jesus wieder-
holt und erneuert, was von jeher gefordert war: Liebt Gott

und liebt einander. Und er bekraftigt, was auch das Alte
Testament in vielfaltiger Weise erzéhlt:

,Wenn ihr Liebe habt — dann kommt alles andere
von selbst. Thr miisst euch gar nicht anstrengen.
Wenn ihr euren Néchsten mit liebevollen Augen
anschaut, dann seht ihr, was er braucht. Und dann
konnt ihr gar nicht anders — dann wollt ihr es ihm
geben.”

Das einzige Gebot ist die Liebe. Aber gerade die kann
man nicht befehlen. Das ist das Problem mit der Ethik.
Darunter leidet immer wieder das Projekt ,,heile Welt™.
Vor allem Jesus hat darunter gelitten. Er ist daran gestor-
ben. Aber er ist auferstanden und so besteht die Heraus-
forderung weiter: sich von Gottes Liebe anstecken zu las-
sen. Damit das Leben gelingt.

Exemplarisch: Die Beispielgeschichte
vom Barmherzigen Samariter

Verstindnisfragen

Die Gleichnisse Jesu (zu denen auch Beispielgeschichten
wie unsere gehdren) haben immer wieder die Frage auf-
geworfen: Wie sind sie eigentlich zu deuten?

Friither hat man sich in der Kunst der Analogie geiibt,
die darin besteht, jedes einzelne Detail der Geschichte in
den religidosen Kontext zu iibertragen. Dieses Verfahren
jedoch erweist sich als wenig ergiebig. Der Reiz des Bildes
geht verloren. Zuriick bleibt ein holzernes Stiick Dogmatik.

Eine weitere Moglichkeit: Man ldsst dem Gleichnis
seine Wiirde als Geschichte und hilt Ausschau nach dem
einen Punkt, wo das Besondere liegt, wo das Bild in die
Wirklichkeit ragt. Man spricht vom Tertium Compara-
tionis, der ,,dritten Ebene des Vergleichs, zwischen ,,Bild-
ebene “ und ,,Sachebene*.

Im Falle des ,,Verlorenen Sohns‘ etwa wire dies die
Liebe des Vaters, der jedes Aufrechnen von ,,Schuld* hint-
ansetzt und iiberwindet. ,,So*, sagt sich der Horer, ,,ist ein
guter Vater. Das kann nur Vaterliebe.“ —,,Und wer ist der
beste und giitigste Vater?* — , Aha, in diesem Gleichnis
geht es um Gott!“

Es scheint aber, dass diese Deutung das Widerstdndige
tibersieht, das den Erzdhlungen Jesu innewohnt. Ist es
wirklich so, dass sich das Tertium Comparationis nahtlos
aus der Bildwelt in die Sachwelt iibertragen lasst?

Ganz so sind die Viter der Welt nicht wie dieser Vater
im Gleichnis. Ganz so sind die Hirten der Welt nicht wie
der Hirt, der dem einen verlorenen Schaf stundenlang
nachsteigt und die anderen riskiert. Ganz so sind die Wein-
bergbesitzer der Welt nicht, dass sie die Zuletztgekommen
genau so grof3ziigig bezahlen wie die Ersten.

Das, was zunichst als ,,Tertium Comparationis* er-
scheint, ist in vielen Geschichten Jesu ein Stein des An-
stoles. Angemessen ist es, hier innezuhalten und zu stau-

Loccumer Pelikan 1/2013



nen: Gott ist also anders! Gottes Gerechtigkeit ist anders.
Gottes Liebe ist anders ...! Da lohnt es dann, sich zu wun-
dern und zu reiben und ins Griibeln zu kommen. Das ist
die didaktisch fruchtbare Stelle.

Der Stein des Anstofles

Die Beispielerzdhlung vom Barmherzigen Samariter
scheint auf den ersten Blick wenig anstofig. Da liegt ein
Schwerverletzter. Zwei gehen vorbei, ohne zu helfen. Einer
hilft. Die dazu erzédhlte Typologie legt nahe, dass der, der
hilft, nach Menschenmalstiben eigentlich derjenige ist,
von dem der Verletzte am wenigsten hitte erwarten diir-
fen (ein Fremder, ein Verachteter in den Augen frommer
Juden). Das wirft ein schlechtes Licht auf die beiden ande-
ren (gottesfiirchtige Ménner!). ,,Alles klar®, sagt sich der
Leser. ,,Aufs Helfen kommt es an, nicht auf den Status.”
Und der Ubertritt aus der Bildebene in die Sachebene? Sei
so wie der Samariter. Dann ist alles gut.

Den Anstof finde ich erst, wenn ich den Rahmen hin-
zunehme. Die Frage nach dem gelingenden Leben. Jesus
verweist auf die Gebote und fragt zuriick. Der, der gefragt
hat, antwortet weise — mit dem Doppelgebot der Liebe:
,,Gott lieben — deinen Nichsten wie dich selbst.“ So weit,
so gut.

Aber nun gerdt der Frager, ein Schriftgelehrter, in die
Falle menschlicher Maf3stdbe. Er will es genau wissen.
Er will mehr Regeln, die er befolgen kann: ,,Wer ist mein
Néchster?“, fragt er nach.

Jesu Antwort ist die Beispielerzihlung, in der ein
Mann Hilfe braucht und einer ihm hilft. Diese Hilfe wird
detailliert beschrieben: Ol auf die Wunden, Verbinde, der
Krankentransport, Kost und Logis. Der Samariter tut das
Notige — ohne zu fragen und ohne auf Dank aus zu sein.

Am Ende kommt Jesus auf die Frage zuriick: Wer ist
dem, der unter die Rauber gefallen ist, der Nachste gewe-
sen?“ — Nicht der Volks-und Glaubensgenosse. Sondern
der Fremde. Weil es, wenn es ums Leben geht, ganz egal
ist, wer was ist.

Der Schriftgelehrte kann die Frage nicht falsch be-
antworten. ,,Der, die Barmherzigkeit an ihm getan hat.
Und dann kommt Jesus auch noch auf die allererste
Ausgangsfrage zuriick, die Frage nach dem gelingenden
Leben (,,Was muss ich tun ...“?): ,,Tu das Gleiche.”

Hier kommen wir dem Argernis auf die Spur: Dem
Schriftgelehrten war es darum zu tun, Regeln zu erfahren,
die ihn sicher sein lieBen, dass er auf dem richtigen Weg
sei. ,,Wenn du das und das tust, dann bist du Gott recht ““ —
So hatte er sich das vorgestellt. Und da macht Jesus nicht
mit. Seine Antwort: ,,Ich kann dir nicht sagen, was du tun
musst. Ich weil} ja nicht, was dir begegnet. Ich kann dir
nur sagen, wie du sein musst: achtsam und voller Liebe.
Und wenn du eine Regel willst, dann die: Dreh doch die
Frage Wer ist mein Ndchster? einfach um: Was wiirdest
du denn brauchen, wenn DU in Not wérst? Der, der dann
hilft, ist dein Néchster. Na also. Noch Fragen?*

Der Schriftgelehrte wird sich ganz schon gedrgert ha-
ben. Jesu Anspruch ist viel einfacher und doch viel schwe-
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rer, als er es erwartet hat. Vor allem: Das ist nichts, womit
man Ehre einheimsen und dann sicher sein kann. Nein,
sondern das ist der immer wiahrende Anspruch an alle.
Und ist nie ,,erledigt”. Unangenehm? Fiir den, der Liebe
hat, wohl nicht ...

DIDAKTISCHE ENTSCHEIDUNGEN

Grundschulkinder werden frith mit Regeln vertraut ge-
macht; in der Klasse gibt es eine Klassenordnung, im
Sitzkreis eine Redeordnung. Es gibt Zeichen fiirs Leise-
Sein, fiirs Schweigen. Es gibt Regeln fiir die Pausen,
fiir die Hausaufgaben und die Arbeitsphasen. Es gibt
Sternchen, Punkte und Striche, es gibt Tafeldienst und
Klassensprecher.

Da kann es geschehen, dass ein dhnlicher Effekt ein-
tritt wie bei den Tora-Lehrern zur Zeit Jesu: Die Regeln
werden mit dem verwechselt, wofiir sie stehen: ein fried-
liches und gelingendes Miteinander.

In der Auseinandersetzung mit dem, ,,was der Herr von
dir fordert™ und mit Jesu weitherzigem Angebot ,,Kommt
her zu mir, alle* erweitert sich die soziale Kompetenz der
Kinder: Wahrnehmung, Achtsamkeit, das Sehen ,,mit dem
Herzen™ werden dem Handeln vorgeschaltet. Nicht die
Regeln sind der Mafstab, sondern ihr MaB ist die Liebe.

Religion mit Kindern in der Grundschule ist heute
subjekt-, lebenswelt-, erlebnisorientiert. Das oben ent-
faltete inhaltliche Konzept verlangt nach emotionaler
Aneignung, nach Einfiihlen, Ausprobieren und Erproben.
Es handelt sich um eine theologisch begriindete Einiibung
in Achtsamkeit.

Die Einheit

Die Einheit beginnt in der Lebenswelt: Nachstenliebe —

was ist das? Im Mittelteil werden die Vorerfahrungen

der Kinder mit Fremderfahrungen konfrontiert: mit

Bibeltexten aus dem Alten und Neuen Testament. Das

Thema entfaltet sich in vier Schritten:

1. Die Menschen zur Zeit des Propheten Micha sehen sich
vor einer Priifung® stehen: Wird Gott zu ihnen stehen?
Wird er fiir sie eintreten? Werden sie Rettung finden
angesichts der drohenden Invasion? Der Prophet erin-
nert seine Landsleute daran, dass sie sich nicht damit
herausreden kénnen, dass Gottes Wille allzu schwer zu
ergriinden sei: ,,Es ist dir gesagt ... Er gibt ihnen eine
Kurzformel, die wir mit den Kindern ergriinden kon-
nen. Wir gestalten Sprachunterricht: Was ist ,,Gottes
Wort*, was ,,demiitig wandeln®, was ,,Liebe tiben“? —
mit Meditation und Assoziation, mit Pantomime und
Standbildern.

2. Jesus présentiert sich als einer, der Michas ,,Programm®
voll und ganz erfiillt: Im Heilandsruf signalisiert er:
Der Elenden und Schwachen wird er sich annehmen;
er will fiir sie da sein, sie stirken und trosten. Die
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Kinder entwickeln Collagen: den ,,Rio““-Jesus (mit den
ausgebreiteten Armen) und jede Menge Menschen, die
unter seinen Armen Zuflucht suchen.

3. In der Geschichte der Heilung des blinden Bartiméus
erleben wir das mit: Jesus ist nicht taub fiir das Rufen
des Verzweifelten; er ruft ihn, sieht ithn an und hort
ihm zu. Und da kann dieser Blinde wieder sehen. Hier
iiben wir unsere Sinne: horen, zuhoren, sehen, anse-
hen. Mit dem Herzen sehen, wer helfen kann — wer
Hilfe braucht.

4. Im Fall des ,,barmherzigen Samariter kommt alles
darauf an, dass sich die Kinder in den Verletzten hi-
neinversetzen und selbst entdecken, was er braucht
(Empathie).

Die Einheit kehrt zu ihrem Ausgangspunkt zuriick:
in die Lebenswelt der Kinder. Die Klage des Geldhmten
am See Betesda —,,Ich habe keinen Menschen® (Joh 5,7) —
nehmen wir mit in die Gegenwart. Wiederum performativ
probieren die Kinder das genaue Schauen mit dem Herzen:
Was hat mein Gegeniiber gerade notig?

Der Barmherzige Samariter

Entsprechend der Idee der gesamten Einheit geht es in der
Behandlung der Geschichte vom barmherzigen Samariter
darum, die Kinder spiiren zu lassen, worauf es ankommt.

Dabei helfen die sozialen Kompetenzen, die die Kinder
schon erworben haben (Klassenregeln). Wir konnen die
Rettungstat des Samariters als selbstverstindlich dar-
stellen. Um anschlieend auf den Stein des AnstoB3es zu
kommen: dass dieses Selbstverstindliche das Gesetz der
Nichstenliebe ist: ,,Versetz dich in den Nichsten. Dann
weillt du, was er braucht.”

Ubrigens: Die Frage, warum die ersten beiden nicht
helfen, wird in vielen Unterrichtsentwiirfen in den Mittel-
punkt gestellt. Hier interessiert sie weniger. Das Zeigen auf
andere lenkt vom eigenen Handeln ab und macht passiv
und selbstgerecht.

Elementare Erfahrungen

Die Kinder werden die Regeln, die man ihnen bereits
beigebracht hat, sicherlich bisweilen auch léstig finden.
Die Tendenz, sie duB3erlich zu erfiillen (also, wenn jemand
hinguckt) und sie zu umgehen, wenn es unbeachtet mog-
lich ist, liegt nahe. Hier kdnnen die Kinder Entdeckungen
machen: Es kommt nicht darauf an, wie andere mich be-
urteilen. Es kommt darauf an, wie ich vor mir selbst (vor
Gott) dastehen will — wie ich mich selbst wohl fiihle.

Elementare Zuginge

Um die beiden Effekte zu erzeugen, auf die hier gesetzt
wird — erstens das Helfen selbstverstdndlich zu machen,
zweitens die Frage der ,,Regeln” in den Mittelpunkt der
Reflexion zu stellen, wird eine geeignete Version des

Gleichnisses benotigt, am besten eine eigene Erzdhlung aus
der Sicht des Uberfallenen (M 1). Sie wird nur knapp ein-
geleitet: ,,Jesus erzdhlt, was Liebe ist.” Der Verzweiflung
des Uberfallenen soll viel Raum gegeben werden. Und
statt einer Auflosung fragt ,,Jesus die Kinder: Was wird
der Samariter tun?“

Zur weiteren Veranschaulichung empfiehlt sich ein
Bild. Eine Sichtung der kiinstlerischen Darstellungen von
Rembrandt bis Kees de Kort zeigt jedoch, dass immer die
Szene des Helfens dargestellt ist, nicht aber, wie es im hier
vorgestellten Kontext ndtig ist, der Uberfallene, bevor er
Hilfe erféhrt.

Eine Ausnahme findet sich in ,,Die Bibel mit Bildern*
von Lisbeth Zwerger, Kath. Bibelwerk, Stuttgart 2000;
M 2): Auffillig niichtern gestaltet liegt da der Uberfallene
quer tber der Straf3e. Und Menschen streben von ihm weg
— die Réauber, der Priester, der Levit; sie miissen an ihm
vorbeigekommen, ja, {iber ihn hinweggetreten sein — ohne
seine Not zu bemerken. Auflerhalb des Bildes stehen die
Dinge, die der Verletzte dringend benétigt — Wasser, Salbe,
Wein — sozusagen griffbereit.

Dieses Bild —nach der Erzdhlung eingesetzt — erleich-
tert es, die Situation des Verletzten ganz deutlich zu ma-
chen und dem Impuls des Helfens zusétzlich Nahrung zu
geben. Jedes Kind kann an diesem Bild zum Samariter
werden: Die Kinder kdnnen sagen und zeigen, was der
Verletzte braucht. — Aber damit sind wir schon mitten in
der Unterrichtsplanung ...

ZUR PRAXIS DES UNTERRICHTS

Exemplarisch: Der barmherzige Samariter

Die Erarbeitung der Geschichte vom barmherzigen Sama-
riter ist der vorletzte Schritt der Einheit und folgt auf das
Kennenlernen Jesu als einem, der achtsam die Bediirfnisse
seiner Mitmenschen wahrnimmt und sich ihrer annimmt.
— Und so lésst sich ankniipfen und weitergehen:

Wiederholung

Die Kinder kommen in einen (annihernd, symbolisch)
abgedunkelten Raum; auf dem Pult liegen Augenbinden
(Schals). An der Tafel steht das Stichwort ,,Sehen®. Es
folgt eine kurze Wiederholung: ,,Der konnte nicht sehen.
,Jesus hat ihn gesehen.” ,,Jesus hat ihn sehend gemacht.

Wahrnehmungsiibungen / Vertrauen (Aufwirmphase)

Anschliefend stellen sich die Kinder paarweise zusam-
men. Je einem werden die Augen verbunden. Die Paare
iiben ,,fiihren” und ,,folgen”, anschlieBend kommen wir
im Kreis zusammen. Die Blinden erzdhlen, wie sie sich
gefiihlt haben. Dann auch die Begleiter.
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Es folgt die ,,Vertrauensiibung™ (mit denselben Paaren).
Jeder ldsst sich einmal riickwirts fallen und erlebt, wie er
aufgefangen wird. Kurze Auswertung. ,,Ich kann mich auf
dich verlassen.”

Prisentation der Geschichte

,»Auch auf Jesus konnten sich die Leute verlassen. Und ein-
mal fragten sie ihn, wie viel er eigentlich von ihnen erwarte;
wie viel Gutes sie tun miissten. Und Jesus sagte: ,Liebe sollt
ihr flireinander haben. Das ist alles.” — ,Wie viel Liebe?‘,
fragten sie. Da erzéhlte er ihnen folgende Geschichte ...

Mit solch einer Uberleitung gelingt der Einstieg in
den neuen Stoff. Die Lehrkraft (L) erzdhlt frei von dem
Uberfall und der Not des Uberfallenen: Verzweifeln, hof-
fen, enttduscht werden — das geschieht zweimal. Nachdem
der Bogen ein drittes Mal gespannt ist, wird die Erzéhlung
unterbrochen.

Kreative Aneignung der Geschichte

Das Bild wird présentiert (grofer, farbiger Ausdruck oder
Projektion). Die Kinder identifizieren die Personen. Was
kann der Dritte tun? Die Hilfsmittel am Bildrand werden
entdeckt. Frage: Wie geht es weiter?

Die Paare verteilen sich im Raum und proben mit ih-
rem Partner. Nach einer Weile versammeln wir wieder im
Erzéhlkreis. Ich sage: ,,Und Jesus fragte ein paar Kinder:
Dieser dritte Mann, was hat der gemacht?* Die Kinder
erzihlen von ihren Rettungen. Jesus bestétigt: ,,Genau das
hat er gemacht. — Eigentlich logisch, oder?*

Ethisieren mit Kindern

L erinnert an die Ausgangsfrage: ,,Wie viel Gutes muss ich
tun? Wie viel Liebe brauche ich?* Die Kinder gehen zu
vieren zusammen (Tischgruppen) und beraten. Aufgabe:
die Antwort Jesu in einem Satz. Sie erhalten dazu ein
Arbeitsblatt (M 3).

AnschlieBend Prdsentation und Diskussion der
Ergebnisse. Zusatzfrage: Kann man ,,Liebe” eigentlich
regeln? Oder: Wo ,,wohnt“ die Liebe? (Gegensatz Herz
und Kopf).

Anwendung

Die Tischgruppen erhalten Karten mit Spielszenen (M 4).
Aufgabe: ,,Schau, was NN braucht! Wie geht die Ge-
schichte weiter? Bereitet euch darauf vor, eure Idee dazu
vorzuspielen. Achtet besonders auf die Kérperhaltung und
Gestik der Hauptperson — am Anfang und am Ende.

(Die Termini ,,Samariter und ,,Ndchstenliebe* werden
in der kommenden Stunde im Zuge der Wiederholung ein-
gefiihrt, eingeiibt und aufgeschrieben.)

Aufgabe (zur Vorbereitung des niichsten Schritts)

Erinnere dich an eine Situation, in der du Hilfe erfahren
hast. Schreibe einen Dank fiir die Person, die dir damals
geholfen hat (ohne Namen). Erzéhle ihr, wie das fiir dich
gewesen ist.

Dr. Martina Steinkiihler ist Verlagslektorin und wissenschaftliche Mitarbeiterin am Fachbereich Evangelische Theologie
der Johann-Wolfgang-Goethe-Universitdit Frankfurt am Main.
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Sie finden sie unter www.rpi-loccum.de/pelikan.

M 2: Lukas 15 im Bild von Usheth Zuerger
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Die Materialien zu diesem Artikel haben wir fiir Sie aus Platzgriinden im Internet zusammengestellt.
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Was hilft gegen Cyber-Mobbing?

Methoden fiir die Praventionsarbeit

Von Andrea Buskotte, Helge Kraus und Tanja Opitz

( jhatten, skypen, posten, up- und downloaden:
Alltagliches Vokabular von Miadchen und Jun-
gen, das illustriert, wie selbstverstiandlich die

Kommunikation per Internet ist. Praktisch alle (dlteren)

Jugendlichen besitzen ein Handy und einen Computer, die

meisten sind tdglich online. Durchschnittlich verbringen

Jugendliche in Deutschland mehr als zwei Stunden pro

Tag im Internet. Den groften Teil dieser Zeit nutzen sie

fiir die Kommunikation in Online-Netzwerken und mit

Instant Messenger. Jeder zweite Jugendliche loggt sich

téglich in seiner Online-Community ein, die meisten von

ihnen sogar mehrmals téglich. Zwei Drittel der User haben

Fotos oder Filme von sich ins Netz gestellt, jeder Vierte hat

dort seine Kontaktdaten verdffentlicht (JIM-Studie 2010).

Das Internet ist aus dem Leben der meisten Maddchen

und Jungen also nicht mehr wegzudenken. Online- und

Offline-Kommunikation sind eng miteinander verkniipft:

e ,,Ohne das Internet ist man abgegrenzt. Mit Internet ist
man mittendrin und bekommt mit, was alles passiert.
Man ist mit Freunden und Familie verbunden.”

¢, Meine Freunde sind in Facebook und darum habe ich
auch Facebook.

e ,Man bleibt auf dem aktuellen Stand iiber Dinge, die
die Gegend, Schule und Freunde angehen.

» ,Esmacht Spall und man kann da auch Spiele spielen
und chatten. Man kann lesen, was einer macht.!

Neben Spal}, Informationen und Kommunikation
mit Freunden bietet das Internet auch Gelegenheiten
fiir Gemeinheiten, Schikane und Gewalt, die als Cyber-
Mobbing (oder Cyber-Bullying) bezeichnet werden. Eine
allgemein giiltige Begriffsbestimmung hat sich bisher
nicht durchgesetzt. Studien zu Cyber-Mobbing lehnen sich
in der Regel an Definitionskriterien fiir (Offline-)Mobbing

' Medienpiddagogischer Forschungsverbund Siidwest; JIMplus,
Nahaufnahmen 2011: http://www.mpfs.de/index.php?id=515

an: die Absicht, jemanden zu schddigen oder zu verletzen,
ein ,,Macht“-Ungleichgewicht zwischen den handelnden
Personen und den Betroffenen und die Wiederholung /
Dauerhaftigkeit der Ubergriffe. ,,Cyber-Mobbing ist
die Nutzung von Handy- oder Internetanwendungen,
wie z. B. Foren, Weblogs oder Instant Messenger, um
andere Personen zu diffamieren, sie blo3zustellen oder
ihren sozialen Beziehungen Schaden zuzufiigen. Dies
kann in schriftlicher Form, durch Anrufe oder durch die
Veroffentlichung von Fotos oder Videos stattfinden. Dabei
ist der Téter dem Opfer liberlegen, denn das Opfer hat nur
geringe Moglichkeiten sich zu verteidigen. Werden solche
Aggressionen mehr als zwei- oder dreimal iiber 6ffentli-
che Kanile verbreitet, spricht man von Cyber-Mobbing.*
(Fawzi, 2009, S. 66).

Erste Studien haben gezeigt, dass Cyber-Mobbing
fiir viele Jugendliche ein Thema ist. Abhingig von
den Befragungsmethoden und der zugrunde gelegten
Definition von Cyber-Mobbing kommen aktuelle Studien
zu dem Ergebnis, dass ein Fiinftel bis ein Drittel der
Jugendlichen in Deutschland bereits Erfahrungen mit
Cyber-Mobbing haben, entweder weil sie selbst Attacken
erlebt haben, weil sie solche Angriffe im Freundeskreis
mitbekommen haben oder weil sie selbst Ubergriffe be-
gangen haben (Sitzer u.a. 2012; Jim-Studie 2010; Pieschl,
Porsch 2012).

Jugendliche selbst differenzieren bei Konflikten und
Attacken im Netz zwischen ,,Spal3-Streit®, Meinungsver-
schiedenheiten, Streit und Mobbing, wobei (Cyber-)
Mobbing von den Jugendlichen als Sammelbegriff fiir ein
aggressives Konflikthandeln gebraucht wird, das nach dem
eigenen moralischen Verstdndnis zu weit geht (Wagner
u.a. 2012). Gleichzeitig kommt in den Einschitzungen der
Jugendlichen zum Ausdruck, dass sie Beschimpfungen,
Beleidigungen und Ausgrenzungen unter bestimmten
Umsténden als akzeptable Moglichkeiten betrachten,
Konflikte auszutragen.
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Mobbing per Mausklick

Mobbing unter Kindern und Jugendlichen ist kein Phéno-
men, das erst durch die Vollausstattung mit Internet-
anschliissen und die Erfindung von Online-Communities
entstanden ist. Mobbing per Mausklick ist vielmehr das
alte Problem im neuen Gewand. Es geht um Gemeinheit,
Feindseligkeit, Aggression, um das Ausspielen von
Uberlegenheit, um Demiitigung und Blamage. Neu an
Cyber-Mobbing sind die Verbreitungsgeschwindigkeit
und der Wirkungsradius. Wenn jemand auf dem Schulhof
gemobbt wird, kann er/sie — vielleicht — weggehen und
ausweichen. Es gibt — hoffentlich — Lebensbereiche, in die
das Mobbing nicht eindringt: die Familie, Freundschaften,
die Clique, die Freizeit. Cyber-Mobbing dagegen endet
nicht mit Schulschluss, die Attacken und Demiitigungen
kommen auf dem Handy und auf dem Laptop tiberall an,
auch zu Hause — und das rund um die Uhr. Gemobbt wird
in unterschiedlichen Formen:

* Per SMS und E-Mail werden beleidigende oder be-

drohliche Nachrichten geschickt.

M 1: Film ,Let's fight it together”

Einsatz: Sensibilisierung fiir Betroffene von
Cyber-Mobbing

Dauer: 15 bis 20 Min.

Material: Laptop, Beamer (oder Fernsehgerit),
Internetzugang

Thema / Ziel:

Durch das Schauen des Films sollen die Madchen und
Jungen fiir das Thema und die verschiedenen Rollen
bei Cyber-Mobbing-Prozessen sensibilisiert werden
und die Strukturen erkennen. Durch die Einnahme
der verschiedenen Rollen soll ein Perspektivwechsel
ermdglicht werden.

Durchfiihrung:

Bevor Sie den Film vorfiihren, sollten Sie ihn sich zu-
nichst alleine anschauen, um sich zu vergewissern,
dass dieser fiir [hre Gruppe geeignet ist. Fiir die inten-
sive Auseinandersetzung, werden die TN in vier (oder
fiinf) Zuschauergruppen eingeteilt. Jede Gruppe soll
sich wihrend des Films auf jeweils eine der folgenden
Personen bzw. Gruppen konzentrieren:

— Joe (das Opfer)

— Kim (die Téterin)

— die Klassenkameraden

— die Mutter

— evtl.: Ste. Gruppe die Klassenlehrerin.

An der Stelle im Film, an der Joes Mutter das Video
findet (als Text erscheint ,,Cyberbullying ist Bullying®),
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» Unter den Fotos oder auf der Pinnwand des Profils
werden gehdssige oder diffamierende Kommentare
hinterlassen.

» Unter Slogans wie ,,Wir hassen ...“ griinden Mobber
so genannte Hass-Gruppen, um tiiber die betreffende
Person zu ldstern, sie zu demiitigen und auszuschlie-
Ben.

* Um das soziale Ansehen anderer zu ruinieren, erstellen
Jugendliche Fake-Profile oder Fake-Webseiten, auf de-
nen die Betroffenen lacherlich gemacht werden.

* Auch das Hochladen von Fotos oder Videos, die je-
manden in einer peinlichen Situation zeigen — in der
Realitdt oder auf einem manipulierten Bild — sind eine
geeignete Methode, andere zu schikanieren oder zu
blamieren.

Charakteristisch fiir Cyber-Mobbing ist die Langlebig-
keit solcher Aktionen: Einmal im Netz, sind die Daten oft
kaum zu 16schen, Betroffene sind immer wieder mit den
Beleidigungen konfrontiert — und mit dem Wissen, dass
die Attacken immer wieder auffindbar sind. Ein weiteres

wird der Film gestoppt. Nun sollen die verschiedenen
Gruppen aus ,,ihrer Perspektive erzahlen, was passiert
ist. Danach sollte dann in jedem Fall der Film noch-
mals bis zum Ende gezeigt werden.

Reflexion / Auswertung:

— Wie haben die einzelnen Akteure gehandelt?

— Welchen Grund konnte es fiir das jeweilige Handeln
geben?

— Istdie Darstellung und die Geschichte realistisch?

— Kann so etwas auch hier passieren? Warum?
Warum nicht?

— Wie konnte der Film ausgehen?

Erfahrung:

Wegen der Distanz zum Filmgeschehen kann man tiber
die Personen im Film einfacher diskutieren als tiber re-
ale Mobbing-Situationen im direkten Umfeld. Oftmals
werden im Gesprach weitere Beispiele eingebracht (die
aus den Medien bekannt sind oder aus dem direkten —
schulischen — Umfeld stammen). Sie eignen sich gut,
um die Frage nach der Haufigkeit von Cyber-Mobbing
zu thematisieren und die Wichtigkeit des Themas zu
verdeutlichen.

Einige Klassen konnen das Ende des Films schwer
abwarten. Dann kann das Ende des Films gezeigt und
die Diskussion mit dem Wissen, dass es gut ausgegan-
gen ist, wieder fortgefiihrt werden.

Im Anschluss an die Diskussion eignet sich das
Erstellen einer Definition zum Thema Cyber-Mobbing.
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Problem ergibt sich daraus, dass Cyber-Mobbing-Attacken
recht risikolos veriibt werden konnen. Es gibt keinen di-
rekten Kontakt zwischen Mobber und Gemobbten, die
Angreifer konnen ,,anonym* agieren, was moglicherweise
die Hemmschwellen, sich an solchen Aktivitdten zu be-
teiligen, senkt. Es fehlt auch eine unmittelbare Reaktion,
die dem Angreifer zeigt, ob er den/die Betroffene/n drgert
oder verletzt, traurig oder wiitend macht.

In den bisherigen Studien zeigt sich im Ubrigen, dass
Gehissigkeiten und Drohungen im Netz nicht aus der gro-
Ben weiten Welt kommen, sondern hdufig eng verkniipft
sind mit dem direkten Umfeld der Betroffenen. Konflikte
aus der Schule oder aus der Clique werden gleichzeitig
in der Internetkommunikation ausgetragen. Und umge-
kehrt: Attacken im Netz konnen als Konfrontationen in der
Schule oder als Angriff an der Bushaltestelle weitergefiihrt
werden. Mobbing im Cyberspace ist oft die Fortsetzung
von Offline-Schikane mit elektronischen Mitteln.

Die Folgen von Cyber-Mobbing

Nicht jeder gedankenlose verbale Ausrutscher, nicht jedes
hochgeladene peinliche Bild ist ein zielgerichteter Cyber-
Mobbing-Akt. Zu Mobbing gehort die bose Absicht. Bei
der Kommunikation per Handy und Internet fehlen in der
Regel nonverbale Signale wie Gestik und Mimik, das kann
Missverstindnisse iiber die Intentionen einer AuBerung
verursachen. Aber im Internet kann auch ein spaBig
gemeinter Kommentar oder ein aus Gedankenlosigkeit
veroffentlichtes peinliches Bild unangenehme Folgen fiir
Betroffenen haben. Das Internet vergisst nichts. Wenn
Inhalte an einer Stelle im Netz geloscht worden sind, kon-
nen sie als Kopien an anderer Stelle wieder auftauchen.
So kdnnen auch einmalige oder versehentliche Fehlgriffe
lange und problematisch nachwirken.

Wie einschneidend die Folgen fiir die Betroffenen
sind, hdngt von verschiedenen Umstdnden ab. Einige
Jugendliche nehmen Attacken im Netz nicht besonders
schwer: Schlieflich kann man Beleidigungen per E-Mail
wegklicken und Eintrége auf der Facebook-Seite 16schen.
Aber nicht jede/r kann eine Beleidigung lissig beiseite
schieben und vergessen. Vor allem, wenn die Angriffe im
Netz Teil einer dauernden Schikane oder Konfliktsituation
in der Klasse oder Clique sind —und wenn klar geworden
ist, dass das Mobbing auf vielen Kanilen verbreitet und
vervielfiltigt wird, ist das nicht leicht zu verdauen. Cyber-
Mobbing kann also sehr belastend werden.

Ein Teil der Betroffenen leidet erheblich unter den
Anfeindungen. ,,Befreundet” und ,,beliebt” zu sein, so-
ziales Ansehen unter Gleichaltrigen zu genief3en, hat fiir
Heranwachsende einen hohen Stellenwert und ist eine we-
sentliche Basis fiir das Selbstwertgefiihl. Gemobbt, also
sozial isoliert oder ldcherlich gemacht zu werden, kann
deswegen eine schwere Erschiitterung des seelischen
Gleichgewichts bedeuten. Opfer von Mobbing erleben
erheblichen Stress, der wiederum kann zu psychosoma-
tischen Reaktionen, Angsten und Depressionen fiihren,

in manchen Situationen sogar zu Selbstmordgedanken.
Mobbing kann das Selbstvertrauen untergraben, die schu-
lischen Leistungen gefdhrden, aber auch zu aggressiven
und feindseligen Reaktionen fiihren.

Zu den Folgen von Cyber-Mobbing gehort auch, dass es
— fiir die Mobber — héufig keine Folgen hat. Eine Studie der
Universitdt Bielefeld (Sitzer u.a., a.a.0., S. 25) bestétigt,
das mehr als die Hélfte derjenigen, die Cyber-Mobbing
ausgelibt hatten, keinerlei Konsequenzen erfahren ha-
ben. Immerhin hat fast jeder Fiinfte sich nach seiner Tat
schlecht gefiihlt, aber nur etwa jeweils jeder siebte Tater
hatte deswegen Arger mit Eltern, mit Lehrern oder mit
der Schule. Einige Téter wurden zudem als Folge ihres
Handelns selbst Opfer von Attacken.

Uber die (straf)rechtlichen Konsequenzen von Cyber-
Attacken sind sich viele Jugendliche nicht im Klaren. Sie
sind sich selten dariiber bewusst, dass das Internet kein
rechtsfreier Raum ist und dass Beleidigungen, Drohungen,
Verletzungen der Intimsphéare und des Rechts am eigenen
Bild rechtlichen Folgen nach sich ziehen konnen.

Was hilft bei Cyber-Mobbing?

Wenn man Jugendliche fragt, wie sie sich eine Unter-
stiitzung bei Ubergriffen im Netz vorstellen, zeigt sich
deutlich, dass sie vorwiegend Gleichaltrige, vor allem
Freunde und Freundinnen, als potentielle Helferinnen
und Helfer betrachten (Wagner u.a., a.a.0.). Jugendliche
trauen anderen Jugendlichen eher als Erwachsenen zu, die
Mobbing-Situation richtig einschidtzen und angemessen
reagieren zu konnen. Dieser Befund korrespondiert mit
Forschungsergebnissen, die zeigen, dass nur wenige be-
troffene Jugendliche Erwachsene (Eltern, Lehrkrifte) bei
Cyber-Mobbing-Erfahrungen ins Vertrauen ziehen, offen-
bar auch deswegen, weil sie von dieser Seite Sanktionen
oder Einschrankungen befiirchten(Pieschl, Porsch, a.a.0.).
Peer-to-Peer-Beziehungen sind vor diesem Hintergrund
ein wichtiger Ansatzpunkt fiir Entlastung und Hilfe.
Neben der grundsdtzlichen Bereitschaft, Freunde in
Cyber-Mobbing-Situationen zu trosten und zu unterstiit-
zen, thematisieren Jugendliche in den einschldgigen Befra-
gungen jedoch auch die Grenzen ihrer Hilfemoglichkeiten
und ihrer Hilfsbereitschaft (Wagner, a.a.O., Pfetsch).
Aktives Eingreifen kdnnen sich die meisten Jugendlichen
vor allem vorstellen, wenn das Mobbing enge Freunde
und Freundinnen betrifft oder wenn der Vorfall mit
schwerer (korperlicher) Gewalt oder dhnlich gravieren-
den Umstdnden verbunden ist. Zudem befiirchten viele
Jugendliche, dass sie durch eigenes Eingreifen selbst in
Schwierigkeiten geraten und Opfer von Mobbing werden
konnten. Dartiber hinaus sind Jugendliche manchmal rat-
los, was sie in einer konkreten Situation tun konnten.
Wie bei anderen Formen von Grenzverletzungen und
Gewalt sind deshalb auch bei Cyber-Mobbing Erwachsene
gefragt — als Ansprechpartner und -partnerinnen fiir
betroffene Méadchen und Jungen, als Verantwortliche
fiir die Beendigung von Mobbingprozessen und bei der
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M 2: Sie haben Post!

Einsatz: Grenzverletzungen und eigene Grenzen
erkennen

Dauer:  ca. 30 min

Material: Briefumschldge mit beleidigenden
Nachrichten

Thema / Ziel:

Die Jugendlichen erhalten einen Brief mit einer
Beschimpfung. Sie konnen sich in die Opferperspektive
einfiihlen und die damit verbundenen Gefiihle reflek-
tieren.

Durchfiihrung:

Die Jugendlichen sitzen in einem Stuhlkreis. Jede/r
bekommt einen Briefumschlag, der eine Beleidigung
(z.B. Arschloch, Freak, Schlampe etc.) enthélt. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollen sich den Inhalt
des Briefumschlages allein anschauen und dariiber
nicht mit anderen sprechen. Die Briefe werden wieder
eingesammelt. Im Anschluss diskutiert die Gruppe
iiber personliche Grenzen von Beleidigung und dass
diese von Person zu Person unterschiedlich sind.

Die Briefe mit den darin enthaltenen beleidigenden
Nachrichten miissen vorher in ausreichender Anzahl
vorbereitet werden. Sinnvoll ist, dass eine andere
Gruppe Jugendlicher die Beleidigungen auf Kértchen
schreibt, damit wirken sie authentischer und es ist si-
chergestellt, dass die Beleidigungen der Jugendsprache
dieser Gruppe entsprechen.

Reflexion / Auswertung:

Bei dem Gesprich im Anschluss geht es um die person-

lichen Grenzen der Teilnehmenden. Viele Jugendliche

meinen, sie hatten keine Beleidigungsgrenze, deshalb

ist es sinnvoll, mit gezielten Fragen mogliche Grenzen

und Grenzverletzungen zu thematisieren, wie bei-

spielsweise:

— Wie geht es euch damit?

— Wo liegt die Grenze fiir Beleidigungen?

— Wie sehen die anderen das?

— Wie ist das, wenn die Beleidigungen nicht aufho-
ren?

Vorbeugung. Mit dieser Zielsetzung hat die Landesstelle
Jugendschutz Niedersachsen ein Projekt? entwickelt, das
erwachsenen padagogischen Fachkréften mit Methoden

2 Das Projekt ,,Cyber-Mobbing: Medienkompetenz trifft Gewalt-
pravention” wird vom niedersachsischen Sozialministerium
finanziell unterstiitzt. Informationen im Internet unter www.
jugendschutz-niedersachsen.de
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— Wo ist eure personliche Grenze?

— Wie fiihlt sich das an, wenn du so etwas jeden Tag
bekommst?

— Was wire es, wenn das auf deinem Pullover steht?

Das Gesprach muss kein allgemein giiltiges Erge-
bnis haben. Aussagen bleiben nebeneinander stehen
und es ist nicht erforderlich, dass alle Jugendlichen
auf einen gemeinsamen Nenner kommen. Wichtig ist
nur zu betonen, dass es subjektive Unterschiede bei
der Wahrnehmung von Beleidigungen gibt, die zu re-
spektieren sind.

Erfahrung:

Trotz der Brisanz der Ubung eignet sie sich sehr gut
als Methode zum Thema ,,Grenzverletzungen selbst
erkennen®. Madchen und Jungen, die vielleicht selbst
Erfahrungen mit Beschimpfungen im Internet gemacht
haben, sehen bei dieser Ubung, dass nicht alle eine
solche Beleidigung so einfach hinnehmen. Dariiber
ins Gesprach zu kommen, wie man sich in einer sol-
chen Situation fiihlt, kann dann auch eine positive
Erfahrung fiir alle sein. Wenn Sie die Gruppe kennen,
koénnen Sie im Vorfeld besser einschitzen, ob Sie sich
diese Ubung und die danach entstehende Diskussion
zutrauen oder ob die Ubung die Gruppe iiberfordern
wiirde.

Schimpfworte werden je nach Alter, Geschlecht,
sozialer und kultureller Hintergriinde verschieden
aufgefasst und bewertet. Haufig gehoren urspriinglich
diskriminierende Begriffe unter Jugendlichen zum
Alltag und zum normalen Wortrepertoire. Sie haben
durch ihre Normalitit teilweise langst den beleidigen-
den Gehalt verloren. Das sollte bei der Anleitung dieser
Methode einbezogen werden.

Bei der Auswertung sollte vermieden werden, di-
rekt tiber einzelne Worter zu sprechen, weil dadurch
zu sehr der Spafl an den Wortern in den Fokus gerét.
Wichtig ist, dass die beleidigenden Nachrichten den
Beleidigungen entsprechen, die die Jugendlichen tat-
sdchlich benutzen.

und Materialien fiir die Prdventionsarbeit mit Médchen

und Jungen unterstiitzen will. Ziele des Projekts sind:

» die Sensibilisierung von Madchen und Jungen fiir die
Folgen von Cyber-Mobbing,

* die Erarbeitung von Ideen und Strategien fiir (Selbst-)
Schutz und Zivilcourage,

* die Vermittlung von Informationen iiber rechtliche
Rahmenbedingungen und Konsequenzen.
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Rechtliche Rahmenbedingungen
und Konsequenzen

Es gibt kein spezielles Anti-Cyber-Mobbing-Gesetz, ver-
schiedene Tatbestdnde des Strafgesetzbuches kdnnen
jedoch zur Anwendung kommen. Cyber-Mobbing kann
eine Beleidigung oder Verleumdung sein, als Nachstel-
lung, Bedrohung oder Nétigung bewertet werden (Clau-
sen-Muradian 2010). Auch die Verletzung des Rechts am
eigenen Bild kann strafrechtlich geahndet werden. Neben
strafrechtlichen Sanktionen kann Cyber-Mobbing auch
zivilrechtliche Anspriiche — Schadensersatz und Schmer-
zensgeld — begriinden. Vor diesem Hintergrund kénnen
im Rahmen von Priventionsprojekten Informationen zu
rechtlichen Konsequenzen fiir Mobbenden benannt bzw.
im Rahmen einer Recherche erarbeitet werden.

Medienkompetenz und Gewaltpravention

Die Konzeption des Projekts zielt darauf ab, dass die
Jugendlichen sich das Thema Cyber-Mobbing selbst er-
arbeiten. Viele Jugendliche haben eine hohe technische
Medienkompetenz und kennen sich beim Thema Social
Media gut aus. Dieses Expertenwissen kann und sollte
in Priaventionsprojekten genutzt werden, wenn es darum
geht, Méddchen und Jungen fiir Cyber-Mobbing und die
Folgen zu sensibilisieren. Jugendliche sollen verstehen,
wie gravierend solche Attacken fiir die Betroffenen und
ithr Umfeld sein konnen, mit welchen weit reichenden
Konsequenzen zu rechnen ist und dass die Folgen fiir die
Opfer langwierig und schwer vorhersehbar sind.

Um sich in eine Mobbingsituation hineinzuversetzen,
eignet sich der Film ,,Let’s fight it together” (unter www.
klicksafe.de ist der Film unter ,,Spots“ online verfiigbar)
(M 1). An der Hauptfigur Joe kdnnen Zuschauer und Zu-
schauerinnen die Situation Betroffener nachempfinden
und die Perspektiven anderer Beteiligter reflektieren.
Es kommt zwar vor, dass Jugendliche mit Blick auf das
Opfer Sitze wie ,,Da hat er doch selber schuld!*“ oder
»Warum wehrt sie sich denn nicht?* d&ulern. Gleichzeitig
gibt es immer Gegenstimmen, die artikulieren konnen,
wer bei Mobbing im Unrecht ist. Daraus ergeben sich
Ansatzpunkte fiir die Diskussion, Argumentation und ei-
gene Positionierung. Die Mitschiiler und Mitschiilerinnen
und Freunde sind in diesem Prozess oft wichtiger als die
Erwachsenen. Dennoch ist es wichtig, dass Erwachsene
hier Denkanstofe geben und eine klare Position gegen
Gewalt und Ubergriffe beziehen.

In der Nachbereitung des Films kdnnen personliche
»Schmerzgrenzen™ fiir Beleidigungen und Online-At-
tacken besprochen werden: Mdglicherweise variieren die
Grenzen individuell, wichtig ist es in jedem Fall zu vermit-
teln, dass die Grenzen anderer zu respektieren sind. Als
wichtige Erkenntnis sollte hier auch klar werden, dass der
oder die Betroffene entscheidet, ob eine Aktion schlimm

oder nicht schlimm ist und nicht diejenigen, die die Aktion
ausfithren (M 2)!

Auf dieser Grundlage kdnnen Ideen und Strategien

fiir (Selbst-)Schutz und Zivilcourage erarbeitet werden.

Hier sind konkrete Anregungen sinnvoll, wie man sich vor
Online-Ubergriffen schiitzen kann, wen man zur Unter-
stiitzung gewinnen konnte und welche Gegenstrategien
moglich sind.

Jeder und jede sollte sich genau iiberlegen, was er und
sie im Internet von sich preisgibt, welche Bilder er und
sie von sich hochliddt, welche Kontaktdaten und Informa-
tionen im Profil 6ffentlich zu sehen sind — oder eben nicht.
Insgesamt gilt: Je mehr Details man von sich darstellt,
umso grofler wird das Risiko, dass sie gegen einen ver-
wendet werden.

Viele Jugendliche finden es vollig unproblematisch
und attraktiv, dass ,,alle* die neuesten Eintrdge, Hobbys
und Vorlieben auf der Pinnwand sehen kdnnen. Zum Dis-
kutieren und als Anregungen zum Nachdenken kann da-
rauf hingewiesen werden,

e dass auch die Eltern, Lehrer oder die Ex-Freundin die
Eintrdge sehen kdnnen;

» dass manche selbst eingestellten Informationen eine
Angriffsfliche gegeniiber potentiellen Mobbern bieten
konnen;

» dass Kontaktdaten und weitere personliche Informa-
tionen nicht fiir Fremde gedacht sind —und die Freunde
diese Daten sowieso kennen und sie nicht im Netz su-
chen miissen;

» dass Fotos oder Filme heruntergeladen, manipuliert
oder verdndert werden konnen;

» dass ein Hochladen von Inhalten in der Regel nicht
mehr riickgéingig gemacht werden kann.

In diesem Zusammenhang kann man darauf hinwei-
sen, dass man sich so gut wie moglich schiitzen sollte,
Attacken aber nie hundertprozentig verhindern kann.

(Selbst-)Schutz und Zivilcourage

Wer Ziel von Cyber-Mobbing wird, fiihlt sich in der Regel

schlecht: verunsichert, beschamt, vielleicht verdngstigt

oder sogar bedroht. In so einer Lage ist es nicht leicht,
besonnen und couragiert zu handeln — aber es gibt einiges,
das Mobbing-Opfer tun kénnen, um die Situation unter

Kontrolle zu bekommen.

* Nicht reagieren: Wer mobbt, will verletzen, beleidigen,
Angst verbreiten. Wenn Betroffene keine Reaktion ge-
geniiber dem Absender zeigen, besteht eine Chance,
dass der Angreifer irgendwann aufgibt. Wenn die un-
angenehmen Nachrichten trotzdem nicht aufhoéren,
sollte man einen neuen E-Mail-Account anlegen und/
oder sich eine neue Handy-Nummer besorgen.

» Ignorieren — melden — sperren: Bei vielen Online-
Communities, sozialen Netzwerken, Chats, Instant
Messenger gibt es die Moglichkeit, unerwiinschte
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M 3: Rollenspiele

Einsatz: Cyber-Mobbing verstehen und verhindern
lernen

Dauer: 45 bis 60 min

Thema / Ziel:

Durch Rollenspiele versetzen sich die Jugendlichen in

eine Cyber-Mobbing-Situation. Sie fithlen sich in die

verschiedenen Perspektiven (Tater/innen, Betroffene,

Zeugen etc.) ein. Sie reflektieren iiber Zivilcourage und

suchen nach Konfliktldsungen.

Durchfiihrung:

Die Teilnehmenden sollen eine Cyber-Mobbing-
Situation nachspielen. Dazu teilen Sie sich in vier
gleich grofle Gruppen nach Affinitét ein, d.h. sie ent-
scheiden selbst, mit wem sie in eine Gruppe gehen. Jede
Kleingruppe hat die Aufgabe, sich in 15 bis 20 min ein
Rollenspiel zu iiberlegen und Cyber-Mobbing so rea-
listisch wie moglich darzustellen. Zudem iiberlegen sie
sich fiir einen zweiten Durchgang, wie sie die Situation
16sen wiirden. Das Rollenspiel sollte nicht langer als 5
Min. dauern. Bei der Prasentation der Rollenspiele gibt
es Darsteller/innen und Zuschauer/innen. Die Biihne
sollte von dem Publikum sichtbar getrennt sein, um die
Wirkung des Rollenspiels zu erhdhen. Im Anschluss
an den ersten Durchgang spielen die Gruppen jeweils
die Variante mit der Losungsstrategie. Beim Darstellen
ist Kreativitét gefordert, da sich eine Cyber-Mobbing-
Situation nicht so einfach spielen ldsst. Sie konnen
beispielsweise zwei Tische aufbauen, die die jeweili-
gen Computer symbolisieren. An einem Tisch sitzen
mehrere Jugendliche und lachen und am Nebentisch
sitzt ein/e Betroffene/r, der/die eine gemeine Mail o0.4.
von den anderen geschickt bekommt. Dariiber hinaus
gibt es natiirlich auch die Moglichkeit eine Szene zu
spielen, in der sich die verschiedenen Beteiligten per-
sonlich treffen und auf eine Online-Attacke reagieren
oder diese Anlass fiir weitere Gemeinheiten ist.

Nachrichten zu ,,ignorieren” oder zu ,,sperren, d.h.
den Kontakt abzulehnen, sodass die Nachrichten die
Betroffenen nicht erreichen. Dariiber hinaus kann man
Personen ,,melden”, um so dem Betreiber der Seite zu
signalisieren, dass hier jemand gegen die Nutzungsbe-
dingungen verstoft.

Beweise sichern: Nicht immer hort das Mobbing von
selbst auf, in einigen Féllen ist es notig, sich aktiv zu
wehren. Beweise (z.B. Kopien von Nachrichten oder
Screenshots von Bildern) kénnen nicht nur fiir eine
Anzeige bei der Polizei sinnvoll sein, niitzlich sind sie
auch fiir die Aufklarung und Konfliktschlichtung in
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Reflexion / Auswertung:

Wie haben sich die Betroffenen des Cyber-Mobbing

gefiihlt?

Wie war es fiir die Mobber?

— Ist der gezeigte Losungsansatz realistisch? Wie
wiirdet Thr handeln?

— Welche Moglichkeiten gdbe es in dieser Situation
einzugreifen und dem/r Betroffenen beizustehen?

Erfahrung:

Jugendliche kennen sich aus mit Situationen, in de-
nen jemand ausgeschlossen wird, vielleicht haben sie
den Ausschluss sogar selbst erfahren. Haufig haben
sie sogar schon Cyber-Mobbing erlebt. In der Regel
sind die Jugendlichen sehr kreativ bei der Entwicklung
kleiner Rollenspiele. Die Einteilung nach Affinitét ist
ein heikler Punkt, weil Jugendliche iibrig bleiben kon-
nen, die nicht gemocht werden. Ist dies im Vorfeld ab-
zusehen, sollten Sie tiberlegen, eine andere Methode
zur Einteilung zu wéhlen. Die Rollenspiele konnen oft
emotional aufgeladen sein, denn sie sind nah an der
erlebten Realitédt, und aus diesem Grund sollten sich
die Jugendlichen idealerweise ihre Mitspieler/innen
selbst aussuchen.

Die Intensitdt der Rollenspielsituationen ist
nicht zu unterschétzen. Es sollte vermieden werden,
Jugendliche in bestimmte Rollen zu zwingen und sie
womoglich eigene Erfahrungen erneut durchleben zu
lassen. Die Jugendlichen wissen sehr genau, wann sie
sich etwas zutrauen und wann sie es lieber sein lassen.

Variante:

Anstatt kleine Gruppen a vier bis fiinf Personen ih-
re eigenen Rollenspiele entwickeln zu lassen, konnen
Situationen vorgegeben werden. Dies konnte zum
Beispiel die Situation in dem Bus aus dem Film ,,Let’s
fight it together sein. Die Jugendlichen in dem Bus
treiben den Betroffenen durch Beleidigungen als ,,loo-
ser in die Enge. Die Jugendlichen kdnnen sich gut in
diese Situation hineindenken und sie nachspielen. Es
sollte dann auch an Interventionsmdglichkeiten und
Zivilcourage gearbeitet werden.

der Schule — oder einfach, um Freunden oder Eltern
zu zeigen, was passiert ist, und sich bei ihnen Unter-
stiitzung zu holen.

Unterstiitzung aktivieren: Verheimlichen bringt
nichts — das gilt bei jeder Art von Mobbing, auch bei
Cyber-Mobbing. Es ist gut, mit Menschen seines Ver-
trauens dartiiber zu reden — als Trost, als emotionale
Unterstiitzung —, aber auch, um zu iiberlegen, welche
GegenmafBnahmen man ergreifen will. Auch wenn
das Mobbing schon eine Weile andauert, ist das kein
Grund, stumm zu leiden und zu schweigen.
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Bei (Cyber-)Mobbing-Vorfillen gibt es in vielen Fillen
Bystander, also ,,Zuschauer® und ,,Mitwisser*. Moglicher-
weise greifen sie nicht zum Schutz der Betroffenen ein,
weil sie fiirchten, dann selbst zur Zielscheibe von Attacken
zu werden — oft genug aber auch, weil sie nicht wissen,
wie man eingreifen konnte.

*  Andere unterstiitzen: Wer merkt, dass jemand im Netz
oder per Handy systematisch niedergemacht oder so-
gar bedroht wird, kann helfen, indem er/sie die Nach-
richtenkette abbricht, peinliche und diffamierende
Bilder oder Nachrichten nicht weiterschickt, sondern
16scht — es sei denn, der Betreffende braucht sie als
Beweise. Madchen und Jungen sollte klar werden, dass
es Betroffene auch verletzen kann, wenn jemandem
eine Hass-Gruppe ,,geféllt” oder jemand in einer sol-
chen Gruppe Mitglied ist. Ein erster Schritt zur Unter-
stiitzung wére also, sich nicht an solchen Gruppen zu
beteiligen und ggf. Betroffene iiber die Existenz einer
solchen Gruppe (oder eines Fake-Profils 0.A.) zu in-
formieren.

Fiir ein aktives Eingreifen miissen konkrete Ideen ent-
wickelt und auch geiibt werden. Dazu eignen sich Rol-
lenspiele (M 3) — in fiktiven Situationen kénnen Hand-
lungen ausprobiert und im Nachhinein reflektiert und be-
wertet werden. So haben die teilnehmenden Schiilerinnen
und Schiiler einen geschiitzten Raum, Ideen zu testen, zu
variieren und zu reflektieren.

Mit Eltern umgehen?
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Also, ich mach das so ...

Eine Praxisanregung fiir die Konfirmandenarbeit zum 4. Gebot

Von Luise Mabert

VORUBERLEGUNGEN ZUM THEMA

Wir sind immer die Kinder unserer Eltern. Selbst wenn
die eigenen Eltern nicht mehr leben, bleiben wir doch
durch Gefiihle wie Dankbarkeit, Liebe, Schuld, Scham
oder Trauer an sie gebunden. Sie bestimmen unser Woher
und sind damit auch ausschlaggebend fiir unser Wohin.
Die notwendige stete Neu- und Umgestaltung der Eltern-
Kind-Beziehung ist ein lebensbegleitender Prozess. Oft
gestattet erst eine Ablosung wieder eine Annidherung. Wir
ringen so lebenslang um Nihe und Distanz. Eine kritische

Auseinandersetzung mit dem Elterngebot ist daher eine
Aufgabe fiir uns alle.

In der Lebenszeit der Konfirmandinnen und Konfir-
manden mit der dynamischen Aushandlung bzw. aku-
ten Umgestaltung der Eltern-Kind-Beziehung ist eine
Thematisierung dieses Gebotes besonders angeraten, da
hier die Eltern-Kind-Beziehung oft noch von groferer
Asymmetrie und von einem Machtgefille zugunsten der
Eltern geprégt ist.

Wir sind immer die Elfern unserer Kinder. Wir stehen
in einer Generationenfolge, die die Vorausgehenden mit
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den Nachfolgenden verbindet. Generationengerechtigkeit
sowie intergenerative Solidaritdt und Verantwortung sind
stets aktuelle und dringende Themen gesellschaftlicher
Aushandlungsprozesse. Eine Sensibilisierung hierfiir und
die Forderung eigener kritischer Auseinandersetzung mit
dem Problemfeld auf der Basis des christlichen Glaubens
miissen als wichtige Unterrichtsintentionen im Rahmen
einer zeitgemdfBen Konfirmandenarbeit angesehen werden.

Der folgende Arbeitsentwurf thematisiert das 4. Ge-
bot ,,Ehre deinen Vater und deine Mutter* fir Konfir-
mandinnen und Konfirmanden.

© Foto: Don Bayley [ iStock.com; Bearbeitung durch die Autorin

Die Abbildung zeigt das Anliegen dieses Entwurfes.
Zwischen den Generationen — zwischen einem Kleinkind
und einem alten Menschen — tanzt eine Figur. Mit spie-
lerischer Leichtigkeit positioniert sie sich im Kontext ei-
ner liebevollen Begegnung. Die Figur personifiziert die
Lernenden, die im Rahmen dieser Einheit dazu angeregt
werden sollen, sich mit dem Generationenverhéltnis auf
der Basis des Elterngebotes auseinanderzusetzen. Sie kon-
nen sich selbst im Zuge der Arbeitseinheit spielerisch in
Szene setzen.

Innerhalb dieses Bezichungsgeschehens darf eine —
und vielleicht die entschiedenste — Relation nicht unbe-
stimmt bleiben. Gott wird im Rahmen der christlichen
Religion als das Gegeniiber geglaubt, das alle anderen
Beziehungen bestimmt. Mit dem Dekalog, der unter dem
Vorwort der Befreiung steht, werden wir aufgefordert, al-
le unsere menschlichen Beziehungen in seinem Licht zu
sehen und zu gestalten.

DIDAKTISCHE UBERLEGUNGEN

Sachanalyse

Das Elterngebot wird im Rahmen des Dekalogs inner-
halb des Pentateuchs zweifach aufgefiihrt. Es findet sich
in Exodus 20,12 und in Deuteronomium 5,16.

Nach Martin Noth ,,...wendet [es] sich nicht an die
Kinder, die der patria potestas unterstehen, sondern an
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Erwachsene, die selbst die patria potestas ausiiben und ih-
ren alt werdenden Eltern die schuldige Ehre erweisen sol-
len.” (Noth 1968, S. 133). Die Aufforderung, die eigenen
Eltern zu ehren, umfasst neben einer angemessenen leibli-
chen (Alters-)Versorgung auch den wiirdigen Umgang und
die achtungsvolle Behandlung — besonders bei abnehmen-
der korperlicher und geistiger Leistungsfahigkeit — sowie
eine wiirdevolle Bestattung (vgl. Albertz 1978, S. 374).

Diese sozialethische Forderung darf keinesfalls ab-
gekoppelt werden von einer im Kontext des Dekalogs
implizierten Offenbarung Gottes als dem Gott, der die
Menschen in die Freiheit gefiihrt hat und fithren will.
Hinter dem Imperativ des Elterngebots steht immer Gottes
VerheiBung der Freiheit einer gelingenden Gemeinschaft
des Menschen mit Gott sowie in Familie und Gesellschaft
(vgl. Biewald 2004, S. 150f.).

Heute sind die Alteren kaum noch auf eine Versorgung
durch die eigenen Kinder angewiesen. Vielmehr steht eine
— mehr oder weniger ausreichende — Unterhaltssicherung
durch staatliche bzw. private Rentenzahlungen im
Vordergrund. Dies bedeutet jedoch nicht zwangsldu-
fig eine Trennung von Herkunftsfamilie und eigener
Familie. Nicht selten erfolgt auch im Alter der Eltern eine
Unterstiitzung ihrer erwachsenen Kinder. Generell ist eine
wechselseitige und vielgestaltige Tauschsituation in Form
von Kommunikation, Hilfeleistungen und finanzieller
Zuwendung zu beobachten (vgl. Bien 2000, S. 203-209).

Gleichwohl sind intergenerative Abhangigkeiten und die
Praktikabilitdt eines Zusammenlebens der Generationen
ununterbrochen Thema der dffentlichen Diskussion.
Generationengerechtigkeit und generationeniibergreifen-
des Verantwortungsbewusstsein sind akute Problemfelder
unserer Tage (vgl. Becker 2001; Gruber 2008; Berner 2012
u.a.). Neben der verdnderten Versorgungssituation miissen
auch demographische Verschiebungen der Alterspyramide,
soziologische Umstrukturierungen des Systems Familie
und medial gepridgte Altersbilder zu den Ursachen dieses
anhaltenden Generationenkonfliktes gezéahlt werden. Es
ist eine paradoxe Entwicklung zu verzeichnen. Wahrend
die Menschen hierzulande einerseits durch Fortschritte in
Technik, Wohlstand und medizinischer Versorgung durch-
schnittlich wesentlich dlter werden als frither, werden an-
dererseits alte Menschen in zunehmendem Mafe von der
Gesellschaft ausgegrenzt und fiir tiberfliissig erklért (vgl.
u.a. Honneth 2007, S. 139).

Neben dem Umfeld der Gleichaltrigen hat die eigene
Familie im frithen Jugendalter den groften Einfluss auf die
Ausbildung der eigenen Identitit, die sich im Wechselspiel
zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung bildet (vgl.
Grob 2003, S. 41.49). Geschlechterrollen, ethische Werte,
religiose Vorstellungen und soziale Interaktionsmuster
werden explizit oder implizit ibernommen bzw. abgelehnt.
Auch in der aktiven Inversion der elterlichen Vorgaben
ist eine direkte Beeinflussung zu sehen. Der Umgang der
Eltern mit Autoritdt und Machtverhéltnissen pragt die
Identitétsbildung des Jugendlichen ebenso wie interfami-
lidre Kooperationsmuster und Wertzuschreibungen zwi-
schen den Generationen. Die Interaktionen innerhalb des
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komplexen Systems Familie gehen dabei weit tiber die dua-
le Konstellation Kind-Elternteil hinaus. Doch nur selten ist
ein Zusammenleben von mehr als zwei Generationen ge-
geben. Die ,,multilokale Familie* (Bien 2000, S. 193) stellt
im Gegensatz zur unilokalen Mehrgenerationenfamilie
das gegenwirtige Standardmodell dar.

Seit Mitte des 20. Jahrhunderts werden Freiheiten und
Pflichten der Kinder innerhalb der Familien zunehmend
ausgehandelt statt repressiv vorgeschrieben. Hierin ist ein
Grund fiir die Abnahme rebellischer Briiche und verbis-
sener familidrer Kdmpfe zugunsten eines prozesshaften
Beziehungsumbaus zu sehen. Der Generationenkonflikt
scheint entscharft. Dennoch ist vollige Gleichberechtigung
und eine partnerschaftliche Kooperation in der Eltern-
Kind-Bezichung ein Mythos. Das Machtverhéltnis ist
verhandelbar, bleibt aber in Bezug auf Verantwortung,
Ressourcen und Rechte unausgewogen (vgl. Fend 2000,
S. 271f). Die Struktur der Eltern-Kind-Beziehung ist bis
zu einem spéten Lebenszeitpunkt gekennzeichnet durch
eine Asymmetrie, aus der die Ausbildung autoritérer
Strukturen folgt. Solche Autoritéit kann verantwortungs-
voll umgesetzt, aber auch missbraucht werden. Erst bei
einer Umkehr der Angewiesenheit der alten Eltern auf
die eigenen erwachsenen Kinder erfolgt meist auch eine
Modifikation der Autoritdtsstrukturen. Im Bezug auf das
Elterngebot ist zu beachten, dass es genau hier, an dieser
Wende, ansetzt. Es befiirwortet somit nicht bereits gege-
bene Autoritit gegeniiber Schwécheren, sondern sichert
vielmehr die Rechte der Hilfsbediirftigen gegentiber den
Starkeren.

Die Umgestaltung des Verhéltnisses zu den eigenen
Eltern beginnt bereits im Jugendalter. Biologische, kog-
nitive und soziale Verdnderungen sind so fundamental,
»--. dass die Dinge nicht so bleiben kdnnen, wie sie in der
Kindheit waren.“ (Fend 2000, S. 275). Die Eltern-Kind-
Beziehung muss neu ausgehandelt werden. Statt von einer
Ablosung oder Loslosung vom Elternhaus scheint es dabei
sinnvoller, von einem Umbau der sozialen Beziehungen
zu sprechen (vgl. Fend 2000, S. 269-303), da dic eigene
Beziehung zu den Eltern ja nicht iiberwunden, sondern
in ihrer Qualitdt umgestaltet wird. Die Jugendlichen
stehen vor der paradoxen Aufgabe, einerseits nach ei-
gener Unabhéngigkeit zu streben und andererseits die
Kommunikation und Zuneigung zu den Eltern aufrecht
zu erhalten.

Methodische Akzentsetzung

Gerade in der Konfirmandenarbeit oder im Religions-
unterricht steht die Vermittlung abfragbarer, klassischer
Lernstiicke — wie bspw. die Zehn Gebote, das Vaterunser
oder das Glaubensbekenntnis — der Herausforderung einer
Anbahnung von authentisch gelebtem Christsein gegen-
iiber. Ein Textangebot riickt ins Zentrum, das jedoch erst
durch Wahrnehmung, Ausdruck und Reflexion anverwan-
delt werden muss, um als solches im Leben der Lernenden
relevant zu werden.

»Das geldufigste Mittel zur Aneignung der Welt ist
die Benennung, ist Sprache. Das wirksamste ist es nicht,
es ist nicht einmal das urspriinglichste.“ (von Hentig
1999, S. 116). Nicht die Sprache, sondern das Theater-
spiel nennt Hartmut von Hentig eines der wirkméachti-
gsten Bildungsinstrumente. Erst die Darstellung eines
Anderen im Spiel, das ,,als ob* der Inszenierung ermog-
licht einen Schritt der Erweiterung, der Selbst-Uber-
schreitung (vgl. von Hentig 1999, S. 117). In der spiele-
rischen Identifizierung mit dem Fremden ereignet sich
die Moglichkeit eines Perspektivwechsels. Das Spiel
erdffnet einen intermedidren Raum — einen Raum da-
zwischen ... zwischen Text und Rezipient, zwischen
Unterrichtsgegenstand und Lernendem, zwischen Welt und
Selbst. Die wellenartige Spiel-Bewegung ist an sich nicht
zielgerichtet, sie ist sich selbst Ziel genug —und unterliegt
doch einer steten Metamorphose. In einem Raum des Als-
Ob trifft sich die Phantasie mit den Bildern der Realitét.
Innere und duBlere Wirklichkeit koénnen so vom Subjekt in
ein personliches Verhiltnis zueinander gebracht werden
(vgl. Kunstmann 2002, S. 260-263).

Das Spiel soll stark gemacht werden in diesem Unter-
richtsentwurf. Die Anregung einer spielerischen Ausein-
andersetzung mit dem Thema der Einheit intendiert die
Schaffung einer Grundlage fiir eine Aneignung und kri-
tische Auslegung des Elterngebots in Form einer begriin-
deten Stellungnahme.

Eine zentrale Herausforderung im Alter der Konfir-
mandinnen und Konfirmanden ist die Ausbildung eines
selbstbewussten Umgangs mit der individuellen Leib-
lichkeit. Immens wichtig ist zudem die Achtung der An-
deren auch und gerade in Bezug auf den duBerlich wahr-
nehmbaren und als unverrechenbar gegebenen Korper. Im
darstellenden Spiel konnen diese Entwicklungsaufgaben
durch Einbeziehung des eigenen Korpers als ein kreatives
LHInstrument* gefordert werden. Auf einen sensiblen und
wertschitzenden Umgang ist unbedingt zu achten.

Thematische Fokussierung

Richtet sich das Elterngebot an erwachsene Kinder, worin
kann dann der geforderte lebensweltliche Bezug gesehen
werden? Was hat das Elterngebot mit den Jugendlichen
zu tun?

Nichts — insofern, als sie nicht als konkrete Adressa-
ten und somit als Handlungsbeauftragte gesehen werden
konnen. Das Elterngebot ist keine Legitimation fiir eine
Forderung — absoluten oder miindigen — Gehorsams der
minderjdhrigen Kinder gegeniiber jeglicher menschlicher
Autoritét!

Alles — indem sie hineingestellt sind in ein System
,Familie. In dieser, ihrer konkretesten Lebenswirklichkeit
miissen sie tdglich agieren und reagieren, sich einordnen
und behaupten, besonders im Zuge der oben geschilderten
Entwicklungsaufgabe eines Umbaus der eigenen Beziehung
zu den Eltern. Gleichzeitig sind die Jugendlichen in unse-
rer Region Teil einer alternden Gesellschaft.
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Wenn davon ausgegangen wird, dass sich Bildung
[und besonders auch religiose Bildung] in einer wech-
selseitigen ErschlieBungserfahrung zwischen Welt und
Selbst ereignet (vgl. Kunstmann 2002), stellt die multilo-
kale Familie eine erhebliche Reduktion intergenerativer
Erfahrungsmoglichkeiten dar. Die konkrete Forderung
generationeniibergreifender Bildungsanreize wird da-
her als notwendig angesehen. Verantwortungsvoller
Umgang mit dieser Entwicklung erfordert auch in der
Konfirmandenarbeit eine Thematisierung von Alter und
Altern — kurz Bildung fiir das Alter oder auf das Alter hin
(vgl. dazu auch Kumlehn 2009).

Darstellung und Erlauterung der Medien
Erzihlung

Die Erzéhlung ,,Der alte GroBvater und sein Enkel
wurde der Sammlung von Kinder- und Hausmérchen
der Gebriider Grimm entnommen. Im Vergleich mit den
weiteren Marchen der Ausgabe féllt auf, dass weder mar-
chenhaft-wunderbare noch magisch-zauberhafte Elemente
enthalten sind. Man kann daher eher von einer morali-
schen Parabel oder lehrhaft-zeigenden Beispielgeschichte
sprechen. Durch Sprache, Satzbau und Wortschatz gleicht
die Fremdheit der Erzdhlung der Fremdheit biblischer
Texte. Ein Leseverstdndnis kann somit nicht pauschal an-
genommen werden, sondern muss in Auseinandersetzung
mit dem Text gemeinsam mit den Konfirmandinnen und
Konfirmanden erarbeitet werden.

Neben der Kiirze und Pragnanz sowie der thematischen
Beziehung zum Elterngebot wurde die Erzdhlung aus
zwei Griinden ausgewdhlt: Auf den ersten Blick fallt im
Kontext der Vorbereitung einer Konfirmandenstunde auf,
dass die Zielgruppe in der Erzdhlung gar nicht vorkommt.
Ist sie aufgrund fehlender Identifikationsmoglichkeiten
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daher ungeeignet? Ja und Nein. Da weder eine Figur im
Alter der Jugendlichen vorkommt noch deren konkrete
Lebenswirklichkeit abgebildet oder aufgegriffen wird,
zeigt sich der Text zunéchst als fremd und unzuging-
lich. Doch liegt in diesem scheinbaren Mangel auch seine
Starke. Durch die ,,Leerstelle bietet die Erzdhlung den
Jugendlichen die Moglichkeit, sich in kreativ-dsthetischer
Auseinandersetzung mit dem Text selbst in diesen hinein-
zuschreiben. Sie sind so nicht nur passive Konsumenten,
sondern werden selbst Teil des Geschehens, Teil der
Geschichte. Sie selbst fiillen die ,,Liicke* und werden so
zu kritischer Stellungnahme in Bezug auf die Problematik
angeregt.

Eine zweite Stdarke der Erzdhlung liegt darin, dass
sie die duale Beziehungskonstellation von Eltern und
Jugendlichen zugunsten der Erkenntnis aufbricht, dass auch
die eigenen Eltern gleichzeitig Kinder sind. Es wird die ge-
nerationeniibergreifende Problematik der Verantwortung
und Inanspruchnahme von Unterstiitzung ,,ins Spiel ge-
bracht®, die in der heutigen Zeit der ,,Kleinfamilie* zu-
nehmend nicht mehr als heimische Realitdt angenommen
werden kann. Damit ermdglicht die Erzéhlung einen neuen
Zugang zum biblischen Elterngebot als Herausforderung
zu einer generationeniibergreifenden Verantwortung und
Gerechtigkeit.

Lieder

Texte prigen sich gut ein, wenn man sie zu einer Melodie
singt. Da im Zuge einer Arbeitseinheit zum Dekalog unter
anderem auch intendiert wird, dass die Lernenden die zehn
Gebote (zumindest sinngemif) aufsagen konnen, wird
jeweils zu Beginn ein Lied gesungen, das die Einzelgebote
des Dekalogs thematisiert. Durch die Wiederholung kann
so ein erheblicher Lerneffekt erzielt werden. Die ndtige
Zeit fiir das ,,trockene* Auswendiglernen wird so erheblich
reduziert. Das Lied ,,Die Zehn Gebote* von Kurt Miluka

Die Materialien zu diesem Artikel haben wir fiir Sie aus Platzgriinden im Internet zusammengestellt.
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(M 3) eignet sich hierfiir, weil es die Dekalog-Gebote in
ausgelegter Form aufnimmt' und sie zudem in einen deu-
tenden Rahmen setzt.

Fiir den Abschluss wurde ein Lied gewéhlt, das the-
matisch an die Unterrichtsstunde anschlie3t. Das Lied
»Wo ein Mensch Vertrauen gibt” nimmt Aspekte der
sozialen Verantwortung zwischen den Generationen auf
(Text: Hans-Jiirgen Netz (1975), Melodie: Fritz Baltruweit
(1977); Evangelisches Gesangbuch Nr. 604).

Arbeitsintentionen

Inhaltlich (das 4. Gebot):

* (Kennen-) Lernen des Textlautes

*  Wer sind die Adressaten? - Sensibilisierung fiir die
Kernthematik: Wiirdigung der alten Eltern durch die
erwachsenen Kinder.

*  Warum? - Klarung des sozialgeschichtlichen Kontextes

Thematisch (Alter und Generationen):
* Sensibilisierung fiir Familienstrukturen iber die
Kernfamilie hinaus:
— Auch meine Eltern sind Kinder (ihrer Eltern).
— Wo sehe ich mich im System meiner Familie?
* Thematisierung der Generationenverhiltnisse:
— Kontaktaufnahme mit dem Thema ,,Alter®.
— Was konnen Konfliktpunkte, Verantwortungen und
Herausforderungen innerhalb der Generationen
sein?

Kompetenzorientiert: Forderung der Fahigkeiten zu kri-
tischer Stellungnahme und verantwortungsvoller Inter-
aktion im Sinne einer bezogenen Individuation
* Einen Standpunkt beziehen:
— Wo stehe ich / wo positioniere ich mich in einem
vorgegebenen Konflikt?
» Einen Standpunkt sichtbar in Szene setzen:
— darstellende / spielerische Auseinandersetzung
und Interaktion im Kontext eines vorgegebenen
Konfliktes.

DURCHFUHRUNG DER ARBEITSEINHEIT

Die Anndherung an das Elterngebot erfolgt {iber den
Umweg bezichungsweise die Verfremdung durch die
Grimmsche Erzdhlung ,,Der alte GroBvater und sein
Enkel®. Der Perspektivwechsel soll einen neuen Zugang zu
dem voraussichtlich bekannten Elterngebot erméglichen.

Nach einem gemeinsamen Eingangslied, einer kur-
zen Repetition der vorausgegangenen Stunde und ei-

' Die Textstrophen zu den einzelnen Geboten miissen jedoch teil-
weise unbedingt im Unterricht kritisch besprochen werden, da
sie den exegetisch erforschten Gehalt der Gebote verkiirzt oder
auch verdndert darstellen.

nem einleitenden Gesprich erfolgt im ersten Teil eine
Einzelarbeit, fiir die eine moglichst konzentrationsfordern-
de Arbeitsatmosphére notig ist. Mehrere Tischgruppen
oder einzelne Arbeitsplitze konnen von Vorteil sein.
Wenigstens jedoch ist eine Sitzanordnung um einen grofien
Tisch erforderlich. Auf einem ersten Arbeitsblatt (M 1)
sind der Text der Erzdhlung sowie die Arbeitsanweisung
fiir die Einzelarbeit abgedruckt. Es wird nach dem einfiih-
renden Unterrichtsgespriach ausgeteilt und bietet auf der
Riickseite Platz fiir die Bearbeitung der Aufgabe. In kreati-
ver Auseinandersetzung mit dem erzihlenden Text werden
die Konfirmandinnen und Konfirmanden angeregt, sich
selbst in die Geschichte hineinzuschreiben. Sie werden
aufgefordert, bewusst einen eigenen Standpunkt innerhalb
der (Konflikt-) Situation einzunehmen. Selbst und Text
sollen in einem wechselseitigen Transfer ins Schwingen
gebracht werden. Es entsteht eine neue, eigene, anverwan-
delte Erzéhlung.

Im zweiten Teil wird auf der Basis der Arbeitsergebnisse
im Rahmen einer Gruppenarbeit eine spielerische Szene
entwickelt. Hierfiir werden Teams zu mindestens fiinf
Personen gebildet, die auf der Basis der vorliegenden
Arbeitsergebnisse je ein darstellendes Spiel bzw. eine spie-
lerische Szene entwickeln sollen. Separate Raumlichkeiten
in mittelbarer Ndhe sind hierfiir unbedingt notwen-
dig. Innerhalb der Gruppe erfolgen dabei zuerst eine
Vorstellung der einzeln verfassten Erzdhlungen und ein ge-
meinsamer Austausch iiber die Ergebnisse. Anschlieend
wird auf der Basis der vorliegenden Texte ein konsensfa-
higes ,,Drehbuch entwickelt. Seitens der Leitung ist da-
bei darauf zu achten, dass alle Gruppenmitglieder gleich-
berechtigt in den Findungsprozess integriert werden. In
verteilten Rollen wird die gemeinsam erarbeitete Version
dann ,,ins Spiel gebracht*.

Wihrend der Gruppenphase kann im Unterrichtsraum
z. B. durch einen Stuhlhalbkreis eine Bithnenszenerie ge-
schaffen werden, innerhalb der die Ergebnisse aller Teams
anschlielend prasentiert werden kénnen.

Nach der Auffithrung der Spielszenen sind im dritten
Teil der Transfer des Erarbeiteten und die Fokussierung
auf das biblische Elterngebot im Rahmen eines Unter-
richtsgespriaches angeraten. Neben einer gemeinsamen
Auslegung auf der Folie der Geschichte geht es um
die Frage: Was passiert, wenn Gott ins Spiel kommt?
AnschlieBBend an diese dialogférmige Vertiefung werden
die personlichen Bildungsresultate auf einem zweiten
vorbereiteten Arbeitsblatt (M 2) schriftlich festgehalten.
Dieses wird zum Abschluss der Einheit verteilt und dient
der Ergebnissicherung. Im Rahmen einer stundeniiber-
greifenden Unterrichtseinheit zu den Zehn Geboten stellt
es den vierten Teil einer Serie da.

Luise Mdbert ist Dipl.-Ing. fiir Architektur und Diplom-
Theologin.
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Mit Abraham und Sara in die neue Schule

Ein Segensgottesdienst zum Grundschulabschluss

Von Katharina Behnke und Christiane Solter

tir viele Familien gehort zur Einschulung der Besuch

des Einschulungsgottesdienstes ebenso zu diesem

besonderen Tag wie die anschlieBende Feier in der
Grundschule. Jedes Jahr wieder ist dieser Gottesdienst
bei uns sehr gut besucht und alle Besucher verlassen ihn
positiv gestimmt. Glauben und Kirche wird als angenehm
und als wichtiges Ereignis an einem bedeutsamen Tag in
ihrem ureigensten Raum erlebt. Wesentliches Element
des Gottesdienstes ist die Segnung der zukiinftigen
Erstkléssler. Gottes Segen wird den Kindern in diesem
Gottesdienst in Wort und Tat (des Handauflegens) zuge-
sprochen. Das hat eine besondere Bedeutung, eine beson-
dere Wichtigkeit fiir Kinder und deren Eltern an diesem
besonderen Tag (Grethlein, Liick, 2006, S. 127).

An unserer Schule kam nun die Frage auf, warum ein
solcher Segenszuspruch an die Kinder nur am Anfang der
Schullaufbahn steht. Wir empfanden es als gut und richtig,
dass unseren Schiilern und Schiilerinnen beim Verlassen
der Grundschule erneut ein Segen fiir den neuen Weg / fiir
die neue Schule gegeben wird. Gemeinsam mit der Pastorin
unserer Kirchengemeinde machten wir uns daraufthin an
die Planung eines Grundschulabschlussgottesdienstes
fiir unsere beiden vierten Klassen, in dem Segen und
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Gesegnetwerden eine wesentliche Rolle spielen soll-
ten. So entstand in enger Zusammenarbeit zwischen
den Religionslehrkriften unserer Grundschule und der
Pastorin unserer Kirchengemeinde ein Segensgottesdienst
zum Abschluss der Grundschulzeit, den wir hier gerne
vorstellen mochten.

Religion erleben im Schulgottesdienst

Bei der Vorbereitung des Gottesdienstes waren wir uns
nicht nur iiber das Thema des Gottesdienstes schnell einig,
sonder auch dariiber, dass die Schiiler und Schiilerinnen
unserer Schule den Gottesdienst nicht nur als ,,passive
Besucher erleben sollten, sondern eine moglichst aktive
Rolle bei der Planung, Ausgestaltung und Durchfithrung
des Gottesdienstes libernehmen sollten. Das wiirde zur
allgemeinen Aufmerksamkeit wihrend der Feier beitra-
gen und auch — so ganz nebenbei — der Umsetzung der
Anforderung des Kompetenzbereichs ,, Kommunizieren/
Teilhaben: Die Schiiler und Schiilerinnen driicken in
unterschiedlichen religiésen Sprachformen aus, was sie
fiihlen, sich wiinschen und fiirchten. AufSerdem werden
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sie mit Ausdrucksformen des Glaubens in Gesten, Sym-
bolen und Feiern vertraut und beféihigt, an religiosen
Ausdrucksformen wie dem Singen und Beten Anteil zu
nehmen® (vgl. KC, S. 13) im niedersdchsischen KC ge-
recht werden.

Fiir den Gottesdienst iiberlegten Pastorin und Lehr-
kréifte im Vorwege zunichst gemeinsam die inhaltlichen
Grundlagen und einen moglichen Ablauf. Die Bibel ist voll
von Menschen, die beteten, die aber auch ebenso segneten
oder gesegnet wurden. Das waren nicht nur Menschen, die
ohne Zweifel ihren Glauben lebten; im Gegenteil haufig
trotz und in allem Zweifel. Die Protagonisten zweifel-
ten, klagten und rangen mit ihrem Glauben und ihrem
Gott. Keineswegs lesen wir in der Bibel nur Geschichten
mit Happy-End. Gottes Segen wirkt manchmal ganz an-
ders als ihn sich die Menschen der Bibel, aber auch die
Menschen heute vorstellen. Manchmal dauert es, bis man
Gottes Segen als solchen erkennt und annehmen kann.
Aber letztendlich ist auf ihn immer Verlass. Das ist die
ibereinstimmende Aussagen aller biblischen Zeugen (vgl.
Grehtlein, Liick, S. 128). Schnell waren wir uns einig,
dass sich die Erzdhlung von Abraham und Sara besonders
fiir einen Segensgottesdienst, wie wir ihn planten, eignen
wiirde, denn wir wollten sichergehen, dass alle Kinder
unserer Schule tiber so viel Vorwissen verfiigen, dass sie
dem Gottesdienst auf jeden Fall inhaltlich folgen konnten.
Vielen Kindern war diese biblische Erzédhlung bereits aus
dem Religionsunterricht bekannt, andere Klassen sollten
sie nun als Vorbereitung auf den Gottesdienst noch im
Unterricht behandeln und dabei auch den Aspekt ,,Gott
segnet Abraham™ auf jeden Fall unterrichtlich aufgreifen.

Im Verlauf der Vorbereitungen wurde schnell deut-
lich, dass aufgrund ihres Vorwissens und ihres Leistungs-
vermogens vorrangig die dritten Klassen die inhaltliche
Ausgestaltung des Gottesdienstes {ibernehmen wiirden,
da sich fiir sie die Erarbeitung und inhaltliche Gestaltung
der vorab von Lehrern und Pastorin iiberlegten Elemente
am einfachsten gestaltete.

Zur biblische Grundlage des Gottesdienstes
(1. Mose 12,1-4)

Abraham gilt als der Stammvater Israels und aufgrund
seines Gottvertrauens und seines Gehorsams als Beispiel
des Glaubens. Aufihn als Urvater griinden sich der Islam,
Juden- und Christentum. In der Abrahamerzdhlung sind
kurze Erzéhlstiicke meistens nur locker durch iiberleitende
Sétze miteinander verbunden. (Vgl. F. Johannsen, 1987, S.
72) Das wird gleich am Anfang der Abrahamerzidhlung
deutlich: Gott erteilt in 1.Mose 12,1 Abraham den Auftrag,
sein Land zu verlassen. Das Ziel ,,Ein Land, das ich dir
zeigen will ... ist unbestimmt. Abraham wird aus seiner
Heimat (Land, Verwandtschaft, Haus seines Vaters) he-
rausgerufen. Diesen Auftrag erfiillt Abraham mit seiner
Sippe (vgl. M. Rémer, 1986, S. 27ff.) bereits in Vers 4. Gott

spricht nur zu Abraham und doch sind andere (die Abraham
begleiten werden) mit eingeschlossen. Er verlédsst seine
Heimat Ur in Chaldda und zieht nach Kanaan, dem spéte-
ren Palédstina. Er zieht aus seinem bisherigen heidnischen
Lebensumfeld fort und ist frei, sich nun der vertrauensvol-
len Fithrung des einen Gottes hinzugeben (P. Maiberger,
1990). Damit wird die Bedeutung des Aufbrechens fiir
eine segensreiche Entwicklung deutlich. Nur wer sich
von alten Bindungen 16st und Gewohntes hinter sich ldsst
kann etwas Neues erfahren, seine Lebensperspektive dn-
dern. Von einem Hadern oder Zégern Abrahams mit der
Erfillung dieser Forderung Gottes wird nichts berich-
tet. In diesem Aufbruch liegt die Voraussetzung fiir die
Geschichte des Segens (im AT Inbegriff von erfiilltem
Leben) (F. Johannesen, a.a.0., S. 79f): ,,Wer aufbricht,
geht nicht in eine ungewisse Zukunft, sondern hat das
Segensversprechen bei sich, die Zusage des Schutzes
und die Entdeckung neuer Lebensmoglichkeiten.” (aus:
Horst Klaus Berg, ,,Vitergeschichten” in Lachmann,
,,Elementare Bibeltexte, Gottingen 2001, S. 57).

Zwischen der Aufforderung zu gehen und dem Vollzug
verspricht Gott in den Versen 2 und 3 seinen Segen. Segen
hat im AT ganz allgemein mit Lebenskraft und Gedeihen,
mit Fruchtbarkeit, mit Wachsen und Gelingen zu tun.
Segen bedeutet einen kontinuierlich das Leben begleiten-
den heilvollen Prozess (ebd.). Der angekiindigte Besitz
des Landes und die Entstehung des Volkes sind damit
Ausdruck gottlichen Segens (Vers 2a) (F. Johannsen,
a.a.0., S. 73). Im zweiten Teil des Verses (2b) richtet
Gott eine Forderung an Abraham: Du sollst selber zum
Segen fiir andere Menschen werden. Diese Forderung
ist wahrscheinlich erst in Verbindung mit Gen 13 oder
auch Gen 18,20-33 zu verstehen. Durch Abraham (Vers 3)
und damit durch die Segnung des Volkes Israels soll der
Segen in die Volkerwelt getragen werden und somit et-
was Gemeinschaftsstiftendes sein (s.0.). Das Schicksal der
Mitmenschen Abrahams entscheidet sich in ihrer Haltung
zu ihm (Vers 3a) und das Schicksal aller Geschlechter auf
Erden ist das Ziel des dem zunédchst Abram verheiflenen
Segens. Der Segen wird Abraham begleiten, aber auch sei-
nem Volk und dem Volk, das aus ihm hervorgeht, gelten.

Damit schafft der Jahwist in Gen 12,1-3 ein Verbin-
dungsglied zwischen der Urgeschichte und der mit Abra-
ham beginnenden Linie der Heilsgeschichte (vgl. C. Wes-
termann, 1991, S. 28). Diese finden wir im NT wieder (vgl.
Gal 3,6-4,7 oder auch 2.Kor 9, Rom 15,25ff.) und sie ist bis
heute erhalten geblieben und giiltig. Segen (vgl. Vers 2a)
wird auch uns Menschen heute zugesprochen und kommt
u.a. in kultisch-rituellen Zusammenhingen vor, so am
Ende des Gottesdienstes oder bei kirchlichen Handlungen
in Lebenswenden wie der Taufe oder Heirat. Segen ist also
bis heute lebensbegleitende Zuwendung Gottes, eine Art
Kraftiibertragung, die dem ganzen Menschen gilt. Segnen
ist Gutes wiinschen im Zeichen und Namen Gottes und
ist oft mit einer Geste der Beriihrung verbunden (vgl. C.
Labusch, 2006, S. 172ff.).
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Die Viertklassler unserer Schule
vor ihrem Aufbruch

Auch wenn die Situation Abrahams natiirlich nicht mit
der von Viertklédsslern am Ende ihrer Grundschulzeit ver-
gleichbar ist, so gibt es doch deutliche Parallelen. Auch
wenn die Bibel nichts von Angsten und Zweifeln Abra-
hams oder Saras tliber den bevorstehenden Umzug in ein
fremdes Land berichtet, ist es doch nahe liegend, dass es
entsprechende Gedanken gegeben haben konnte. Und auch
wenn Viertkldssler in der Regel nicht in ithnen vollkom-
men unbekannte Schulen gehen werden, so werden sie

doch auf einen Weg in etwas Unbekanntes geschickt. Wie
fiir Abraham und Sara gibt es wahrscheinlich auch bei
Viertkldsslern Angste und Zweifel, aber auch Wiinsche
und Hoffnungen, die aus dem Aufbruch ins Ungewisse/
ins Neue resultieren.

Bevor die Elemente unseres Gottesdienstes in ihren
Einzelheiten ausgestaltet wurden, gab es eine Umfrage
in den vierten Klassen zu den vorhandenen Hoffnungen
und Angsten, die mit dem anstehenden Schulwechsel
verbunden waren, um — darauf abgestimmt — Abrahams
Erzdhlung méglichst eng an die Situation der Viertkldssler
unserer Schule anlegen zu kdnnen.

Auswertung der Umfrage fiir den Abschlussgottesdienst:

Darauf freue ich mich:

* Neues lernen und erleben

* nette lustige Lehrer

e nette Schulkameraden und neue Freunde

e andere Ficher, die es in der Grundschule nicht
gibt

* neues Schulgebaude

* Dbessere Noten

Davor habe ich (ein bisschen) Angst:

o viel mehr Schiiler in einem Gebéude als in der
Grundschule

» strengere Lehrer

e der Schulleiter

e Brutalitit unter den Schiilern

e keine neuen Freunde finden

* rumzicken und geédrgert werden

» weniger Freizeit

e den Raum nicht finden

Zum Aufbau und Verlauf des Gottesdienstes

Bereits am Eingang wurden die Viertkldssler von eini-
gen Drittkldsslern erwartet und begriifit. Sie bekamen
,»Ehrenplitze* in den ersten beiden Bankreihen zugewie-
sen, denn sie sollten an diesem Tag im Mittelpunkt stehen.
Einige Kinder verteilten die Liederzettel und lduteten die
Glocken. Dann konnte der Gottesdienst beginnen:

1. Musik
2. Kurze BegriiBung durch die Pastorin
3. Psalm

Anschlieend wird ein Psalm im Wechsel gesprochen, der
uns alle auf das Thema ,,Segen” einstimmte:

Alle: Gott ist uns Sonne und Schutz.

Gott meint es gut mit uns.
Gott segnet unser Leben.

Loccumer Pelikan 1/2013

e ein neuer Schulweg
¢ alte Freunde verlieren

Das wiinsche/ hoffe ich:

* wenig Streithammel

» einmal Klassensprecher werden

* oft Sport

* montags keine HA/ wenig Hausaufgaben
e nette Lehrer

* gute Noten

e nette neue Freunde

e gut mit allen auskommen

e alte Freunde auch behalten

Diese Antworten der Schiiler und Schiilerinnen fanden
sich wieder in einem kleinen Spiel im Gottesdienst,
in der Firbitte und natiirlich — allgemeiner — im
Segenszuspruch.

1. Gruppe Die sind gut dran,
die ihre Kraft aus Dir ziehen,

wie eine Pflanze aus tiefem Boden.

Auch die Wiisten und die trockenen Taler
kénnen ihnen zur sprudelnden Quelle werden.
Wie durch einen warmen Friihlingsregen

wird alles um sie her wieder sprieBen

und wachsen.

2. Gruppe

Alle: Gott ist uns Sonne und Schutz.
Gott meint es gut mit uns.
Gott segnet unser Leben.

1. Gruppe  Wenn sie sich schwach fiihlen,

werden sie ihre Stirke neu entdecken.

2. Gruppe In jedem neuen Anfang

werden sie dich neu finden.
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Alle: Gott ist uns Sonne und Schutz.
Gott meint es gut mit uns.
Gott segnet unser Leben.

Gott, unser Schutz, schau doch;
verlier Dein Kind nicht aus den Augen!
Gott, unser Segen,

wir vertrauen auf dich!

1. Gruppe

2. Gruppe

Alle: Gott ist uns Sonne und Schutz.
Gott meint es gut mit uns.
Gott segnet unser Leben.’

4. Kindermutmachlied

Ebenso diente das Kindermutmachlied als Hinfiihrung auf
das zentrale Thema des Gottesdienstes, den Segen; denn
Segen macht Mut.

5. Anspiel zu 1. Mose 12, 1-4

Nun stellten sich Abraham und Sara, dargestellt von zwei
Kindern aus den 3. Klassen, in den Altarraum. Andere
Kinder, die fiir die beiden sprechen sollten, bildeten einen
Halbkreis um sie herum. Kleine Sprechtexte, die Abraham
und Sara vorstellen und daran anschlieend ihre Gedanken
wiedergeben sollten, hatten die Kinder in Gruppen vorab
im Unterricht erarbeitet und formuliert. Zunachst deuteten
einige Sprecher auf das Paar und stellten es der Gemeinde
vor:
e Abraham wohnt schon lange mit seiner Frau Sara
in Haran. Hier gibt es alles, was sie zum Leben
brauchen.
e Kinder haben sie leider nicht, obwohl sie sich im-
mer welche gewiinscht haben. Aber sie haben ei-
ne groBBe Familie mit vielen Verwandten und auch
viele Freunde.
e Doch nun ist etwas passiert, das ihr Leben vdl-
lig auf den Kopf stellt. Gott hat Abraham einen
Auftrag gegeben.
e Er hat gesagt: Geh Abraham! Geh weg von hier!
Zieh in ein anderes Land, das ich dir zeigen werde!
Dort will ich ein groBes Volk aus dir machen. Ich
will dich reich beschenken. Ich will dich segnen.
Und durch dich sollen alle gesegnet werden, alle
Menschen auf dieser Erde.

Die folgenden Sprecher gingen nun abwechselnd direkt
hinter Sara oder Abraham, legten ihre Hand auf deren
Schulter und sprachen mogliche Gedanken aus (,,spre-
chendes Standbild*):

' Aus: Klaus Bastian: Halleluja, Gott, ich freue mich! Psalmtexte
fiir den Gottesdienst, hrsg. v. d. Beratungsstelle fiir Gestaltung
von Gottesdiensten und anderen Gemeindeveranstaltungen,
Hefte Nr. 8, Frankfurt/Main 1996, S. 45, Psalm 84 (A)

® [ch gehe nicht weg von hier - und schon gar nicht
in ein Land, das ich nicht kenne!

® Die Menschen in dem anderen Land sprechen eine
andere Sprache. Niemand wird uns verstehen.

e Und gibt es da auch Bohnen und Zwiebeln zum
Kochen? Gibt es da frischen Salat und Datteln?

e Was wird aus unseren Freunden, wenn wir weg
sind? Werden sie uns vergessen?

® Wollen wir wirklich noch einmal von vorne anfan-
gen und uns all die Strapazen zumuten?

* Was geschieht mit unserem Haus? Wird unser
Besitz auf die Esel passen?

® Die Reise durch die Wiiste ist gefahrlich. Wer wei3,
was es da fiir Raubtiere gibt.

Nun sprachen die weiteren Sprecher wieder als Er-

zdhler:

e Sara und Abraham {iberlegen lange. Aber eines
Tages beschlieBen sie zu gehen.

e Abraham sagt: Gott hat uns diesen Auftrag ge-
geben. Ich vertraue darauf, dass Gott uns flihrt
und beschiitzt. Mit Gott zusammen schaffen wir
das schon!

6. ,,Ubertragung® auf die Situation der Viertklissler

Nach dieser Darstellung der Situation Abrahams und
Saras erfolgte die ,,Ubertragung* auf die Situation der
Viertklassler, die wieder die Kinder der dritten Klassen
aus den Umfrageergebnissen (s.0.) entwickelt hatten. Die
jeweiligen Sprecher und Sprecherinnen waren nun den
4. Klassen zugewandt und dichter an die Bankreihen he-
rangetreten, damit sich die Kinder direkt angesprochen
fithlen mussten. Abraham und Sara waren verdeckt, da
ihre Situation nun nebenséchlich wurde.

Ihr macht euch jetzt auf den Weg in eine neue Schule.
Auch ihr habt Angste und Wiinsche. Bei einer Umfrage
habt ihr zum Beispiel aufgeschrieben:

(Die Sprecher treten vor)

e Mein Schulweg wird anders sein und das neue
Schulgebdude ist viel groBer. Hoffentlich finde
ich mich immer zurecht !?!

e |ch habe Angst, dass man mich dort drgert und ich
mich vielleicht nicht wehren kann.

¢ Nichtalle Grundschulfreunde gehen mit mir. Werde
ich in der neuen Schule neue Freunde finden? Das
hoffe ich jedenfalls.

e Und was wird aus meinen alten Freunden? Werden
wir uns weiter sehen?

e Wie werden die Lehrer dort sein? Vielleicht sind
sie sehr streng? Vielleicht sind sie aber auch nett
und lustig.

e Wird mir neben Hausaufgaben und Lernen Zeit
zum Spielen, Toben und fiir meine Hobbies bleiben?

e |Ich hoffe sehr, dass ich gute Noten haben werde.

Loccumer Pelikan 1/2013



e Spannend werden auf jeden Fall die neuen Facher
werden, die wir bisher in der Grundschule noch
nicht hatten.

e Esgibt viel Neues zu entdecken. Machen wir uns
auf den Weg.

7. Lied

Nachdem alle wieder auf ihren Platz zuriickgekehrt waren,
sangen wir das Lied ,,Geh, Abraham, geh ... (Christian
Gauer u.a., ,,Bergedorfer Grundschulpraxis Religion 1.
Klasse®, Buxtehude 2007)

8. Kurzansprache

AnschlieBend folgte eine Kurzansprache zum Thema
Segen durch unsere Pastorin, die von dem kleinen Spiel
auf die nun folgende Segnung der Viertkldsser iiberlei-
tete und noch einmal die Bedeutung des Segens und des
Segnens fiir den kommenden Weg unserer Viertkléssler
hervorhob.

9. Segnung

Fiir die Segnung der 4. Klassen war vorab der schulei-
gene Fallschirm (Schwungtuch) aus der Sporthalle an
einem Haken in der Kirchendecke aufgehdngt worden.
Eindrucksvoll wurde er von der Decke abgesenkt und
einige Drittkldssler spannten ihn zu einem groflen bun-
ten einladenden Dach im Altarraum der Kirche. Die
Viertklassler wurden in Gruppen aufgefordert unter die-
ses schiitzende Segensdach zu treten und den Segen zu
empfangen. Wéhrend sie darunter verharrten, sangen
alle tibrigen fiir sie immer wieder den Kanon ,,Gott, gib
uns deinen Segen...” (Christian Gauer u.a., ,,Bergedorfer
Grundschulpraxis Religion 1. Klasse®, Buxtehude 2007,
S. 138) bis alle Kinder unter dem schiitzenden Dach, das
wie ein Segen ist, Segen zugesprochen bekommen hatten.

10. Fiirbitten

Daran schloss sich die Fiirbitte an, die wiederum von vier
Drittklasslern gesprochen wurde.

I: Gott, wir danken dir fiir unsere Zeit in der Grund-
schule.
Fiir alles, was schon war.
Fiir unsere Freunde und Freundinnen.
Fiir Lehrer und Lehrerinnen, die uns geholfen und
uns vieles beigebracht haben.

II: Gott, wir sind groB und klug geworden.

Das wird uns jetzt helfen an den neuen Schulen.
Und manches, was schwierig war, haben wir doch
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gut hingekriegt.
Das wird bestimmt auch in Zukunft so sein.

lll: Gott, das Neue macht uns Angst.
Neue Wege, neue Freunde, neue Lehrer, neue
Facher.
Aber neugierig sind wir auch.
Hilf uns, dass wir gut zurechtkommen.

IV: Gott, du bleibst mit deinem Segen bei uns.
Das gibt uns ein gutes Gefiihl.
Auf dich kdnnen wir uns verlassen.
Da wird die Angst kleiner und die Neugier ganz
groB.

11. Vaterunser und Segen

Mit Vaterunser und dem Segen fiir alle beendete schliel3-
lich Pastorin Behnke den Gottesdienst.

Wihrend des Auszugs der Viertkléssler erhielten
diese von den Zweitkldsslern zur Erinnerung an diese
Segensfeier aus Plastikfolie gebastelte und liebevoll gestal-
tete Fallschirme, auf denen noch einmal das Segenswort
1.Mose 12,3 geschrieben stand.

Katharina Behnke ist Pastorin in der Kreuzkirche Nenn-
dorf-Rosengarten.

Christiane Solter ist Lehrerin an der Grundschule Nenn-
dorf-Rosengarten.
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Edgar, Danemark und ein Paket

Konnen Filme Werte vermitteln?

Von Steffen Marklein

onnen Filme Werte vermitteln? Ein erstes Gefiihl

B stimmt dem ungebrochen zu. Selbstverstédndlich

onnen Filme Werte vermitteln. Schnell wird

jedoch deutlich: es ist ein Satz mit mindestens drei

Unbekannten! 1. Welche Filme meinen wir? 2. Was bedeu-

tet Vermittlung? 3. Von welchen Werten — gegebenenfalls
auch Normen — ist die Rede?

Ein religionspddagogischer Zusammenhang konnte
vermuten lassen, dass sich diese Fragen leicht klaren las-
sen. Gemeint sind Filme, die den Zuschauenden biblische
Themen und Geschichten vor Augen stellen und so das
Doppelgebot der Liebe und den Dekalog veranschauli-
chen. Indem uns diese Bilder und Geschichten modellhaft
vor Augen gestellt werden, lernen wir, uns an ihnen zu
orientieren.

Freilich — der Sachverhalt ist komplexer! Auch Filme
zu biblischen Geschichten haben ihren Kontext! Sie folgen
eigenen Interessen und Interpretationen der Uberlieferung,
Die Wirkung, die bei den Zuschauenden erzielt wird, kann
von der Absicht des Regisseurs deutlich abweichen. Das
Wechselgeschehen von Film und Rezipienten ist von vielen
zusitzlichen Faktoren abhingig. Die Diskussion beispiels-
weise um Gewalt in Filmen oder auch Computerspielen hat
gezeigt, wie vielschichtig sich die mediale Problematik im
Detail darstellen kann.!

Nur wenn das Medium Film selbst zum Ausgangspunkt
einer Wertevermittlung gewihlt wird, kann angemes-
sen iiber seine Moglichkeiten und Grenzen nachgedacht
werden. Es ist nicht ratsam, sich bei der Frage nach der
Vermittlung von Werten im Film allein auf eine inhaltsbe-
zogene Filmanalyse zu konzentrieren. Das Medium Film
lebt nicht allein aus seinen Geschichten, sondern in beson-
derem MafRe aus seiner Form und den damit verbundenen
emotionalen Dimensionen.

Selbstverstiandlich ldsst sich iiber jeden Film disku-
tieren. Kritische Riickfragen konnen dazu fiihren, einen
eigenen Standpunkt zu begriinden oder auch zu revidieren.

In diesem Sinn ist eine Beschéftigung mit Filmen in jedem
Fall niitzlich.

Doch entziindet sich die eigentliche Frage an einer
anderen Stelle. Man hat frith bemerkt, wie faszinierend
und damit wie machtvoll das Medium des Films sein
kann. Was zunédchst allein der Unterhaltung und dem
Amisement diente, wurde von der Kunst, aber auch
den gesellschaftlichen Institutionen der Erziehung und
Propaganda entdeckt. Dass auch die christlichen Kirchen
aus einer zundchst ablehnenden Haltung heute dem Film
mit grofler Aufgeschlossenheit und Unterstiitzung begeg-
nen, liegt u. a. darin begriindet, dass sie die Chancen von
Sinnstiftung und ethisch-moralischer Orientierung fiir
groBer halten als deren Verneinung. Auch wenn die me-
diale Traditionssicherung selbst ein wichtiger Beitrag kul-
tureller Identitdt und Vergewisserung fiir eine Gesellschaft
ist,? vermitteln sich Werte einer Gemeinschaft letztlich
nur durch den kritischen Diskurs. In diesem Sinn miissen
Filme in einer Gesellschaft offen wahrgenommen und
gedeutet werden. Indem auch Religionsgemeinschaften
Deutungsangebote machen oder andere unterstiitzen,
iibernehmen sie Mitverantwortung fiir die Werte und
Normen, die in der Gesellschaft gelten sollen.

Wer sich konkret Filmen zuwendet, muss eine Auswahl
treffen. Ublicherweise sind es die groBen Spiel- und
Dokumentarfilme, denen heute der grofite Einfluss auf das
gesellschaftliche Bewusstsein und seine Werte zugeschrie-
ben wird. Auch die kirchlichen Institutionen haben darauf
reagiert. Die Jury der Evangelischen Filmarbeit zeich-
net beispielsweise jeden Monat einen Film des Monats
aus. Es sollen Filme sein, ,,die dem Zusammenleben der
Menschen dienen, zur Uberpriifung eigener Positionen,
zur Wahrnehmung mitmenschlicher Verantwortung und
zur Orientierung an der biblischen Botschaft beitragen.
Sie [die Jury] beriicksichtigt dabei die filmasthetische
Gestaltung, den ethischen Gehalt und die thematische
Bedeutsamkeit des Films.*
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Auch in der nichtkirchlichen Filmarbeit wird insbeson-
dere im Bereich von Schule und Kino dem abendfiillenden
Spiel- und Dokumentarfilm die meiste Aufmerksamkeit
gewidmet.* Immer wieder sind es die groen Geschichten,
in denen sich Charaktere entfalten, Verwicklungen drama-
tisieren und Bilder und Schauplitze wiederholen konnen.’

Fiir den Unterricht in der Schule bieten sich jedoch
nicht nur grofe Spiel- und Dokumentarfilme an. Auch
wenn sie didaktisch sorgféltig vorbereitet sind, wird man
in der Regel nur Ausschnitte zeigen kénnen.® Der Film
selbst wird somit kaum Ausgangspunkt einer eigenstindi-
gen Betrachtung sein kdnnen. Er folgt der Mafgabe seines
Interpreten, der bestimmte Teile des Films auswahlt oder
auch nicht.

Im Folgenden sollen drei Kurzfilme vorgestellt werden,
die beispielhaft ein Gesprich iiber bestimmte Werte und
Normen anregen kénnen, ohne im Verdacht einer been-
genden Moralisierung zu stehen. Die Offenheit und der
Fragecharakter sind fiir die Filme vielmehr kennzeich-
nend. Hinzu kommt eine Filmaisthetik, die verdeutlicht,
dass Werte und Normen nie ohne einen emotionalen Zu-
sammenhang oder eine emotionale Bindung existieren
konnen. Thre Dauerhaftigkeit und ihr Bestehen verdanken
sich einer Vernunft, die um ihre Grenzen weif} und nur so
im Leben verwurzelt bleibt.

Endlich Arbeit

Edgar

13 Min., Kurzspielfilm
Deutschland 2009

Regie: Fabian Busch
Produktion: Kontrastfilm
Einsatzalter: ab 14 Jahren

Edgar muss man gesehen haben und — man wird ihn
lieben! Ein zundchst resigniert schauender Rentner,
der nach dem Tod seiner Frau die Lust am Leben zu
verlieren droht, fasst unerwartet den Entschluss, seine
Lebenssituation zu verdndern. Statt trostlos in einem
Wohnblock allein vor sich hinzuleben, will er sich niitz-
lich machen und sich eine Arbeit suchen. Er fragt in
einem Kaufhaus eine junge Verkauferin, ob man nicht
jemanden gebrauchen konne fiir irgendeine Arbeit im
Haus. Schnell wird klar, dass er auf diesem Weg nicht
mehr als ein freundliches, mitleidvolles Licheln be-
kommen wird. Nach einem kurzen Gesprach verab-
schiedet sich Edgar, doch gedankenversunken vergisst
er, den Schirm, den er vom Einkaufstisch genommen
hat, zu bezahlen. Der Alarm der Sicherheitsanlage
wird ausgeldst. Der Kaufhausdetektiv hilt Edgar am
Ausgang fest und nimmt ihn mit in sein Uberwach-
ungsbiiro. Auf die Frage, warum er denn ausgerech-
net einen Schirm mitgenommen habe, weill Edgar
keine Antwort. Er miisse den Diebstahl natiirlich zur
Anzeige bringen, teilt der Hausdetektiv mit. Edgar
merkt auf, als er hort, dass er als Strafe mit einer
kleinen Geldbufe oder auch ein paar Stunden Arbeit
rechnen miisse. Zum Bedauern von Edgar verzichtet
der Detektiv am Ende leider auf eine Anzeige. Auch
wenn es viele dhnliche Kaufhausdiebstdhle gibe,

sei doch gleich Feierabend und der Aufwand mit der
Polizei sei recht grof3. Doch was man ahnen konnte,
wird jetzt von Edgar in die Tat umgesetzt! Statt das
Kaufhaus schleunigst zu verlassen schleicht Edgar
zunidchst in der elektronischen Kleinwarenabteilung
herum bis er — nach einem verschmitzten Blick in die
Uberwachungskamera — sich einen groBen Karton
mit einem Fernseher schnappt und sich uniibersehbar
durch die Kasse und Sicherheitsschranke am Ausgang
zwangt. Diesmal kann der Detektiv kein Auge mehr
zudriicken. Edgar wird von einem Gericht zu einer
Arbeit in einem Betrieb verurteilt. Bald danach sieht
man, wie Edgar gespannt seinen Arbeitsauftrag fiir den
Tag entgegennimmt. Trotz des strengen Tons des neuen
Vorgesetzten macht nicht nur er sich fréhlich an seine
Arbeit, sondern zugleich noch eine ganze Gruppe von
gleichen Schicksalsgenossen!

Fabian Busch, der als Schauspieler u. a. aus Tatort-
krimis bekannt ist, gelingt mit seinem Debiitfilm als
Regisseur eine humorvoll-witzige Darstellung ei-
nes Themas, das auch den Stoff eines abendfiillen-
den Sozialdramas hitte bieten konnte. Edgar, wun-
derbar gespielt von Wilfried Dziallas, kann seine
Lebenssituation nur durch ein komisch-tragisches
Handeln verdndern. Dass er am Ende sein Ziel er-
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reicht, 1dsst den Film befreiend und hoffnungsvoll er-
scheinen. Viele ernsthafte Themen und Fragen werden
nichtsdestotrotz bertihrt. Die Lebensprobleme Edgars
entziinden sich an gesellschaftlichen Erfahrungen, die
viele dltere Menschen heute teilen. Zahlreiche leiden
an Einsamkeit, Armut oder auch einem Gefiihl der
Nutzlosigkeit. Fiir Edgar wird Arbeit zu einer sinn-
stiftenden Tatigkeit. Weder der Verdienst noch die
Schwere der Arbeit sind offensichtlich entscheidend.
Wenn Edgar am Ende einem ,,Kollegen* die Hand auf

die Schulter legt, deutet dies an, dass die Bedeutung
von Arbeit u. a. in der sozialen Einbeziehung und
Solidaritdt miteinander liegt. So lasst sich am Beispiel
des Films Edgar tiber den Wert und die Bedeutung der
Arbeit in unserem Leben mit seinen verschiedensten
Facetten nachdenken. Menschen brauchen sinnvolle
Tatigkeiten und Aufgaben. Der Film kann durch seine
Mischung von Humor und Nachdenklichkeit zu einem
guten Impuls fiir eine vielseitige Diskussion werden.?

Mehr als Toleranz

Lisanne

18 Min., Kurzspielfilm
Deutschland 2005

Regie Lars-Gunnar Lotz
Produktion: Lars-Gunnar Lotz
Einsatzalter : ab 10 Jahren

»Eine Hommage des Regisseurs an seine Schwester
und zugleich eine Hommage an Menschen mit
Behinderung, mit denen das Leben nicht einfach ist
[...] mit denen aber ein Zusammenleben mdglich ist,
das durch sie noch bereichert werden kann®, so charak-
terisiert Matthias Hugoth treffend den Film Lisanne in
einer gleichnamigen Arbeitshilfe.’

Lisanne ist eine 15-jahriges Mddchen mit Downsyn-
drom, die im Film authentisch ihre eigene Rolle spielt.
Die Geschichte des kleinen Roadmovies ist schnell
erzéhlt. Sie ist einfach und iiberschaubar.

Der iltere Bruder mochte seiner behinderten
Schwester einen groen Traum erfiillen. Gemeinsam
wollen sie mit dem Auto nach Ddnemark ans Meer
fahren. Lisanne hat klare Vorstellungen von der Reise.
Selbst das groe Trampolin muss mit. Auf dem Weg
machen sie in einem Bistro eine Pause. Unfreundlich
werden die beiden Géste vom Wirt und seiner Frau
behandelt. Lediglich die Tochter, die sich eigentlich
lieber mit Malerei beschiftigt als im Bistro zu bedie-
nen, geht freundlich und hilfsbereit auf die Géste ein.
Von ihrem Vater wird sie dafiir barsch behandelt. Als
ihre Bildermappe auf den Boden geworfen wird und
alle Zeichnungen zerstreut herumliegen, wird sie von
Lisanne getrdostet.

Lisanne und Marlon, ihr Bruder, setzen die Reise
fort. Plotzlich streikt der Motor. ,,Oh, oh, entfdhrt es
erschrocken Lisannes Mund. Schnell wird klar, dass
die Reise nicht weitergehen kann. Bei der Autorepara-
turwerkstatt versucht Marlon vorsichtig zu erkléren,

dass sie zuriick nach Hause fahren miissen und sie den
Urlaub ein anderes Mal nachholen. Lisanne jedoch,
die immer wieder auf ihre mitgenommene Ansichts-
karte mit Strand und Meer geschaut hat und jetzt in
der Néhe einen Zug vorbeifahren sieht, macht sich in
einem unbeobachteten Moment selbst auf den Weg.
Auf dem kleinen Provinzbahnhof kauft sie sich bei
einem zunichst recht irritierten Schalterbeamten eine
,Fahrkarte nach Danemark®. Auf dem Bahnsteig ist
Lisanne jedoch hoffnungslos tiberfordert. Keiner der
Zuge, die halten, scheint nach Danemark zu fahren.
Marlon, inzwischen begleitet von dem Médchen aus
dem Bistro, das sich noch einmal bei Lisanne fiir ih-
ren Trost bedanken wollte, hat sich inzwischen auf die
Suche nach Lisanne gemacht. Als beide schlieBlich den
Bahnhof erreichen, sehen sie zunidchst nur Lisannes
Gepick auf dem Bahnsteig stehen. Doch dann ent-
decken sie Lisanne im Wartehduschen. Sie sehnt sich
verzweifelt nach ihrem Bruder. Wissend, dass sie selbst
nicht richtig gehandelt hat, ist sie trotzdem dankbar
und tibergliicklich, ja, als ihr Bruder sogar ihrem Vor-
schlag zustimmt, gemeinsam mit dem Zug nach Déne-
mark zu fahren, fillt sie ihm um den Hals: ,,Ich liebe
dich, mein Bruder.”

Die Schlussszene zeigt beide in Dédnemark: Sie sind
angekommen und Lisanne mochte am liebsten die gan-
ze Welt umarmen.

Der Film, von Erzahlung und Filmsprache klar kon-
zentriert auf wenige Schauplétze und Figuren, zeich-

Loccumer Pelikan 1/2013




net das emotional bewegende Bild eines Geschwister-
paares von dlterem Bruder und behinderter Schwester.
Lisanne, die mit einer gro3en Willensstérke fiir ihr Gliick
kampft, lasst am Ende fast alle Beteiligten dankbar fiir
ihre Unnachgiebigkeit sein. So schwer es sich manchmal
darstellt, Moglichkeiten und Grenzen, Kraft und Gefiihl
angemessen beurteilen zu kdnnen, so liberraschend leicht
zeigen sich doch Wege, wenn eine Grundbereitschaft ge-
genseitiger Achtung und Wertschitzung vorhanden ist.
Gliick, das Recht und die Freiheit auf Verwirklichung
der mir gegebenen Lebensmoglichkeiten, formuliert
ein Ziel, das nicht an die Frage von Behinderung oder
Nichtbehinderung gebunden ist.

In der aktuellen Diskussion um Inklusion bzw. He-
terogenitit'® geht es weniger um Werte wie Toleranz

und Empathie als vielmehr um ein Nachdenken dar-
iiber, wie Leben als ein Gemeinsames gestaltet wer-
den kann. Auch wenn der Film Lisanne letztlich recht
idealisierend erscheinen mag, ldsst er doch gerade so
eine Vorstellung dariiber entwickeln, welche eigenen
Grundwerte zu einer guten, gelingenden Gemeinschaft
beitragen und welche nicht. Nicht nur Vorurteile und
Klischees konnen hinterfragt werden, sondern auch die
alltdgliche Realitét, in der gegensétzliche Interessen
und Wiinsche nicht nur ertragen, sondern in ein ,,pro-
duktives* Miteinander verwandelt werden sollten. Was
sich fiir Lisanne als ,,authentische Rolle* darstellt,
bleibt auch eine Herausforderung fiir jede andere
Rollenbesetzung.!!

Hinter der Maske

Fard

13 Min., Animationsfilm
Frankreich 2009

Regie: David Alapont, Luis Briceno
Produktion: Metronomic
Einsatzalter: ab 12 Jahren

Science-Fiction ist nicht jedermanns Sache. Doch das
Genre phantasiert nicht nur abgehoben von unserer
Wirklichkeit iiber ferne Welten der Zukunft. Es ist
,.Spekulation mit dem Mdoglichen*!?, und behilt doch
gerade so — ob als Traum oder Trauma — seinen utopi-
schen Bezug zum Hier und Heute.

Der Film Fard erzédhlt die Geschichte von Oscar,
einem Biiroangestellten, der eines Tages das geheim-
nisvolle Paket eines Freundes bekommt. Eine darin
enthaltene alte Taschenlampe ldsst ihn die Welt hinter
ihren modern-glatten Fassaden erkennen. Auch die
Menschen, auf die der Lichtkegel fillt, zeigen plotzlich
ihr wahres, menschliches Aussehen. Sie sind dlter und
gebrechlicher als es zunichst den Eindruck gemacht
hat. Nach einem heftigen Streit mit seinem Freund und
Kollegen Martin wird Oscar, vom Sicherheitsdienst
verfolgt, schlieBlich entdeckt. Computergesteuerte
Maschinen stellen Oscars urspriingliches Aussehen
wieder her. Sein ,,wahres Gesicht* wird erneut mit der
Maske seines zweiten Gesichts iiberdeckt.

Am Ende des Films sitzt Oscar wieder an seinem
Arbeitsplatz. Die Computerstimme und die Lobreden
des Vorgesetzten unterscheiden sich nicht vom Anfang.

Allerdings hat Oscar seine einmal gewonnenen
Einblicke ,,hinter die Fassaden™ nicht vergessen!

Bereits mit der Prdambel der UN-
Menschenrechtscharta von 1948 gehoren ,,Wiirde und
Wert der menschlichen Person zu den grundlegenden
Voraussetzungen und Zielen ethischer Verantwortung
in der Gegenwart. Was der Mensch ist, was Freiheit
und Gerechtigkeit bedeuten, wie Liebe und Gliick
erfahrbar werden, ist damit fiir den einzelnen jedoch
nicht beantwortet. Der Film Fard, der eine Welt ent-
wirft, in der sich der einzelne schematisch einer hoch-
technisierten Oberfldchlichkeit einzuordnen hat ohne
Individualitdt und Gefiihl, stellt die Frage nach dem
Geheimnis des Subjektseins der eigenen Geschichte.
Die Grenze, die im Film sichtbar wird, stellt eine
bleibende Herausforderung fiir die Gestaltung eines
Lebens in Freiheit dar.!?

Die Frage, welche Wertvorstellungen in einer
Gesellschaft tatsidchlich gelten und wer iiber diese
bestimmt, wirft auch ein kritisches Licht auf unsere
Gegenwart. In der Erkenntnis der eigenen Person, die
Erschrecken und Befreiung zugleich bedeuten kann,
liegt die Hoffnung auf eine menschliche Welt.
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Ausblick

,,In der Sichtbarmachung alternativer Welten liegt die uto-
pische Kraft von Film. Wenn Schule die kultur- und iden-
titdtsstiftende Kraft von Filmen lesbar macht, entdecken
junge Menschen die Codes ihrer eigenen Lebenswelt und
konnen sich so von ihnen emanzipieren oder bewusst be-
einflussen lassen. Darin liegt das aufklérerische kultur-
theoretische Potenzial von philosophischer Filmdidaktik
fir Identitdtsarbeit in der Schule.“(Eric Willems)'
Was fiir den Philosophie- und Ethikunterricht gilt, darf
auch fiir den Religionsunterricht in Anspruch genom-
men werden. In der Auseinandersetzung mit ethischen
Fragestellungen kann Religionsunterricht dazu beitragen,
Begriindungszusammenhange und Handlungsmodelle kri-
tisch zu reflektieren bzw. zu erweitern. Filme bieten selbst
Deutungsangebote fiir Fragen und ethische Konflikte.
Im Unterricht konnen Unterrichtende und Lerngruppen
in Auseinandersetzung mit diesen Deutungsangeboten
eigene Positionen entwickeln. Dabei werden religiose
Traditionen und Argumentationen eine kritische Folie
der Diskussion sein.

Steffen Marklein ist Dozent fiir den Bereich Medien-
pddagogik im Religionspddagogischen Institut Loccum.

Anmerkungen

Siehe Inge Kirsner/Michael Wermke(Hg.): Gewalt. Filmanaly-
sen fiir den Religionsunterricht, Gottingen 2004; Michael
Kunczik/Astrid Zipfel: Gewalt und Medien, Kéln 2006.

2 Siehe Astrid Erll/Stephanie Wodianka (Hg.): Film und kultu-
relle Erinnerung, Berlin 2008.
www.gep.de/filmdesmonats/jury.php .

Siehe beispielsweise die Filmhefte der Bundeszentrale fiir poli-
tische Bildung (/www.bpb.de/shop/lernen/filmhefte) oder auch
das bundesweite Projekt SchulKinoWochen (www.schulkino
wochen-nds.de).

Weiterhin folgen viele Filme der klassischen ,,Heldenreise®, die
Christopher Vogler eindriicklich in seinem Buch ,,Die Odyssee

Vorschau auf das niachste Heft

des Drehbuchschreibers®, Frankfurt a. M. 2007, beschrieben
hat.

Siehe auch: Film, in: Friedrich Verlag in Velber (Hg.): Ethik &
Unterricht. Zeitschrift fiir die Fachergruppe Ethik/Werte und
Normen/LER/Praktische Philosophie, 3/09, Seelze 2009, 2f und
Rolf Sistermann/J6rg Schmitter: Im unerbittlichen Takt der 45
Minuten. Ein Plddoyer fiir die Arbeit mit Filmausschnitten im
Religionsunterricht, in: Inge Kirsner/Michael Wermke (Hg.):
Passion Kino, Gottingen 2009, 44-61.

Es gibt zahlreiche andere Kurzfilme mit explizit ethischen
Fragenstellungen, deren Werte und Normen sich selbstverstind-
lich analysieren lassen. Folgt die ethische Orientierung dabei
jedoch nicht blo dem einfachen Schema von Gut oder Schlecht,
dem sich die Zuschauenden beliebig anschlieen kann oder auch
nicht, so ist die kritische Reflexion der emotionalen Betroffenheit
der wichtigste Bezugspunkt fiir ein sinnvolles Gesprach tiber
eigene sowie fremde Wertvorstellungen und -konstruktionen.
In der emotionalen, audiovisuell vermittelten Betroffenheit, ja
Beriihrung durch einen Film liegen die besonderen Chancen
fiir eine gewinnbringende Reflexion im Unterricht. Zur Arbeit
mit Kurzfilmen siehe besonders: Steffen Marklein (Hg.): Kurz
und Gut. Kurzfilme fiir den Religionsunterricht, Loccum 2012.
Eine Arbeitshilfe zum Film ist abrufbar beim Katholischen
Filmwerk in Frankfurt a. M.: www.materialserver.filmwerk.
de/arbeitshilfen/edgar_Ah.pdf . Zum Regisseur Fabian Busch
siche z . B. www.arte.tv/de/film/Kurzschluss/3447028.html .
Zum Thema ,,Wert der Arbeit“ siche auch den Kurzfilm ,,Useless
Dog* in: Steffen Marklein (Hg.): Kurz und Gut. Kurzfilme fiir
den Religionsunterricht, Loccum 2012, 80-84.

Matthias Hugoth: Arbeitshilfen Kurzspielfilm Lisanne, Katho-
lische Filmwerk Frankfurt a. M. o.J., www.materialserver.film
werk.de/arbeitshilfen/lisanne_ah.pdf .

Siehe z. B. www.abc-der-ganztagsschule.de/Heterogenitaet.
html und Rosa Anna Ferdigg: Inklusion gestalten, Vortrag ge-
halten am 11. Oktober 2012 in Loccum (www.rpi-loccum.de).
Zur Frage von ,,Normalitdt und Wirklichkeit™ siche auch den
preisgekronten Animationsfilm von Jérémy Clapin: Skhizein —
Neben der Spur, Frankreich 2006, in: BEST OF ANIMATON
4, hg. von Ulrich Wegenast und Dittmar Lumpp, Stuttgart 2010.
Werner Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, Miinchen 2002, 38.
Fard (frz.) heifit iibersetzt Schminke. Eine ausfiihrliche Ar-
beitshilfe zum Film: www.materialserver.filmwerk.de/arbeits
hilfen/AH_fard_A4_web.pdf . Siehe auch Steffen Marklein
(Hg.): Kurz und Gut. Kurzfilme fiir den Religionsunterricht,
Loccum 2012. In eigener Weise werden Vorstellungen vom Wert
und Sinn des Leben entwickelt in: Anne Berrini: Was kostet das
Leben, Kurzspielfilm 17 Min., Deutschland 2008.

Film, in: Friedrich Verlag in Velber (Hg.): Ethik & Unterricht.
Zeitschrift fiir die Fachergruppe Ethik/Werte und Normen/
LER/Praktische Philosophie, 3/09, Seelze 2009, 2.
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Abschied vom Rektor

Religionspadagogischen Instituts. In dieser Zeit hat

er das Netzwerk Kindertheologie weiter aufgebaut
und dieses Netzwerk auch iiber die Grenzen Deutschlands
hinaus mit ausgedehnt. In Zeiten, in denen viele schulpoli-
tische Themen sich direkt auch auf den Religionsunterricht
auswirken, wie die Kompetenzorientierung oder das Thema
Inklusion, hat Friedhelm Kraft im Institut die Diskussionen
iiber diese Themen und die Fragen nach evangelischen und
didaktisch-konzeptionellen Standpunkten dazu angeregt
und befordert. Die Umstellung des Loccumer Pelikan von
einem Magazin des Hauses hin zu einer themenorientier-
ten Fachzeitschrift ging von ihm aus.

F ast neun Jahre war Dr. Friedhelm Kraft Rektor des

iInformativ

Wir danken ihm da-
fiir, viele interessante pa-
dagogische Diskurse er-
moglicht zu haben und
fiir seine Lust am Fach-
gesprach.

Wir wiinschen ihm
Gottes Segen fiir seine
neue Téatigkeit als Leiter
der Bildungsabteilung
der Evangelischen Kir-
che Berlin-Brandenburg-
schlesische Oberlausitz.

Buch- und Materialbesprechungen

Albert Biesinger, Friedrich Schweitzer, Matthias
Gronover, Joachim Ruopp (Hrsg.):

Integration durch religiose Bildung.
Perspektiven zwischen beruflicher Bildung
und Religionspadagogik

Reihe Glaube - Wertebildung - Interreligiositat.
Berufsorientierte Religionspadagogik, Band 1,
Waxmann-Verlag Miinster 2012,

ISBN 978-3-8309-2761-7, 254 Seiten, 32,90 Euro.

B==  Der vorliegende Band ist als erster
ﬂ Band einer ganzen Reihe konzi-
piert, die sich unter dem Obertitel

»Glaube — Wertebildung — Inter-
religiositdt. Berufsorientierte Reli-
gionspddagogik® mit unterschiedli-
chen Fragestellungen beschéftigen
wird. Der Band 1 dieser Reihe wid-
met sich dem Thema ,,Integration durch religiose Bildung*
und schlieBt eine Liicke in der bisherigen Debatte zu Inte-
gration: Ublicherweise geht es bei Integration um die Frage
der Anpassungsfihigkeit oder gar um Assimilation von
Migraten und Migrantinnen, im besseren Fall auch noch
um die Aufnahmeféhigkeit der ansédssigen Bevolkerung —
und zeigt damit dennoch, dass von den Kommenden keine
kulturellen oder gar religiésen Impulse fiir die autochthone
Gesellschaft erwartet werden. Die Beitrage dieses Bandes
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dagegen 6ffnen den Blick in die Weite des Themas. Wenn
Integration als Geben und Nehmen verstanden wiirde, was
hieBe das dann auch fiir den Wertekanon und am Ende fiir
den Religionsunterricht? Wie konnte Integration gelingen,
so dass Menschen nicht trotz, sondern mit ihrer Religiositét
anerkannt und akzeptiert werden? Hat Religion eventuell
sogar integrierende Kraft?

Vier Themenbereiche werden von unterschiedli-
chen Autoren beleuchtet: Interkulturalitét, Integration,
Praxisbeispiele aus dem Religionsunterricht an Berufs-
bildenden Schulen und schlieBlich ein Blick aus und in
Politik und Wissenschaft.

Nach der grundlegenden Untersuchung der Beziechung
von Integration und Interkulturalitdt untersucht Friedrich
Schweitzer den Zusammenhang von Integration und
religidser Bildung und stellt in seinem Beitrag die Not-
wendigkeit einer integrationsunterstiitzenden religidsen
Erziehung dar. Fremdheit macht Angst auf beiden Seiten:
auf der des Fremden und auf der des Nicht-Fremden,
und ist in den meisten Faillen auch mit religiosem Nicht-
kennen verbunden. Spitestens hier zeigt sich, dass der
Integrationsbegriff selbst komplex und problematisch zu-
gleich ist. In zehn Thesen entfaltet Friedrich Schweitzer
die Chancen einer Auseinandersetzung mit dem Integra-
tionsbegriff und kommt zu dem Schluss: ,,Der BRU
(Religionsunterricht in beruflichen Schulen) kann dann
am besten zur Integration beitragen, wenn er sich nicht
auf eine kaum mehr als religios erkennbare Wertebildung
beschrinkt, sondern als ein selbst religios profiliertes An-
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gebot zugleich ein respektvolles Miteinander unterschied-
licher Kulturen und Religionen einiibt* (S.98).

Die empirische Forschungslage zum Einfluss christ-
lich-religioser Werte auf die Akzeptanz von Rechtsnormen
zeigt die Rolle der Religion lebensgeschichtlich auf.
Ein Beitrag aus muslimischer Sicht vervollstindigt das
Bild. Wie diese didaktischen Herausforderungen der
Heterogenitdt durch interreligiése Lernarrangements ge-
meistert werden konnen wird in dem Band ebenso bedacht,
wie die dahinterstehende Theorie, die zu solcher Praxis
fiihrt. Die Leserinnen und Leser werden in einem grofen
Bogen in die religionspddagogische Debatte um Integration
mitgenommen, die zum Weiterdenken einliddt. Davon pro-
fitieren sowohl die an theoretischen Grundlegungen der
Debatte Interessierten, als auch diejenigen, die ganz prak-
tisch ihre Schiilerinnen und Schiiler an ein wertschétzen-
des Miteinander unterschiedlicher Lebenseinstellungen
und Religiositdten heranfiihren wollen.

Bettina Wittmann-Stasch

Friedrich Schweitzer, Joachim Ruopp
und Georg Wagensommer

Wertebildung im Religionsunterricht.
Eine empirische Untersuchung im
berufsbildenden Bereich

Reihe Glaube - Wertebildung - Interreligiositat.
Berufsorientierte Religionspddagogik, Band 2,
Waxmann-Verlag Miinster 2012,

ISBN 978-3-8309-2764-8223 Seiten, 29,90 Euro

Der zweite Band der oben beschrie-
| r benen Reihe ,,Glaube — Wertebildung
_ ﬂf_ — Interreligiositit. Berufsorientierte
Religionspadagogik® widmet sich der
Wertebildung im Religionsunterricht

der Berufsschule.

Teil 1 beschreibt zunichst die
grundlegenden Zuginge: Der Berufs-
bezug, der dem beruflichen Schulwesen

eigen ist, tritt auch bei der Frage der Wertebildung im BRU
deutlich hervor. Im beruflichen Schulwesen kommen ja
Menschen mit unterschiedlichsten Bildungsbiographien
und Bildungsvoraussetzungen zusammen. Von Wirtschaft
und Handwerk wird deshalb aus sehr praktisch orientier-
ten Gesichtspunkten ein Beitrag des BRU zur Wertebildung
gefordert, weil es Schiilerinnen und Schiilern an Ausbil-
dung ermoglichenden Voraussetzungen fehle, wie z.B. an
Ausbildungsreife. Ein weiterer Punkt ist, dass die multi-
religiose und multikulturelle Zusammensetzung von
Arbeitsteams und Belegschaften in Betrieben fiir eine er-
folgreiche Berufstitigkeit heute oft ein Minimum an inter-
kulturellem Wissen erfordert, um mit anderen Wert- und
Lebensorientierungen gut umgehen zu kdnnen.

Im zweiten Teil wird die Frage der Wertebildung sehr
anschaulich und praxisnah behandelt, indem unterschiedli-
che Unterrichtsreihen wie z.B. ,,Meine Werte - Deine Werte
-Lebensziele® dargestellt und ausgewertet werden. Von
welchen Werten lassen sich die Schiilerinnen und Schiiler
leiten im personlichen und im beruflichen Bereich? Wie
verhalten sie sich in Konfliktsituationen am Beispiel ei-
nes ausldndischen Kollegen, der beleidigt wird; an dem
eines schikanierten Rekruten sowie am Beispiel einer
Vater-Sohn-Geschichte? Dabei geschieht die Auswertung
unter dem Fokus des Lernertrags bei den Schiilerinnen
und Schiilern. Gewaltlosigkeit oder Gewaltverzicht kann
durch Reden nicht als normativ bindendes Ethos veran-
kert werden — sicherlich aber Schiilerinnen und Schiiler
zum Nachdenken und Reflektieren anhalten. Weitere
Besprechungen von Unterrichtseinheiten profilieren die
Frage, wie Wertebildung im Religionsunterricht christ-
lich pointiert werden kann. Der dritte Teil versucht die
Werteorientierung Jugendlicher durch konkrete didak-
tische Konzepte und Unterrichtsideen weiter zu brin-
gen. Nach der jeweiligen Einfiihrung ins Thema folgen
Lernziele und Ideen zur Durchfiihrung die mit reichen
Material- und Medienhinweisen abgerundet werden.
Die Hinweise auf Internetquellen erleichtern das eigene
Erarbeiten zusétzlich.

Dieser Band ist mehr noch als sein Vorgénger der un-
terrichtlichen Praxis gewidmet und macht Lust darauf, das
eigene Unterrichten genauer auf seinen Lernertrag bei den
Schiilerinnen und Schiilern zu betrachten und daraus auch
Konsequenzen zu ziehen.

Bettina Wittmann-Stasch

Margret Rasfeld und Peter Spiegel
EduAction. Wir machen Schule

Murmann-Verlag Hamburg 2012
ISBN 978-3-86774-181-1, 263 Seiten, 21,90 Euro

Das Buch der beiden Autoren kann in
mehrfacher Weise gelesen werden. Es
ist einerseits eine Streitschrift fiir eine
bessere Schule in einer zuweilen recht
plakativen Gegeniiberstellung von
salter und ,,neuer” Schule. Postuliert
wird: Angesichts neuer gesellschaft-
licher Herausforderungen ist die Zeit
,reif* fiir einen ,,grundlegender Wandel
in der schulischen Bildung® (20). Kinder und Jugendliche
werden in eine krisenhafte Zukunft hineinwachsen, da-
her sind ,,Visionsbewusstsein, Vorstellungskraft, ver-
netztes Denken und Handlungsmut ... gefragt, um neue
Modelle des Zukiinftigen zu entwerfen® (21f). Schulische
Reformpéddagogik und Gesellschaftspolitik sind in dieser
Optik nicht zu trennen, sie bedingen sich gegenseitig.

Edufction
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Andererseits: Das Buch proklamiert nicht nur ei-
ne ,,neue” Schule, sondern beschreibt das Konzept und
die Abldufe einer real existierenden Schule. Es ist die
Evangelische Gemeinschaftsschule Berlin Zentrum (esbz),
an der Margret Rasfeld mit Charisma, Mut und padagogi-
schem Sachverstand als Schulleiterin titig ist. Und in der
Tat: Hier wird ganz praktisch und iiberzeugend gezeigt,
dass es ,,auch anders geht. Grundlage fiir die Entwicklung
der Lern- und Schulkultur der esbz ist das Leitbild der
nachhaltigen Entwicklung der Agenda 21. Sie fungiert als
»,MaBstab fiir das Lernen und Handeln* (32) und dient als
Grundlage fiir ein Bildungskonzept, das in Form von drei
ntragenden Saulen® — lernen zu handeln, lernen, Wissen zu
erwerben und lernen zusammenzuleben — konzeptualisiert
wird.

Die Leitsdtze der drei Sédulen bilden zugleich die
Uberschriften fiir die drei zentralen Kapitel des Buches.
In diesen Kapiteln wird detailliert und anschaulich be-
schrieben, warum die esbz zu recht als eine der bekann-
testen ,,Modellschulen‘ Deutschlands bezeichnet wird. Die
Projekte ,,Verantwortung* und ,,Herausforderung*, Projekte
wie ,,Lehrerfortbildungen durch Schiiler”, Umweltprojekte,
das Programm Sprachbotschafter zeigen auf eindrucksvolle
Weise, dass ,,Lernen durch Engagement* keine rhetorische
Floskel ist, sondern eine konkrete Gestalt hat (Saule 1). Das
Kapitel zur 2. Sdule bietet einen Einblick in Konzepte indi-
viduellen Lernens in Form von Lernbiiros und Logbiichern.
Im Kapitel zur ,,Sdule 3* wird der inklusive Ansatz des
Schulkonzepts entfaltet. Zugleich werden die Strukturen
des Schullebens — Klassenrat und Schulversammlung —
beschrieben, die in besonderer Weise das Bewusstsein
einer Schulgemeinschaft fordern sollen. Dazu gehdren
im Sinne einer ,,Mut- und Mitmachkultur® auch religiose
Rituale. Das Folgekapitel weitet den Blick von der esbz zu
Reformansitzen, die sich im Rahmen der Lehrerbildung
und an anderen Orten aufzeigen lassen. Die Verfasser be-
absichtigen durch konkrete Praxisberichte Kollegien zu er-
mutigen, Reformprozesse in ihren Schulen auf den Weg zu
bringen. Zugleich wird die Plattform ,,Education Innovation
Lab“ zur Vernetzung von Bildungsinnovationen vorge-
stellt. Das Schlusskapitel fasst in Form einer ,,Landkarte*
noch einmal die Rahmenbedingungen der esbz zusam-
men. Fazit: Das Buch bietet einen umfassenden Einblick
in die Konzeption und praktische Ausgestaltung einer
Modellschule in evangelischer Trigerschaft. Allein mit den
Projekten ,,Verantwortung* und ,,Herausforderung® wird
beispielhaft gezeigt, was in Schule auf der Grundlage einer
»geistigen Mitte* mdglich ist. Ich hétte mir gewiinscht, dass
die Grundlagen dieser ,,geistigen Mitte*, das spezifisch
evangelische Profil, noch stirker zum Ausdruck gekommen
wire. Religion bietet einen eigenen Sinnhorizont, der sich
in gesellschaftspolitische Reformprozesse eintragen lésst,
aber in ihnen nicht aufgeht.

Eine Beschreibung des Projektes ,,Herausforderungen*
von Margret Rasfeld finden Sie unter www.rpi-loccum.de/
pelikan.

Friedhelm Kraft
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Klaus Petzold (Hrsg.)
Das hat mich verindert

Gruppenfahrten in die Gedenkstatte Auschwitz -
Birkenau und nach Krakow in den Jahren 1979 -2010.
Evangelische Verlagsanstalt Leipzig 2012,

ISBN 978-3-374-03015-6, 445 Seiten, 34,00 Euro

Uber Auschwitz kann man nicht
distanziert reden oder schreiben.
Das wird auf besondere Weise in
dem von Klaus Petzold herausgege-

::“—' benen Sammelband deutlich, der
—me— Gruppenfahrten in die Gedenkstitte
"""" aus drei Jahrzehnten dokumentiert.
B B Beitriige von 44 Teilnehmerinnen und

Teilnehmern sind hier vereinigt, die
ihre heute noch lebendigen tieferen Eindriicke beschreiben
und die Nachwirkungen der Fahrt im personlichen bzw.
gesellschaftlichen Leben aufzeigen. In der vorangehenden
Einleitung stellt der Herausgeber die Konzeptionen der
Gedenkstittenfahrten dar und reflektiert unter vielféltigen
Perspektiven die damit verbundenen Fragen.

Ernstzunehmen sind in jedem Fall Ergebnisse von em-
pirischen Untersuchungen, nach denen Schiilerinnen und
Schiiler das Thema ,,Holocaust® satt haben (G. Wagen-
sommer 2009, vgl. S. 12), aber auch die These, dass sich
Auschwitz gegen jede Didaktisierung sperrt (M. Witt-
meier 1997, vgl. S. 12). Deswegen gilt es zu priifen, ob
die Eindriicke und Erkenntnisse der Gedenkstattenfahrten
eventuell doch ein Gegengewicht zu den sich ausbreiten-
den Uberdruss sei und Lehrende und Lernende neu fiir das
Problem interessieren kdnnen (S. 13). Dabei greift Klaus
Petzold das von Heinrich Roth vertretene padagogische
Prinzip der ,,originalen Begegnung* auf, das er als einen
duBlerst fruchtbaren Ansatz versteht, der weit iiber den
Unterricht hinausreicht und daher fiir das religionspéada-
gogische Konzept der Gedenkstattenfahrten sehr wichtig
geworden ist (vgl. S. 25-28).

Auf diesem Hintergrund werden die Konzeptionen der
Fahrten beschrieben (S. 28-38), wobei sich im Riickblick
drei Phasen abzeichnen, die jeweils ein Jahrzehnt um-
fassen und durch bestimmte Profile charakterisiert sind.
So ist etwa in den letzten zehn Jahren die zunehmende
Offnung fiir das eigene Weitergeben der Informationen
und Eindriicke in das offentliche Leben der eigenen
Region wichtig geworden (S. 33). Wesentlich ist die
Einsicht: Die ,,Gedenkstidtte Auschwitz-Birkenau® — ist
alles andere als ein gedruckter Text! (I, 5) vielmehr ein
,hochgradig authentischer Ort“. Besonders im Blick
auf Pater Maksymilian Kolbe wird das Geschehen von
»Stellvertretung® intensiv bedacht (I, 6). Es werden
»Neue Zugénge in Krakéw und in der Gedenkstitte zum
Themenfeld Tod, Kreuz, Auferstehung* beschrieben (1, 7)
und weitere Wirkungen der Fahrten aufgezeigt: ,,Eigene
Ausstellungen in Schulen und Gemeinden — ein erster
Schritt in die Offentlichkeit* (I, 8)
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Einen theologischen Schwerpunkt bildet das Kapitel
I, 9: ,,Zwischen Anklage, Protest und Mitleiden®, das die
Frage nach Gott angesichts der Erfahrungen von Auschwitz
in eindringlicher Weise thematisiert. Das abschlieSende
Restimee fasst die Intentionen der Gedenkstéttenfahrten
zusammen, setzt sie zur Diskussion der letzten Jahrzehnte
in Beziehung und zeigt Perspektiven fiir die kiinftige
Arbeit auf (Teil 11, S. 413-417).

Den Schwerpunkt des Buches bilden die Beitrige von
Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Fahrten (Teil II),
die verschiedenen Altersgruppen angehdren, und deren
Eindriicke aus allen drei Jahrzehnten stammen. Sie sind
sehr individuell, authentisch gestaltet und stellen unter-
schiedliche Perspektiven in den Mittelpunkt. Manche
der Teilnehmenden gestehen ehrlich ein, dass sie sich
mit gewissen Vorbehalten oder Befiirchtungen zu einer
Fahrt angemeldet haben. Der Aufenthalt in Auschwitz-
Birkenau wird jeweils aus der personlichen Sicht in bewe-
gender Weise beschrieben, wie die Einzelnen fassungslos
und erschiittert sind, von tiefer Traurigkeit erfasst werden
und dann zugleich beeindruckt sind von der Begegnung
mit Zeitzeugen. Beachtenswert empfinde ich dabei gerade
die Aussagen jlingerer Teilnehmer, meist Studierenden,
die den geschichtlichen Abstand zu den Ereignissen deut-
lich wahrnehmen, sich aber zugleich den aufbrechenden
Fragen in groBer Ernsthaftigkeit stellen und von dem
Geschehen existentiell berithrt werden. Immer wieder
kommt im Blick auf die Erfahrungen in Auschwitz zum
Ausdruck: Das hat mich geprégt. ,,Das hat mich verdndert*
— diese Aussage, die sich wie ein roter Faden durch alle

Veranstaltungen von

B TREFFPUNKTE

Treffpunkt Kirchenpidagogik
Toleranz — eine Herausforderung auch fiir die Gegenwart?
fiir kirchenpddagogische Fachkrifte, haupt- und ehrenamtli-
che Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Kirchengemeinden,
Religionslehrkrifte und Interessierte

8. - 10. Mdrz 2013

Leitung: Christiane Kiirschner

H FACH- UND STUDIENTAGUNGEN

Tagung Landesschiilerrat
fiir Schiilerinnen und Schiiler des Landesschiilerrates Niedersachsen
und der Kreisschiilerrite

22. - 23. Februar 2013

Leitung: Dr. Melanie Beiner

Fortbildungsreihe:
Fachtagung Fachberatung
fiir Fachberaterinnen und Fachberater, die evangelischen oder ka-
tholischen Religionsunterricht erteilen
4. - 6. Mdrz 2013
Beginn: 10.00 Uhr
Ort: St. Jakobushaus, Goslar
Leitung: Beate Peters, Franz Thalmann

Berichte zieht, ist daher zum Titel des Buches geworden
(S. 415). Damit verbindet sich die Konsequenz: Dies alles
darf nicht in Vergessenheit geraten. Die Erinnerung muss
wachgehalten werden.

In diesen Zusammenhang gehéren dann auch die
Fragen, die angesichts von Unmenschlichkeit und uner-
messlichem Leid aufbrechen: Die Frage nach dem Leben,
nach dem, was wesentlich ist und was bleibt; die Frage
nach dem Bdsen und seinen erschreckenden Wirkungen
— auch nach dem Bosen in mir; die Frage nach Gott und
seinem oft so verborgenen Wirken.

Martin Leiner stellt im Bedenken seiner Erfahrungen
die Frage, ob wir ,,zu Stellvertretern der nicht mehr le-
benden Zeugen werden® kdnnen (S. 250); er fiirchte,
dass von den Opfern oder Uberlebenden ,,viele einen
Christen und Deutschen nicht als Zeugen an ihrer Statt
wiinschen wiirden“(S. 256). Diese Fragen sind m. E. im
Zusammenhang der Aussagen von Zeitzeugen zu beden-
ken, die in anderen Beitrdgen zitiert werden, so die Worte
von Tadeusz Szymanski, der den Teilnehmenden zum
Abschied sagt: ,,Ich selber werde hier eines Tages sterben.
Aber ihr konnt alles weitergeben mit euren Gruppen. Tut
das bitte. Vergesset uns nicht!“ (S. 322; dhnlich Kazimierz
Smolen, S. 301). Diese Aussagen von Zeitzeugen sind dann
auch eine Ermutigung fiir die Herausgabe des vorliegen-
den Buches. Die vielfiltigen und individuell gestalteten
Beitrdge enthalten die Chance, dass unterschiedliche
Leserinnen und Leser sich personlich ansprechen lassen.

Gerald Kruhdffer

Marz bis Mai 2013

Fachtagung
Religionsunterricht an Waldorfschulen
fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an Waldorfschulen Religions-
unterricht erteilen
Thema und Inhalt werden zeitnah bekannt gegeben.
4. - 6. Mdrz 2013
Leitung: Dietmar Peter, Almuth Tippkétter

Fachtagung Schulaufsicht / Schulinspektion
fiir Schulaufsichtsbeamtinnen und Schulaufsichtsbeamte aus den
Bezirken und dem Kultusministerium, Schulinspektorinnen und
Schulinspektoren

6. -7 Mai 2013

Beginn: 10.00 Uhr

Leitung: Dietmar Peter

Kooperation zwischen Schule und Kirche

fiir Studierende der Universitdt Hannover und alle Interessierten
21. - 22. Mai 2013
Leitung: Dr. Sénke v. Stemm, Prof. Dr. Dr. Harry Noormann

Loccumer Elternratstagung
fiir die Vertreterinnen und Vertreter der Stadt-, Samt-, Gemeinde-,
Kreis- und Landeselternrite
Thema und Inhalt werden zeitnah bekannt gegeben.
24. - 25. Mai 2013
Beginn: 10.00 Uhr
Leitung: Christiane Kiirschner, N. N.
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B ELEMENTARPADAGOGIK

Religionspiadagogische Langzeitfortbildung
Kurs R 2012/2013 — 4. Kurswoche
fiir sozialpddagogische Fachkrifte (geschlossener Teilnehmerkreis)
Anmeldungen iiber das Diakonische Werk Hannover, Ebhardtstrafie 3A,
30159 Hannover, Telefon: 0511/3604253, E-Mail: Kita-Fortbildung@
Diakonie-Hannovers.de

13. - 17. Mai 2013

Leitung: N. N., Ina Seidensticker

Religion fiir die Kleinsten —
Religionspidagogik fiir Kinder von 0 bis 3 Jahren
fiir sozialpddagogische Fachkrifte in der Krippe
Anmeldungen iiber das Diakonische Werk Hannover, Ebhardtstrafie 3A,
30159 Hannover, Telefon: 0511/3604253, E-Mail: Kita-Fortbildung@
Diakonie-Hannovers.de

24. - 26. April 2013

Leitung: N. N., Ina Seidensticker, Marianne Schiiler

H FORDERSCHULE

Was willst du, dass ich fiir dich tun soll? —
Umgang mit Wundergeschichten im Religionsunterricht
fiir Lehrerinnen und Lehrer, Pddagogische Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, die in Férderschulen oder im Rahmen von Integration
oder Inklusion Religionsunterricht erteilen oder begleiten

22.-24. Mai 2013

Leitung:

Birte Hagestedt

B GRUNDSCHULE

UBUNTU - Gemeinsam sind wir stark!
Ein zweitigiges Grundschul-Projekt zur Stirkung des
Selbstwertgefiihls und der Klassengemeinschaft
fiir Lehrerinnen und Lehrer, Katechetinnen und Katecheten, die in
der Grundschule evangelischen Religionsunterricht erteilen und das
Konzept von ,,UBUNTU* kennen lernen méchten

7.- 8. Mdrz 2013

Beginn: 10.00 Uhr

Leitung: Beate Peters, Klaus Burckhardt

Musik macht schlau!
fiir Kolleginnen und Kollegen aus Kindertagesstitten, Grund- und
Forderschulen

8. - 10. April 2013

Leitung: Birte Hagestedt, Beate Peters, N. N.

Wenn frischer Wind weht ... — Ein Seminar zur Pfingstgeschichte
fiir Lehrerinnen und Lehrer, Katechetinnen und Katecheten, die in
der Grundschule evangelischen Religionsunterricht erteilen
25.-27. April 2013
Leitung: Beate Peters

B HAUPT-, REAL- UND OBERSCHULE

Sprache, Stimme und Prisenz —
Guter Religionsunterricht konkret
fiir Fachkonferenzleiterinnen und Fachkonferenzleiter an Haupt-,
Real- und Oberschulen
25. - 27. Februar 2013
Leitung: Dietmar Peter

Biblische Texte und ihre ,,Spielriume*: Paulus
fir Lehrerinnen und Lehrer, die in der Grundschule, Haupt-, Real-
oder Oberschule evangelischen Religionsunterricht erteilen

15. - 17. Mdirz 2013

Leitung: Beate Peters, Dietmar Peter
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Loccumer Konferenz fiir Schulleiterinnen und Schulleiter
an Haupt-, Real- und Oberschulen
Rechtsextremismus und Schule —
Kennzeichen — Intervention — Privention
fiir Rektorinnen und Rektoren an niedersiachsischen Haupt-, Real-
und Oberschulen
2.-3. Mai 2013
Leitung: Dietmar Peter

Konferenz der Fachseminarleiterinnen und Fachseminarleiter
Inklusion
fiir Fachseminarleiterinnen und Fachseminarleiter fiir das Fach
Evangelische Religion (fester Teilnehmerkreis)

6. -8. Mai 2013

Leitung: Dietmar Peter

Weiterbildung
»Evangelischer Religionsunterricht im Sekundarbereich I*
Kurs VII: Paulus
(geschlossener Teilnehmerkreis)
15. - 17. Mai 2013
Leitung: Dietmar Peter, Dr. Joachim Jeska

Was ist guter Religionsunterricht?
fiir Lehrerinnen und Lehrer, die in der Haupt-, Real- oder Oberschule
evangelischen Religionsunterricht erteilen

29. - 31. Mai 2013

Leitung: Dietmar Peter, Jeannette Eickmann

Weiterbildung
»Evangelischer Religionsunterricht im Sekundarbereich I«
Kurs VIII: Theodizee
(geschlossener Teilnehmerkreis)
13. - 15. Juni 2013
Leitung: Dietmar Peter, Dr. Joachim Jeska

H GYMNASIUM UND GESAMTSCHULE

Loccumer Konferenz
der Schulleiterinnen und Schulleiter an Gesamtschulen
Was ist ,,gute Lernkultur®?
fiir Direktorinnen und Direktoren an niedersdchsischen Gesamt-
schulen
27. Februar - 1. Mdrz 2013
Leitung: Rainer Merkel

Ferienkurs
Abi-Werkstatt: Zentralabitur 2014 I1/2015 I
fiir Lehrerinnen und Lehrer sowie Pastorinnen und Pastoren, die an
Gymnasien und Gesamtschulen evangelischen Religionsunterricht
erteilen

18. - 20. Mdrz 2013

Leitung: Rainer Merkel

Neu in der Schule — Gymnasium und Gesamtschule
»Konzipieren und Korrigieren von Klassenarbeiten“ (Modul 4)
fiir Pastorinnen und Pastoren sowie interessierte Lehrerinnen
und Lehrer, die an Gymnasien und Gesamtschulen evangelischen
Religionsunterricht erteilen
Das Angebot richtet sich vorrangig an diejenigen, die am Qualifizie-
rungsprogramm Neu in der Schule teilnehmen.

10. April 2013

Beginn: 10.00 Uhr

Leitung: Rainer Merkel, Matthias Hiilsmann

Loccumer Konferenz fiir Fachobleute an Gesamtschulen
Neue Wege in das Buch der Biicher
fiir Fachobleute an Gesamtschulen sowie interessierte Lehrkréfte
und Pastorinnen und Pastoren, die an Gesamtschulen Religions-
unterricht erteilen

17. - 19. April 2013

Leitung: Rainer Merkel

H
~
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B BERUFSBILDENDE SCHULEN

SelbstOrganisiertesLernen
fiir Lehrerinnen und Lehrer, Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen
und Diakone, die in Berufsbildenden Schulen evangelischen
Religionsunterricht erteilen

20. - 22. Februar 2013

Leitung: Bettina Wittmann-Stasch

Niederséchsische Konferenz fiir Schulpastorinnen
und -pastoren sowie Schuldiakoninnen und -diakone
Unterricht neu denken — Professionalisierung im Lehrberuf
fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone, die an
Berufsbildenden Schulen, an Gymnasien und an Gesamtschulen
evangelischen Religionsunterricht erteilen

6. - 7. Mdrz 2013

Beginn 10.00 Uhr

Leitung: Bettina Wittmann-Stasch, Rainer Merkel

Neu in der Schule

fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone, die aus
der Gemeinde an eine Berufsbildende Schule wechseln, sowie fiir
Vikarinnen und Vikare, die ein Berufsschulsondervikariat absol-
vieren

Bei Interesse wenden Sie sich bitte an das Landeskirchenamt, Herrn
OKR Gerd Brinkmann, 0511/1241-607.

Didaktisches Seminar I
3.-5. April 2013

Didaktisches Seminar I1
6. -8 Mai 2013
Leitung: Dirk Bischoff

Coole Themen fiir dreiste Jungs
fiir Lehrerinnen und Lehrer, Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen
und Diakone, die in Berufsbildenden Schulen evangelischen
Religionsunterricht erteilen

17. - 19. April 2013

Leitung: Bettina Wittmann-Stasch

H BIBLIODRAMA

»Der Korper versteht schon, wihrend der Geist noch kramt*
(frei nach S. Essen)
Fiifle auf weitem Raum —
mit allen Sinnen Psalmen entdecken
fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an Forderschulen evangelischen
Religionsunterricht erteilen

6. - 8. Mdirz 2013

Leitung: Birte Hagestedt, Lissy Weidner

B LERNWERKSTATT

Vorbereitung der Lernwerkstatt-Ausstellungen
Nehmen Sie bei Interesse gern Kontakt auf, um nach Riicksprache
neu in der Gruppe mitzuarbeiten.

22. - 23. Februar 2013

Ende: 16.00 Uhr

Leitung: Beate Peters

H MEDIENPADAGOGIK

Filme, Filme, Filme!
Medienborse Sekundarstufe I + I1
fiir Lehrerinnen und Lehrer, die in der Sekundarstufe I oder II evan-
gelischen Religionsunterricht erteilen, sowie fiir Pastorinnen und
Pastoren, Diakoninnen und Diakone

20. - 22. Februar 2013

Leitung: Steffen Marklein

One Minute Film!
Wir drehen Kurzfilme
fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen, die evangelischen
Religionsunterricht erteilen, sowie fiir Pastorinnen und Pastoren,
Diakoninnen und Diakone

25.-27. April 2013

Leitung: Steffen Marklein

B SCHULSEELSORGE

Weiterbildung Schulseelsorge

Kursreihe VII

fiir Lehrerinnen und Lehrer, Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen
und Diakone, die evangelischen Religionsunterricht erteilen (ge-
schlossener Teilnehmerkreis)

Voraussetzung fiir die Teilnahme an der Weiterbildung ist der vor-
gelagerte ,,Grundkurs®.

Seminar 3
20. - 22. Februar 2013
Leitung: Almut Kiinkel, Hartmut Talke

Seminar 4

11. - 13. April 2013

Leitung: Bettina Wittmann-Stasch, Almut Kiinkel,
Hartmut Talke

Grundkurs Schulseelsorge
fiir Lehrerinnen und Lehrer, Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen
und Diakone, die evangelischen Religionsunterricht erteilen
Der Grundkurs ist Voraussetzung fiir die Teilnahme an der
Weiterbildung Schulseelsorge.

7.-8. Mai 2013

Beginn 10.00 Uhr

Leitung: Bettina Wittmann-Stasch, Almut Kiinkel,

Hartmut Talke

System- oder Familienbrett
fiir Absolventinnen und Absolventen der Weiterbildung Schul-
seelsorge

15. - 17. Mai 2013

Leitung: Almut Kiinkel, Hartmut Talke

B VOKATION

Vokationstagung
Mit Freude Religion unterrichten
Einfiihrung in die Praxis des evangelischen Religionsunterrichts
fiir Lehrkréfte aller Schulformen, die fachfremd evangelischen
Religionsunterricht erteilen (mdchten)
Die Erteilung der Vokation ist an den durchgéngigen Besuch einer
funftigigen Vokationstagung gekniipft.
zum Anmeldeverfahren siche www.kirche-schule.de

26. Februar - 2. Mdrz 2013

Beginn: 14.45 Uhr

Leitung: Beate Peters

Vokationstagung

Freude an der Religion wecken

fiir Berufsanfiangerinnen und Berufsanfianger, Lehrerinnen und
Lehrer mit der Fakultas Evangelische Religion

Die Erteilung der Vokation ist an den durchgidngigen Besuch einer
Vokationstagung gekniipft.

zum Anmeldeverfahren siche www.kirche-schule.de

28. Februar - 2. Mdrz 2013
Leitung: Birte Hagestedt

23.-25. Mai 2013
Leitung: Beate Peters
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B AUSBILDUNG DER VIKARINNEN UND VIKARE

Vikarskurs 15: Lehrgang Religionspidagogik
11. - 22. Méirz 2013
Leitung: Dr. Melanie Beiner

Vikarskurs 15: Mentorentag
13. - 14. Mdrz 2013
Leitung: Dr. Melanie Beiner

H KIRCHENPADAGOGIK

Zu Gast bei Gott und Geschwistern

7. Ausbildungsgang Kirchenpadagogik 2013

fiir kirchenpiddagogische Fachkrifte, haupt- und ehrenamtli-
che Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Kirchengemeinden,
Religionslehrkrifte und Interessierte

Treffpunkt Kirchenpddagogik RPI Loccum
8. - 10. Mdrz 2013
Leitung: Christiane Kiirschner

Beratungsbesuche in den Regionen
Mdirz und April
Leitung: Christiane Kiirschner

Marktkirche/Kreuzkirche, Hannover

13. April 2013

Leitung: Christiane Kiirschner

Sigwardkirche, Idensen und Kirche in Schlofi Ricklingen
11. Mai 2013

Leitung: Christiane Kiirschner

Gemeinsam unterwegs
Kirchenpidagogische Exkursion zu Kirchen anderer Konfes-
sionen
fiir kirchenpiddagogische Fachkrifte, haupt- und ehrenamtli-
che Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Kirchengemeinden,
Religionslehrkrifte und Interessierte

28. Februar 2013

Leitung: Christiane Kiirschner, Jiirgen Schnare (HkD)

Hinweise zum Veranstaltungsprogramm des RPI

B KONFIRMANDENARBEIT

Methodensteinbruch fiir die (inklusive) Konfirmandenarbeit
fiir Diakoninnen und Diakone, Pastorinnen und Pastoren sowie
Ehrenamtliche in der Konfirmandenarbeit
Das Seminar eignet sich gut fiir eine Kombination mit dem Kurs
vom 5. - 6. Mérz.

4. -5 Midrz 2013

Leitung: Dr. Sénke v. Stemm, Andrea Spremberg

Mit Gottes Kraft und Geistesgegenwart
Teilkurs II: In der Kraft stehen: Verkiindigung und Bekenntnis
fiir Lehrerinnen und Lehrer (SEK I+1I), Diakoninnen und Diakone,
Pastorinnen und Pastoren und alle Interessierten

11. - 12. April 2013

Ort: Hildesheim

Leitung: Dr. Sonke v. Stemm, Christine Tergau-Harms

Facebook & Co. in der Konfirmandenarbeit?!
fiir Diakoninnen und Diakone, Pastorinnen und Pastoren sowie
Ehrenamtliche in der Konfirmandenarbeit
Das Seminar eignet sich gut fiir eine Kombination mit dem Kurs
vom 4. - 5. Mérz.

5.-6. Mdrz 2013

Leitung: Dr. Sénke v. Stemm

Mach mit im Team! — Fit fiir Konfer in der Region
fiir ehrenamtliche Jugendliche in der Konfirmandenarbeit und sol-
che, die es gerne werden wollen (ab 14 Jahren)
19. - 21. April 2013
Ort: Asel/Ostfriesland
Leitung: Dr. Sonke v. Stemm, Anja Kostka, Olaf Wittmer-
Kruse

Ausfiihrliche Hinweise zu den Tagungen finden Sie im Jahresprogramm 2013 (Beilage zum Pelikan Heft 4/2012)
oder im Internet unter www.rpi-loccum.de. Anmeldungen dort online oder mit der Postkarte im Jahresprogramm.

Die Fortbildungsangebote an Religionslehrerinnen und -lehrer gelten als dienstliche Fortbildung. Die Teilnahme
ist in der Regel ohne Inanspruchnahme von Sonderurlaub méglich. Die Angebote gelten jeweils fiir die genannten
Zielgruppen. Anmeldungen sind auch ohne besondere Einladung erwiinscht. Sie gelten als verbindlich und grund-
sdtzlich fiir die gesamte Dauer der Veranstaltung. Im Ausnahmefall bitten wir aus Planungs- und Kostengriinden
um vorherige Riicksprache mit der jeweiligen Tagungsleitung. Es erfolgt keine Anmeldebestatigung.

Die Eigenbeteiligung an RPI-Tagungen betrdgt 15,00 Euro pro Tag. Ruhestindler zahlen den vollen
Kursbeitrag. Wir bitten um Verstédndnis, dass bei zu hohen Anmeldezahlen diejenigen Vorrang haben, die sich
aktiv im Dienst befinden. Von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern an kirchenpadagogischen Tagungen wer-
den 50 Prozent der Kosten als Eigenbeteiligung erhoben. Wir weisen auf die Moglichkeit hin, eine Erstattung
der restlichen Kosten beim Anstellungstriger bzw. tiber die Kirchengemeinde zu beantragen. Lehrerinnen und
Lehrer aus anderen Bundesldndern und Teilnehmende, die bei einem anderen Anstellungstrager beschéftigt
sind oder die nicht im Bereich der Konfdderation evangelischer Kirchen in Niedersachsen arbeiten, zahlen den
vollen Tagessatz (55,00 Euro).

Mochten Sie in Wunstorf vom Bahnhof abgeholt werden (Abfahrt ca. 14.30 Uhr: 4,00 Euro), melden Sie dies
bitte spatestens eine Woche vor Beginn des Seminars unter der in der Einladung genannten Telefonnummer
an. Weitere Einzelheiten werden jeweils bei der Einladung mitgeteilt oder sind im Biiro des RPI (Frau Becker
05766/81-136) zu erfragen.

Loccumer Pelikan 1/2013
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Entgelt bezahlt

Herzlich willkommen in der Lernwerkstatt!

Engagierte Kolleginnen bereiten fur Sie die Ausstellung zu folgendem Thema vor:
Februar bis September 2013: Konfessionelle Kooperation

> 5y

* Besuchen Sie nach Anmeldung selbststandig die aktuelle Ausstellung der Lernwerkstatt.
¢ Nehmen Sie an einem Treffen der ,Loccumer Werkstatt Religionsunterricht” teil.

Verbringen Sie hier ein bis zwei Tage mit Ubernachtung und arbeiten Sie nach eigenen Bedrfnissen.
Dabei haben Sie auch die Moglichkeit, sich in Fragen rund um den RU beraten zu lassen.

¢ Nutzen Sie mit lhrer Fachkonferenz die Moglichkeit, von uns begleitet in den Raumen der

Lernwerkstatt zu tagen.
e Erkunden Sie das Materialangebot aus der Arbeit der Lernwerkstatt im Internet und nutzen
Sie es fur lhren Unterricht: www.rpi-loccum.de/lernwerkstatt

Termine fur ,Werkstatt Religionsunterricht”:

()
Konfessionelle Kooperation: 16. - 17. August 2013 RW
Inklusion: 25. - 26. Oktober 2013

Terminanfragen: Inhaltliche Information
Sekretariat fur den und Begleitung: Dozentin fur
Bereich Grundschule den Bereich Grundschule

Angelika Rietig Beate Peters

Tel.: (05766) 81-162 Tel.: (05766) 81-183 |ernwe rkstatt




