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Liebe
Kolleginnen und Kollegen,

»ochule ist... ein Teil des Lebens.“ Von
dieser Voraussetzung her versucht Pe-
ter Fauser in seiner Forderung nach
praktischem Lernen ,eine Antwort auf
den in der gesellschaftlichen Entwick-
lung und der Schule selbst liegenden
Erfahrungsschwund® zu geben. Mit
diesen Leseproben mochte ich Sie zur
Lektiire des Grundsatzbeitrages in die-
sem Heft einladen; denn in der neuen
Diskussion um Reformen der Schule
sind Begriffsklarungen dringend nétig.
Es reicht einfach nicht aus, sich mit
Formeln zu begniigen, unter denen
leicht jede(r) etwas anderes versteht.
,Praktisches Lernen“ oder ,Hand-
lungsorientierung“ stehen jetzt schon
in der Gefahr, zu Schlagworten zu ver-
kommen, bevor die mit ihnen verbun-
denen innovativen Ansitze tberhaupt
ausformuliert sind. - Wichtig sind sol-
che Klarungen auch, wenn es darum
geht, Legitimationen und Profile fir
mogliche Grindungen von Evangeli-
schen Schulen zu gewinnen. Den Stand
der Diskussion in dieser Sache doku-
mentieren wir mit den wichtigsten
Auszigen aus den Vorlagen des Bil-
dungsausschusses bei der Frihjahrs-
synode 1992. Einen weiteren Kléa-
rungsversuch in Sachen ,Handlungs-
orientierung” unternimmt D. Peter auf
dem Hintergrund der einschlédgigen
sonderpéadagogischen Literatur.

In den praktischen Unterrichtsvor-
schldgen werden zwei erprobte Pla-
nungen fir die Orientierungsstufe vor-
gestellt, die erste flr einen konfessionell-
kooperativen Unterricht, in dem an ei-
nem zwischen den Konfessionen kon-
troversen Thema versucht wird, koope-
rativ zu arbeiten; die zweite Planung
enthédlt einen Vorschlag zur symbol-
didaktischen ErschlieBung des Themas
,Fisch® - zur Nachahmung empfohlen.

Einen eigenen Reiz hat der Vergleich
der Beitrdge von J. Uhlhorn und Ph.
Hautle: Uhlhorn im Rickblick auf sei-
ne Téatigkeit als Schulbeauftragter der
Konféderation evangelischer Kirchen
in Niedersachsen berichtet tiber wohl-
geordnete partnerschaftliche Verhélt-
nisse zum Staat, - Hautle gibt als
Schulbeauftragter der katholischen Di-
ozese St. Gallen einen Uberblick iiber
26 unterschiedliche Regelungen zum
Religionsunterricht in den 26 Kanto-
nen der Schweiz. Die Konfrontation mit
so unterschiedlichen, geschichtlich ge-

wachsenen Verhéltnissen macht nach-
denklich im Hinblick aufdie europdische
Integration, bietet aber zugleich Anre-
gungen und Perspektiven.

Wenn Sie diese Ausgabe des Pelikan
als Ferienlektiire erreicht, liegt Pfing-
sten hinter uns, haben wir um die Gabe
des Heiligen Geistes gebetet und ge-
sungen und diirfen (wie vorher) mit sei-
ner Realitdt rechnen. Vielleicht entdek-
ken Sie etwas von seinem Wirken in
Threm Urlaub ...

Im Namen des RPI Loccum grifit Sie
herzlich

Thr

Dr. Jorg Ohlemacher
—Rektor —



INFORMATIVES

Nachrichten aus Schule, Staat und Kirche

Regionalisierte Lehrerfortbildung
wird teuer

(rb) Hannover - Wahrscheinlich der Finanzla-
ge des Landes zum Opfer fallen wird die im
Kultusministerium bestehende Absicht, die
Lehrerfortbildung stérker zu regionalisieren
durch die Bildung von 15 Lehrerfortbildungs-
zentren. Hierfir wiirden diverse neue Anrech-
nungs- oder Verfligungsstunden gebraucht
werden, die kaum zu erlbrigen sind. So ist
jeweils an eine Geschéftsstelle gedacht, die
eine Leiterin und bis zu drei Fortbildungsbera-
ter erfordern wiirde. Von der Regionalisierung
eines Teils der Fortbildung verspricht man sich
mehr Ortsndhe, aber auch mehr Flexibilitat.
Es ist daran gedacht, die Zentren dem Lehrer-
fortbildungsinstitut (NLI) des Landes in Hildes-
heim zuzuordnen, das auch die Abrechnung
von den Bezirksregierungen ubernehmen
wirde. Das Programm soll von einem beson-
deren AusschuB in Zusammenarbeit mit dem
Hildesheimer Institut gestaltet werden. Wahr-
scheinlich kann mit dem Projekt erst 1994 be-
gonnen werden, wobei sich eine Erprobung
anboéte mit zunachst nur wenigen Zentren, die
von den Lehrern in ihrer Freizeit gestaltet wer-
den kénnten.

rb/Jahrgang 1992/Nr. 59 v. 25.03.92

Bildungsgefalle bezweifelt

(rb) Hannover - Der Leiter des Gymnasiums in
Bad Essens, Dr. Voigt, istjetzt anhand konkre-
ter Beispiele aus dem Osnabricker Umland
gegen die These des Kultusministeriums an-
getreten, die aus Zahlenmaterial des Instituts
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fur Entwicklungsplanung und Strukturforschung
zur Analyse des Schul- und Hochschulsystems
den SchluBl gezogen hatte, es habe sich ein
erhebliches Stadt-Land-Gefalle offenbart, das
zum verstarkten Angebot weiterfihrender Bil-
dungsgénge in der Flache zwinge, etwa in
Gestalt der kleinen Gesamtschule. Voigt hat
dazu Zahlenmaterial aus der Untersuchung
herangezogen, das fir die Stadt Osnabrick
44 Prozent aller Kinder des siebenten Schul-
jahrgangs als Gymnasiasten ausweist, wah-
rend es im Landkreis Osnabriick nur 20,9 Pro-
zent seien. Die Untersuchung habe dabei die
Wohnbevélkerung der Stadte und Landkreise
herangezogen und die Schiilerzahlen der in
diesen Stadten und Kreisen gelegenen Gym-
nasien, doch habe sie dabei die ,Pendler un-
ter den Schillern nicht mitgerechnet, die fast
ausnahmslos vom Land in die Stadt kdmen.
So gingen aus Wallenhorst mit einer Wohnbe-
volkerung von 20.000 etwa 90 Prozent der
Gymnasiasten der Klasse sieben auf Gymna-
sien in die Stadt. Sie wiirden in der Untersu-
chung der Stadt gutgeschrieben, als Nenner
aber dem Landkreis angelastet.

rb/Jahrgang 1992/Nr. 72 v. 11.04.92

Kommunen bleiben
bei ,,deutlicher Kritik“

(rb) Hannover - In der Anhérung zum Kinder-
gartengesetz haben die kommunalen Spit-
zenverbande ,erhebliche Anderungen“ ge-
genliiber dem Vorentwurf anerkannt, doch
bleiben sie bei ihrer ,deutlichen Kritik an der
starken Regelungsdichte des Entwurfs” sowie

an den Vorschriften Uber neue Standards und
nicht zuletzt Uber die personelle Besetzung.
Da diese Standarderhdéhung einhergehe mit
einer im Ergebnis unzureichenden Kosten-
beteiligung des Landes, sollte man sich fra-
gen, ob angesichts des Defizits von 30.000
Kindergartenplatzen nicht eine Bedarfsdek-
kung vordringlich sei. Die Stellungnahme
bleibt dabei, dal der Landesgesetzgeber
Bundesrecht Uberschritte, wenn er die For-
derung von Kindergarten auf Gemeinden
Ubertrage. Bei der Personalqualifikation soll-
te die Konkretisierung nicht zu weit gehen,
weil schon heute erhebliche Probleme be-
stiinden, Personal zu gewinnen. Die Rege-
lungen Uber Freistellungszeiten u.a. seien eine
.eklatante Verletzung“ des Selbstverwal-
tungsrechts. Wenn die Zusténdigkeit fir Kin-
dergarten bei den Gemeinden liegen solle,
sei die Zuweisung an Planungskompetenz
an die Kreise unpraktikabel. Die vorgesehene
20prozentige Mitfinanzierung des Landes bei
bestimmten Personalkosten sei gerade an-
gesichts der Regelungsdichte unangemes-
sen; vermiflt werde eine Mitfinanzierung der
Sachkosten. Bei den Investitionen fehlten
Aussagen Uber eine konkrete Kostenbeteili-
gung.
Der Stadte- und Gemeindebund hat dem Kul-
tusminister ergédnzend im Gefolge einer Um-
frage mitgeteilt, dal® bei den noch fehlenden
40.000 Kindergartenplatzen heute von einem
Investitionsvolumen von mindestens einer Mrd
DM statt 800 Mio DM ausgegangen werden
musse. Die Mdglichkeiten, neue Platze durch
kostengiinstigen Umbau zu schaffen, gingen
stark zuriick, so daR vermehrt Platze neuge-
baut werden miuifRten, was bei 25 Platzen
zwischen 625.000 und 750.000 DM bedeute.
rb/Jahrgang 1992/Nr. 89 v. 09.05.92



Integrationsklassen nur im
Einvernehmen

(rb) Hannover - In der jingsten Fassung der
Schulgesetznovelle, die jetzt auf dem Weg ins
Kabinett den Ressorts zur Mitzeichnung vor-
liegt, ist ein Einvernehmen mit dem Schultra-
ger vorgesehen fir die Einrichtung von Inte-
grationsklassen an Schulen des Primarbe-
reichs und des Sekundarbereichs [; in diesen
Klassen sollen Schilerinnen mit sonderpada-
gogischem Bedarf gemeinsam mit nicht be-
eintrachtigten Schilerinnen unterrichtet werden
kénnen. Zu den Voraussetzungen fur das Ein-
vernehmen gehoren ein geeignetes padagogi-
sches Konzept und die nétigen organisatori-
schen, sachlichen und personellen Vorausset-
zungen. Mit dem ,Einvernehmen® in dieser
Frage ist eine Forderung der kommunalen
Spitzenverbande erfiillt worden. Die fortbeste-
hende Sonderschule soll zugleich Férderzen-
trum sein fir Unterricht und Erziehung von
Schilerinnen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf, die andere Schulen besuchen. Ent-
gegengekommen ist das Ministerium auch in
der Frage von Empfehlungen Uber Umfang
und Ausgestaltung der Schulgrundsticke und
Schulanlagen sowie uber die Einrichtung der
Schulgeb&ude und die Ausstattung der Schu-
len mit Lehr- und Lernmitteln. Solche Emp-
fehlungen sollen vom Kultusministerium nur
zusammen mit der Arbeitsgemeinschaft der
kommunalen Spitzenverbande gegeben wer-
den koénnen.

rb/Jahrgang 1992/Nr. 91 v. 31.05.92

Medienzentrale bietet Material
zum ,,Jahr mit der Bibel“ an

Northeim (epd). Die Evangelische Medienzen-
trale Northeim hat zum ,Jahr mit der Bibel”
umfangreiches Arbeitsmaterial zusammenge-
stellt. Eine Auswahl von Blichern, Unterrichts-
einheiten, Folien und Dias, die zum Bibellesen
anregen sollen, wird im aktuellen ,Medienbrief*
vorgestellt und kommentiert. Die Evangelische
Medienzentrale bietet Schulen, Gemeinden
und Einzelpersonen insgesamt rund 3.000
theologische Blcher und didaktische Materia-
lien zum Ausleihen an.

Gut sieben Jahre nach ihrer Griindung droht
der Einrichtung nun allerdings das Aus. Ende
Oktober ist die Arbeitsbeschaffungsmalnah-
me fir eine Diplom-Bibliothekarin ausgelaufen.
Die Zwischenfinanzierung der Stelle durch den
Kirchenkreis Northeim endet im April. ,Und
ehrenamtlich”, meint der Beauftragte des Kir-
chenkreises fir die Medienzentrale Pastor
Martin Weskott, ,laRt sich die Arbeit nicht mehr
bewaltigen.” (b0314/27.02.92) epd Nr. 34/92

Prases Schmude kritisiert Sen-
dung ,,Kumpanei mit der Stasi?“
»Massive Unfairnef* im Umgang mit

der evangelischen Kirche

Hannover (epd). Der Prases der Synode der
Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD),
Jurgen Schmude, hat die ARD-Sendung
,Kumpanei mit der Stasi?“ vom vergangenen
Freitag scharf kritisiert. In einem am Montag
von der EKD in Hannover veroéffentlichten
Schreiben an die Chefredaktion Fernsehen
des Westdeutschen Rundfunks warf Schmu-
de den Verantwortlichen ,massive Unfairne®“
vor. In der Sendung der Reihe ,Gott und die
Welt* seien zwar Kritiker und Anklager der
evangelischen Kirche in der DDR zu Wort

gekommen, jedoch kein Sprecher der Kirche
selbst.
So sei in einem Beitrag glauben gemacht wor-
den, dal der Thiringer Bischof und frihere
Vorsitzende des DDR-Kirchenbundes, Werner
Leich, ein freundliches Verhaltnis zu Erich
Honecker unterhalten habe, schreibt Schmu-
de. Dabei habe Leich den Staatsratsvorsitzen-
den bei einem Treffen Anfang Méarz 1988 in-
tern und offentlich mit Vorwirfen und Forde-
rungen briskiert, woraus eine weitere, blei-
bende Verstimmung des Staates lber die Kir-
che entstanden sei.
Im Fall des als Stasi-Mitarbeiter beschuldigten
frheren Greifswalder Bischofs Horst Gienke
sei verschwiegen worden, dal} dessen Verhal-
ten in der Kirche auf breite Kritik gestoRen sei.
Ein im Film gezeigter Appell des Berliner Ge-
neralsuperintendenten Gilnter Krusche zum
Mitmachen beim Ost-Berliner Kirchentag 1987
sei keine Aufforderung zur Unterordnung un-
ter den SED-Willen gewesen. Er habe sich in
Wahrheit gegen die Verdrangung der Christen
aus gesellschaftlichen Bereichen gerichtet. Der
Prases kritisiert ferner, daf® in einem Beitrag
Uber die Prager Christliche Friedenskonferenz
nicht darauf hingewiesen wurde, daR diese
Lunter Kirchenleuten als abgestempelt galt® und
in der Kirche ohne Bedeutung gewesen sei.
(bO344/03.03.92) epd Nr. 37/92

Kirche soll zum Erhalt von
Auschwitz beitragen
Gemeinde appelliert an Bremischen
Evangelischen Kirchentag

Bremen (epd). Mit einem ,angemessenen Be-
trag” soll sich die Bremische Evangelische Kir-
che (BEK) an einer Hilfsaktion zum Erhalt des
frheren Konzentrationslagers Auschwitz-Bir-
kenau als Gedenkstatte beteiligen. Das for-
dert die Heiliggeist-Gemeinde im Bremer
Stadtteil Neue Vahr in einem Antrag an den
BEK-Kirchentag, der in der kommenden Wo-
che im Gustav-Heinemann-Blrgerhaus in
Bremen-Vegesack zusammentreten wird. Ei-
nen entsprechenden Appell soll die Kirche au-
Rerdem an gesellschaftliche, regierungsver-
antwortliche und wirtschaftliche Institutionen
in der Bundesrepublik richten, und zwar insbe-
sondere an Firmen, die ,durch Auschwitz pro-
fitiert haben®.
In Auschwitz-Birkenau seien mehr als eine
Million Menschen ermordet worden. Das La-
ger gelte weltweit als Symbol fir den Holo-
caust an den Juden und sei deshalb auch in
die UN-Liste der Weltdenkmaler aufgenom-
men worden, begriindet die Gemeinde ihren
Antrag. Das Bekenntnis zur Deutschen Ver-
gangenheit und zur Verantwortung der Christen
mache es erforderlich, das Lager zu erhalten,
das wegen starker Temperaturschwankungen
und Feuchtigkeit zu verfallen drohe.
Etwa 74 Millionen Mark seien erforderlich, den
Verfall zu stoppen. Die Halfte davon wolle die
Bundesregierung zur Verfiigung stellen. Der
Norddeutsche Rundfunk habe zu einer Spen-
denaktion aufgerufen, damit umgehend mit den
Arbeiten begonnen werden konne.
(b0473/19.03.92) epd Nr. 48/92

Diakonie und Caritas kiimmern
sich gemeinsam um
Aussiedlerkinder
In der Caprivi-Kaserne in Osnabriick
leben zur Zeit 400 Aussiedler

Osnabrick (epd). Ein gemeinsames Betreu-
ungsprogramm fiir Aussiedlerkinder, die der-

zeit im Osnabriicker Grenzdurchgangslager
Caprivi-Kaserne leben, haben das Diakonische
Werk im evangelisch-lutherischen Kirchenkreis
Osnabriick und der Diézesan-Caritas-Verband
konzipiert. Beide Wohlfahrtsverbdnde haben
ihr vorher zweigleisig und konfessionell ge-
trenntes Konzept aufgegeben, um durch eine
Koppelung eher den Beddrfnissen der Kinder
gerecht zu werden, sagte Elke Eilers, im Dia-
konischen Werk verantwortlich fiir die Organi-
sation, gegenliber dem Evangelischen Pres-
sedienst.
Viele Eltern hatten durch notwendige Behor-
dengénge oder Teilnahme am Sprachunter-
richt keine Zeit fur ihre Kinder. Jetzt werden
die Sieben- bis 14jahrigen vormittags und
nachmittags betreut. ,Wir wollen in partner-
schaftlicher Zusammenarbeit mit den Kindern
spielen, lernen und ihre Entwicklung férdern®,
betonten die Erzieherinnen beider Wohlfahrts-
verbande. Dazu gehore auch, sie mit der deut-
schen Sprache vertrauter zu machen. AufRer-
dem bemihen sich Diakonie und Caritas, die
Eltern und GrofReltern in das Betreuungspro-
gramm mit einzubeziehen. Seit das
Grenzdurchgangslager auch Landesaufnah-
mestelle und Landeswohnheim ist, leben dort
Aussiedler-Familien bis zu vier Monate lang.
Zur Zeit wohnen etwa 400 Menschen in der
Caprivi-Kaserne.

(bO494/23.03.92) epd Nr. 50/92

,»Im Knast ist der SchlieRer
dein Herr und Gott“
Evangelische Jugend und Gefangene
stellten Videoprojekt vor

Gottingen (epd). ,Mitgeschnitten?” ist eine
Frage, die sich junge Gefangene der Ju-
gendanstalt Leineberg in Géttingen gegensei-
tig stellen, wenn es um das Verstandnis der
Abldufe und Strukturen einer Jugendstrafan-
stalt geht. Mitgeschnitten haben ,Knackis“ und
Mitglieder der Goéttinger Evangelischen Jugend
bei ihrem dokumentarischen Spielfiim ,Mau-
ern im Kopf‘, der am Dienstag abend vom
Premierenpublikum mit lang anhaltendem Ap-
plaus bedacht wurde.

Zwei Jahre haben 150 Beteiligte an der 77mi-
nitigen Videofassung gearbeitet. Das Dreh-
buch hat eine Gruppe junger Gefangener erar-
beitet: Mike kommt in Géttingen an. Kalle nimmt
sich seiner an und erklart dem Neuankémm-
ling die Zusammenhange, wie man sich zu
verhalten hat, um bei SchlieBern und Mithaft-
lingen nicht anzuecken und in den Genuf der
Verglinstigungen zu kommen. Stadtausgang
ist das hochste Ziel. Doch davor steht die
Klippe des Aufsehers: ,Der SchlieRer ist dein
Herr und Gott.“ Und noch eines mufl Mike von
Kalle lernen: ,Jeder denkt zuerst an sich, und
ich denke an mich.”

Die Dialoge kennzeichnen die Spannungen
einer Gruppe, die sich eben nicht freiwillig in
einer Jugendanstalt zusammenfiigen muB3. ,Die
Darstellungen geben bewuft einen subjekti-
ven Eindruck der Gefangenen wieder*, erklart
Siegfried Loprick, Sport- und Freizeitleiter der
Jugendanstalt. Gemeinsam mit Reinhard Bik-
ker, Diakon des Evangelischen Stadtjugend-
dienstes Géttingen, realisierte Loprick dieses
Videoprojekt.

Als ,Fernsehen von Jugendlichen fiir Jugend-
liche" beschreibt Loprick den padagogischen
Ansatz. ,Die Gefangenen haben so eher die
Méglichkeit, sich selbst zu reflektieren. Dies
geht so einfacher als in einem aufgesetzten
Gesprach mit einem Psychologen.” Auch soll-
ten die Jugendlichen mit der Filmarbeit ,kapie-
ren, warum sie hier gelandet sind“, sagt Bik-
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ker: ,Sie haben auch gelernt, darlber zu re-
den.”
Zwei Jahre war Martin auf dem Leineberg:
+Alkoholprobleme haben mich hergebracht.”
Neben der Mitarbeit in der Drehbuchgruppe
hat Martin seinen HauptschulabschluR® nach-
geholt. Martins Einsicht: ,Mir hat der Knast
nicht geschadet. Ich habe die Hilfe angenom-
men, die mir geboten wurde.”
Der Film, so Loéprick, zeigt, ,wie es drinnen
abgeht”. Er soll auch das Vorurteil ausrdumen,
offener Vollzug sei ,Hotelvollzug“. Die Kopien
kénnen Uber die Kreis- und Landesbildstellen
ausgeliehen werden. Um den Kreis der Zu-
schauer noch zu vergréRern, verhandelt das
Team derzeit mit dem NDR, um auch bei ei-
nem groRen Fernsehpublikum Diskussionen
Uber Strafvollzug anzuregen.
(bO506/24.03.92),
Rainer Freudenberg (epd), epd Nr. 51/92

Inhalte von ,,Werte und Normen*
nicht allein Staat liberlassen

Oldenburg (epd). Ein vollwertiges Regelfach
+Werte und Normen“ mit entsprechend ausge-
bildeten Lehrern forderte Dietmar Pohlmann,
Religionspadagoge im Oldenburger Oberkir-
chenrat, in einem am Montag verdffentlichten
Interview der Oldenburger Nordwest-Zeitung.
Damit dieses Fach fiir Schiiler, die sich vom
Religionsunterricht abgemeldet haben, gesell-
schaftswirksam vermittelt werden konne, soll-
ten die Lehrer etwas von Philosophie, Reli-
gionswissenschaften und Soziologie verste-
hen. Bei der Feststellung der Inhalte, sagte
Pohlmann, dirfe nicht der Stadt allein einen
allgemeinen Werte-Unterricht bestimmen. Den
Kirchen, Gewerkschaften und sonstigen ge-
sellschaftlichen Kraften misse ein Mitspra-
cherecht eingerdaumt werden.
(b0643/13.04.92) epd Nr. 64/92

Fir Hirschler gibt es kein
Christentum auBerhalb
der Kirche
Hannoverscher Bischof in Géttingen
zu Protestantismus in Europa

Gottingen (epd). Ein von der Kirche losgelo-
stes Christentum kénne es nicht geben, da es
auf diese Weise keine gestaltende Kraft habe.
Diese Auffassung vertrat der Landesbischof
der Evangelisch-lutherischen Landeskirche
Hannovers, Horst Hirschler, am Donnerstag
abend in Géttingen. Hirschler sprach auf Ein-
ladung der Evangelischen Studentengemein-
de (ESG) zu der Frage ,Was bringt der Prote-
stantismus in die Einigung Europas ein?*
Unter dem Aspekt der Neuordnung Europas
wollte sich Hirschler vor etwa 60 Zuhdrern im
Saal der ESG nicht ohne weiteres auf den
Protestantismus beschrénken. Der Landesbi-
schof sieht jedoch nach dem Ende des Eiser-
nen Vorhangs vielféltige Aufgaben fiir die Pro-
testanten. Ein Schulkind in Wittenberg, berich-
tete Hirschler, habe bei einer Kirchenbesichti-
gung vor dem Kreuz gefragt: ,Ist das Sparta-
kus?“ Wenn ,in Kernlanden der Reformation*®
70 bis 80 Prozent der Bevdlkerung noch nie
etwas von Kirche gehort hatten, so sei das
schon eine Herausforderung flr die evangeli-
sche Kirche.

Ein kirchenfernes Christentum halte er letzt-
lich nicht fir moglich, sagte Hirschler. Gerade
die Erfahrung in den ehemals sozialistischen
Staaten zeige, dal ohne eine Kirche am Ende
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auch die Formen distanzierter Christlichkeit
verschwanden. Von einer Re-Christianisierung
Europas - wie kirzlich aus dem katholischen
Bereich zu héren - wollte Hirschler aber nichts
wissen. Das sei ein viel zu technischer Begriff.
Man miisse sich vielmehr zunachst auf die
protestantischen Prinzipien besinnen, die die
Freiheit des Christenmenschen begriindeten.
Die Volkskirche ist flir den Landesbischof mehr
denn je die angemessene Form flr die des
evangelischen Christentums. Hirschler stellt
sich eine Kirche auf breiter Basis vor, in der
jeder Uber seine Nahe oder Ferne zu ihr selbst
entscheiden kann. Um die Volkskirche im We-
sten stehe es aber auch nicht zum besten,
sagte Hirschler: ,Da braucht nur ein Steuerer-
héhungswind zu kommen, schon schnellten
die Kirchenaustritte in die Hohe.” Hirschler
mochte die Volkskirche aber einer Bekennt-
nis- und Freiwilligkeitsgemeinde nach ameri-
kanischem Vorbild vorziehen. Dort habe man
bestenfalls zehn Prozent engagierter Leute.
Der Rest aber stehe drauf3en.
(bO764/01.05.92) epd Nr. 75/92

Fiinf evangelische Gymnasien
in Ungarn

Budapest (Ungarn), 5. Marz 1992 (lwi) - Die
Evangelisch-lutherische Kirche in Ungarn
(ELKU) verflgt seit neuestem Uber finf Gym-
nasien. Nach der Wiederer6ffnung des traditi-
onsreichen Fasor-Gymnasiums in Budapest
im Jahre 1989 und der Riickgabe des ehema-
ligen Lyzeums in Sopron (Odenburg/Westun-
garn) im letzten Jahr kam es nun in den ostun-
garischen Provinzstadten Nyiregyhdza und
Oroshaza zur vollstandigen bzw. zur Teil-
Ubergabe. Nach teilweise zéhen Verhandlun-
gen gelang auch in Budapest die Rickgabe
des friheren lutherischen Lyzeums am Deék
Platz. Alle lutherischen Schulen - darunter vie-
le Grundschulen - waren Ende der 40er Jahre
vom kommunistischen Regime enteignet und
verstaatlicht worden. Seit der politischen
Wende in Ungarn im Jahre 1990 laufen Rick-
gabe- und Entschadigungsverhandlungen mit
der neuen demokratischen Regierung. Wie
ELKU-Bischof Bela Harmati auf Anfrage er-
lauterte, habe der Lehrkdrper an den kiirzlich
riickerworbenen Schulen im allgemeinen kei-
ne Entlassungen zu befiirchten. Auch kénne
jeder Schiiler bleiben. Lediglich fiir Neuzugan-
ge bzw. -bewerbungen seien Aufnahmepri-
fungen vorgesehen. Allerdings wiirden die Di-
rektionsstellen neu besetzt.

Lutherische Welt-Information 8/92 v. 05.03.92

GroBbritannien: Uberkonfessio-
nelle Kirche eroffnet

Milton Keynes (GroRbritannien), 9. April 1992
(Iwi) - Kénigin Elisabeth Il., das Oberhaupt der
anglikanischen Kirche von England, hat am
13. Marz in der britischen Ortschaft Milton
Keynes die erste Uberkonfessionelle Kirche
des Landes erdffnet. In dem Gotteshaus kon-
nen Anglikaner, Katholiken, Methodisten,
Baptisten und Reformierte zum ersten Mal un-
ter einem Dach Gottesdienst halten. Als ,Mei-
lenstein auf dem Weg zu christlicher Einheit"
wirdigte Kardinal Basil Hume in seiner Eroff-
nungsansprache den Kirchenbau.

Die Katholiken sollten hier zwar unter demsel-
ben Dach mit anderen Konfessionen, aber nicht
gemeinsam zur gleichen Zeit mit ihnen Got-
tesdienst feiern. Der anglikanische Pfarrer

Hugh Cross, der die Idee zum gemeinsamen
Kirchenbau hatte, zeigte sich gegeniiber dem
Rundfunksender BBC trotzdem optimistisch:
,Diese Kirche bietet Vielfalt in der Einheit und
weist in die Zukunft*, sagte Cross. Der angli-
kanische Superintendent von York, George
Austin, beflirchtet dagegen, gemeinsame Got-
teshauser konnten die christliche Botschaft
verwassern: ,Wir nadhern uns Gott auf ver-
schiedene Weise. Manche bevorzugen den
charismatischen Weg mit Tanz und Umarmung,
andere mochten beim traditional-formalen
Gottesdienst bleiben®, sagte Austin. Er be-
firchte, daB auf diesem Wege ,eine gesichts-
lose, graue Religion“ entstehen konne, die
niemanden befriedige.

Lutherische Welt-Information 12/92 v. 9.4.92

Deutschland: Verstandigung zwi-
schen Christen und Muslimen

Hannover (Bundesrepublik Deutschland), 16.
April 1992 (lwi) - Bei den Bemihungen um
Frieden zwischen den Vélkern und den Reli-
gionen will die Evangelische Kirche in
Deutschland (EKD) der islamischen Welt ein
JverlaBlicher Partner” sein. Wie der EKD-
Ratsvorsitzende, Landesbischof Klaus Engel-
hardt, in einem am 26. Marz veroffentlichten
Brief an die muslimischen Mitbirger zum Ende
des Fastenmonats Ramadan schrieb, vertra-
gen sich die religidsen Uberzeugungen so-
wohl der Christen als auch der Muslime nicht
mit Feindbildern. Gerade jetzt nach dem Golf-
krieg und angesichts der wachsenden Span-
nungen in Osteuropa sei eine Verstandigung
nétig, die dem Frieden diene, so Engelhardt.

Dal die Muslime mit dem gemeinsamen Fa-
sten ihre Hingabe an Gott und die Gemein-
schaft ausdrickten, verfolge die evangelische
Kirche mit ,Respekt‘, betonte der Ratsvorsit-
zende. Da Muslime in dieser Zeit intensiver als
sonst den Koran lesen, wies er auch darauf
hin, dal® die Christen in diesem Jahr versuch-
ten, sich der Bibel als der ,Quelle ihres Glau-
bens” besonders zu vergewissern. Der islami-
sche Fastenmonat Ramadan endet am 4. April.
Lutherische Welt-Information 13/92v. 16.04.92

Hirschler fir Militarseelsorge
und Kriegsdienstverweigerer
zustindig

Hannover (Bundesrepublik Deutschland), 16.
April 1992 (Iwi) - Fir die Fragen der Militarsee-
Isorge und der Kriegsdienstverweigerer wird
im Rat der EKD kiinftig der Bischof der Evan-
gelisch-lutherischen Landeskirche Hannovers,
Horst Hirschler, zustandig sein. Das oberste
Gremium der EKD berief den Leiter der mit 3,4
Millionen Mitgliedern gréf3ten deutschen Lan-
deskirche als Nachfolger des am 26. Novem-
ber gestorbenen kurhessisch-waldeckischen
Bischofs Hans-Gernot Jung zum Vorsitzen-
den seines Beirates fiir die evangelische Mili-
térseelsorge. Gleichzeitig wurde Hirschler zum
Beauftragten fir Fragen der Kriegsdienstver-
weigerung ernannt, um - wie es in einem vom
Kirchenamt der EKD in Hannover veréffent-
lichten Kommunique heilt - ,den seelsorgerli-
chen und friedensethischen Auftrag sowohl
der Militarseelsorge als auch der kirchlichen
Begleitung der Kriegsdienstverweigerer sicht-
bar zu machen“. Hier war sein Vorgéanger der
pfalzische Kirchenprasident Werner Schramm
(Speyer).

Lutherische Welt-Information 13/92 v. 16.4.92



UNO: Der Erde droht
die Vernichtung

Genf, 21. Mai 1992 (lwi) - Der Erde droht
nach Angaben der Vereinten Nationen (UNO)
die Vernichtung durch den Menschen. Das
Tempo der Umweltzerstdrung nehme immer
mehr zu, betont das Umweltprogramm der
Vereinten Nationen (UNEP) in seinem am 8.
Mai 1992 in Genf vorgelegten Bericht lber
die 6kologische Entwicklung in den vergan-
genen 20 Jahren. Danach werden Luft und
Wasser immer schmutziger und immer mehr
Walder vernichtet, die Wisten denen sich
aus, der nutzbare Boden wird geringer, die
Ozonschicht diinner, und Tier- und Pflanzen-
arten werden ausgerottet. In den vergangenen
20 Jahren sei keines der Umweltprobleme
geldést worden, beklagten UN-Vertreter in
Genf.

Mehr als eine Milliarde Menschen miissen dem
Bericht zufolge in Stadten verpestete Luft at-
men, in zahlreichen europaischen Stadten,
darunter Paris, Athen und Madrid, wirden die
Grenzwerte fur Schadstoffe bei weitem Uber-
schritten. In Europa habe auch die Wasser-
verschmutzung ein derartiges Ausmalg erreicht,
daR bereits jeder vierte Européer Trinkwasser
mit einem Nitratgehalt Uber dem EG-Grenz-
wert nutzen musse.

Fir die zunehmende Luftverschmutzung wird
vor allem der Verkehr verantwortlich gemacht.
Die Zahl der Autos habe sich in den vergange-
nen 20 Jahren verdoppelt. 75 Prozent der eu-
ropaischen Walder seien durch Luftver-
schmutzung schwer beschéadigt. Allein im Mit-
telmeerraum wirden jedes Jahr bis zu einer
Million Hektar Wald durch Waldbrédnde ver-
nichtet. Weltweit rechnen die Experten mit ei-
ner Zerstérung von jahrlich mehr als 16 Millio-
nen Hektar Wald.

Die Meere werden zunehmend leergefischt,
so das Umweltprogramm. Uber 90 Millionen
Tonnen Fische werden demnach pro Jahr ge-
fangen. Bei 100 Millionen pro Jahr kénne sich
der Fischbestand nicht mehr natirlich erneu-
ern. ,Ein Viertel der Tier- und Pflanzenarten
wird in den nachsten 20 bis 30 Jahren ausge-
rottet”, heilt es in dem Bericht. Jeden Tag
wirden 100 bis 300 Arten ausgerottet. Die
UN-Organisation beklagt in diesem Zusam-
menhang, daR bei den Verhandlungen Uber
die Konvention zum Schutz der Artenvielfalt
keine Fortschritte erzielt worden seien. Diese
Konvention sollte ebenso wie die Klimakon-
vention bei der UNO-Konferenz tber Umwelt
und Entwicklung in Rio de Janeiro im Juni
verabschiedet werden.

Der Bericht weist zudem darauf hin, daf jahr-
lich mehr als 330 Millionen Tonnen Giftmdll
produziert werden, davon Uber 80 Prozent in
den USA. Zwischen 200.000 und 300.000
Tonnen giftige Abfalle wirden pro Jahr aus
West- und Osteuropa transportiert, heillt es
weiter. ,Alle flinf Minuten passiert ein Giftmull-
transport eine Grenze in Europa.”

Auch Industrieabfalle und -katastrophen ha-
ben dem Bericht zufolge deutlich zugenom-
men und zu einer weiteren Vergiftung von Luft,
Boden und Wasser sowie zu gesundheitlichen
Schéaden bei Hunderttausenden von Menschen
gefuhrt. Das schlimmste Unglick in den letz-

ten beiden Jahrzehnten war danach die Atom-
katastrophe von Tschernobyl. Jede Woche
gebe es einen Unfall im Routinebetrieb der
insgesamt 423 Kernkraftwerke.

Der Bericht weist auch auf die zunehmende
Umweltzerstérung in Ost- und Mitteleuropa hin.
Gerade die Menschen in den Kohleférderge-
bieten in Polen, der CSFR und Ostdeutsch-
land litten unter geféhrlichen Giften und indu-
striellen Abgasen. Die Krebsarten seien in die-
sen Industriegebieten besonders hoch, die
Lebenserwartung kiirzer als im Ubrigen Euro-
pa.

Lutherische Welt-Information 16/92 v. 21.05.92

Kindergarten, Schule, Gemeinde
Suche nach gemeinsamen Wegen in
der Religionspadagogik

Loccum. Religionslehrerinnen und -lehrer, Er-
zieherinnen, Diakoninnen und Diakone, Pa-
storinnen und Pastoren sind in den verschie-
denen Altersstufen an der religidsen Erzie-
hung der Kinder und Jugendlichen beteiligt -
eine grofRe und lohnende Aufgabe, die alle
Krafte fordert! Wieviel Engagement und Phan-
tasie alle Beteiligten in diese Arbeit erbrin-
gen, wird sehr deutlich, sobald man in die
einzelnen Einrichtungen Einblick nimmt. Aber
was wissen Lehrerinnen und Lehrer Uber die
religidse Erziehung im Kindergarten? Und um-
gekehrt: Wissen die Erzieherinnen etwas uber
den Religionsunterricht in den Schulen, der
das fortfuhrt, was sie begonnen haben? Wie
sieht es mit dem Konfirmandenunterricht aus?
Das Gesprach aller Beteiligten hilft moglicher-
weise, die isolierte Betrachtung der Fragen
und Probleme zu Uberwinden und gemeinsam
Uber Lésungen nachzudenken.

Im Kirchenkreis Sarstedt hat sich ein Arbeits-
kreis gebildet, der unter der Leitung von Supe-
rintendent Schwetje und in Zusammenarbeit
mit dem RPI Loccum dieses Vorhaben kon-
kretisiert hat. An einem besonders schwieri-
gen Thema - ,,Gottes Geist, ganz schén windig”
- wollte man das breite Spektrum - religionspa-
dagogischer Arbeit kennenlernen: Welches ist
die theologische Grundaussage, die sich durch
alle Altersstufen hindurchzieht? Und was ist
jeweils altersspezifisch neu in den verschiede-
nen Einrichtungen einzubringen? Ein Arbeits-
kreis, der aus Mitarbeitern aller religionspada-
gogischen Bereiche des Kirchenkreises be-
steht, bereitete sich in mehreren Zusammen-
kinften und einer Fortbildungstagung in
Loccum griindlich vor und lud vom 11. bis
13.05.92 zu religionspéddagogischen Tagen
nach Sarstedt ein. Neben einem Einflihrungs-
vortrag von Professor Emmelius und anschlie-
Rendem Meditationsabend zur Einstimmung,
gab es zahlreiche Hospitationsmdglichkeiten
in Kindergéarten, Schulen und Konfirmanden-
unterricht.

Entscheidend jedoch scheint mir zu sein, dal
endlich die Mdglichkeit genutzt wurde, mitein-
ander zu reden und sich gegenseitig in den
unterschiedlichen Arbeitsfeldern in Schule und
Gemeinde wahrzunehmen. Ein hoffnungsvol-
ler Beginn! EZ, Hildesheim v. 31.05.92

,Kontakte zwischen Schule und
Kirche fortsetzen*
Arbeitstagung zum Thema
Religionsunterricht

Bramsche. ,Ins Gesprach kommen - Reli-
gionsunterricht ohne Kirche?* Zu diesem Ar-
beitsthema trafen sich auf Einladung des Aus-
schusses des Kirchenkreistages fir ,Jugend,
Schule und Bildung“ 25 Lehrerinnen und Leh-
rer, Diakoninnen und Diakone sowie Pastoren
des Kirchenkreises Bramsche im Gemeinde-
haus von St. Martin.
Der Referent, Professor Dr. Reinhold Mokrosch
von der Theologischen Fakultat in Osnabriick,
hielt einen einleitenden Vortrag zu dem The-
ma, das anschlieBend in zwei Arbeitsgruppen
diskutiert und durch die Erfahrungen des Reli-
gionsunterrichtes und der Gemeindesituatio-
nen vor Ort erweitert wurde.
Der gemeinsame religionspadagogische Auf-
trag von Schule und Kirche wurde betont und
der Wunsch nach einer Fortsetzung der Kon-
taktgesprache zwischen Kirche und Schule von
beiden Seiten geduRert. Die Mitglieder der die
Tagung vorbereitenden Gruppe, Frau Elisa-
beth Zeidler (Fachberaterin fiir Ev. Religion),
Renate Schiller (Lehrerin), Manfred Steininger
(Diakon), Eckard Siggelkow (Superintendent),
werden in Zusammenarbeit mit dem Reli-
gionspadagogischen Institut der Landeskirche
in Loccum weitere Begegnungen anbieten.
Bramscher Nachrichten 1.6.92

Nachruf auf
Elisabeth Thieme

Der Standige Ausschuf der Jahreskon-
ferenz fir evangelischen Religionsun-
terricht an Berufsbildenden Schulen
trauert um Elisabeth Thieme.

Sie hat sich Uber Jahrzehnte hinweg
auf vielen Ebenen fiir den Religionsun-
terricht an Berufsbildenden Schulen
eingesetzt. Erinnert sei hier besonders
an ihre Mitarbeit in der Synode der
Hannoverschen Landeskirche, ihre Ar-
beit als langjahrige Vorsitzende des
Standigen Ausschusses, ihre Tatigkeit
als Fachleiterin fiir den evangelischen
Religionsunterricht an Berufsbildenden
Schulen am Studienseminar in Braun-
schweig und ihre Mitwirkung in Richtli-
nienkommissionen.

Allen, die sie dabei kennengelernt ha-
ben, ist sie als eine Personlichkeit in
Erinnerung, der die Sache des Reli-
gionsunterrichts Herzensangelegenheit
war, weil fur sie die religidse Dimension
untrennbar zur Entwicklung der mensch-
lichen Personlichkeit dazugehorte.

Wir sind dankbar dafiir, dal wir mir ihr
Zusammenarbeiten durften und werden
uns bemihen, in ihrem Sinne weiterzu-
wirken.

Die Jahreskonferenz fiir ev. RU an Be-
rufsbildenden Schulen



Das Padagogisch-Theologische Institut
in der Kirchenprovinz Sachsen

,Neuland unterm Pflug?*“

- Grundgedanken zukunftiger Religionslehrer

Der Ansatz

Unsere Studiengruppe setzt sich aus 32
Gymnasiallehrerinnen und Berufsschulleh-
rerinnen der Lénder Thiiringen und Sach-
sen-Anhalt zusammen. Wir haben unter der
Voraussetzung unser Fernstudium ,Evan-
gelische Religion“ begonnen, als erster
Durchgang nach einer 4semestrigen Ausbil-
dung im Sommer 1993 die Erste Staatspri-
fung abzulegen.

Nicht nur das Grundgesetz (Art. 7, Abs. 3),
sondern vielmehr der inhaltliche Ansatz ei-
ner bisher nur im kirchlichen Rahmen mogli-
chen Religionspddagogik hierzulande sollte
Begriindung fiir die Diskussionen sein. Die
beiden Bundesldnder Thiiringen und Sach-
sen-Anhalt handhaben die Einfiihrung des
Religionsunterrichtes sehr unterschiedlich. In
Thiiringen unterrichten einige Kursteilneh-
mer bereits das Fach Religion, wihrend in
Sachsen-Anhalt der Religionsunterricht erst

Arbeitsergebnis im Kurs: Collage

mit dem Schuljahr 1993/94, laut Stundenta-
fel, zu erteilen ist. Derzeit und im nichsten
Schuljahr laufen jedoch auch in Sachsen-An-
halt eigenstdndige Modellansétze zur Ertei-
lung von Religionsunterricht im Wahlbereich,
als Projekt oder in Kirchentrigerschaft.

Wir wollen als Christen und Lehrer den zu-
kiinftigen Religionsunterricht interessant
gestalten, um in einer bisher stark rational-
atheistisch gepridgten Schule einen emotio-
nal-erfahrungsbetonten Zugang zur religio-
sen Grundvorstellung zu ermdéglichen. Fir
diese schwierige Aufgabe streben wir eine
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gute Zusammenarbeit mit den Pastoren und
Kathechetlnnen an.

Die Realisierung

Seitens des PTI in Naumburg wurde die
Themenauswahl des Fernstudiums so ge-
wihlt, daB religioses Sachwissen verbunden
mit anwendungsbereiten Unterrichtseinhei-
ten vermittelt werden. Kirchengeschichtli-
che Inhalte werden hierbei genauso ange-
sprochen, wie beispielsweise elementare
Grundfragen des Glaubens, Theologie des
AT/NT, andere Religionen und altsprachli-
che Grundbefihigung. Die Kursteilnehmer
erhalten so eine gute Vorbereitung fiir ihre
zukiinftige Unterrichtspraxis.

Besonderheiten hinsichtlich der bisherigen
intoleranten Haltung zur Religionspidago-
gik im DDR-Schulalltag nehmen breiten
Raum ein und bilden auch im spéteren Ein-
satz ein grofles Problemfeld. Die Gastdozen-

ten aus den alten Bundesldndern zeigen ein
gutes Einfithlungsvermégen und entwickeln
entsprechende Lo ingsansitze. Es ist jetzt
schon deutlich zu erkennen, dal3 der Reli-
gionsunterricht der neuen Bundesldnder in
den néichsten 3-4 Jahren eigenstiandige Be-
sonderheiten zu beriicksichtigen hat. Wir
sind aber der Meinung, da3 die Unterstiit-
zung erfahrener Religionspadagogen aus den
alten Bundesldndern hierbei einen besonde-
ren Stellenwert einnimmt. Der Austausch
von Dozenten in beiden Richtungen ist ein
guter und richtiger Ansatz.

Die Probleme

Da die teilnehmenden Lehrer zwei Ministe-
rien unterstehen, in zwei Schulformen ar-
beiten - und, wenn maglich, die Traditionen
von Religionspddagogik in zwei ehemaligen
deutschen Teilstaaten berticksichtigt werden
sollen, bleiben Probleme im verwaltung-
stechnischen, organisatorischen und inhalt-
lichen Bereich nicht aus.

Waihrend in den alten Bundeslindern die
Rahmenbedingungen fiir Fortbildungsma@-
nahmen weitestgehend gekléart sind, miissen
hier alle Einzelregelungen zu finanzieller
Absicherung, Abminderungsstunden, Studi-
entagen, Freistellungen und Prifungsanfor-
derungen immer wieder neu mit den Behor-
den verhandelt werden. Leider 1483t die Ent-
scheidungsbereitschaft der Vorgesetzten
Dienststellen stark zu wiinschen tbrig.
Alle vorbereiteten organisatorischen Pro-
bleme wurden seitens des PTI aus unserer
Sicht sehr gut gekldrt - der Terminplan ist
voll realisierbar, die Versorgung fiir das
leibliche Wohl ist gesichert, die Unterbrin-
gung ist gut. Die Ausbildung wird in guter
Qualitat entsprechend den Anforderungen
der alten Bundeslédnder fiir ein Fernstudi-
um zum Gymnasiallehramt durchgefiithrt.
Schwierigkeiten liegen im verwaltungstech-
nischen Umfeld. Es ist stark demotivierend,
wenn immer wieder aus biirokratisch klein-
lichen Erwégungen schriftliche Zusicherun-
gen der Kultusministerien zu unseren Ab-
schliissen von nachgeordneten Dienststellen
in Frage gestellt werden. Leider fehlt dem
PTI hier auch die eindeutige Riickendeckung
aus dem Kirchenbereich. Da die kirchliche
Jugendarbeit im DDR-System einen groflen
Bildungsanteil unter stark eingeschrinkten
Bedingungen realisiert hat - teilweise gegen
den Druck von Schulverantwortlichen und
Lehrern - halt sich auch an der Kirchenba-
sis die Begeisterung in Grenzen, aus dem
kirchlichen Innenraum in das schulpolitische
Rampenlicht zu treten. Leider erschwert
diese zogerliche Haltung die notwendige
konkrete Entscheidungsfindung im Kultus-
bereich der neuen Lédnder. Selbst eine per-
sonliche Motivation und Begeisterung fir
die Arbeit kann auf wackligen rechtlichen
Rahmenbedingungen kein optimales Ergeb-
nis bringen.

Auch die genannten Probleme werden uns
nicht von unserem Optimismus abbringen,
daB Religionspiddagogik in gemeinsamer Ar-
beit von Kirche und Schule realisierbar ist.

Ebert, Gerald; Jebsen, Angelika und Jens-
Peter: Teilnehmer am Fernstudium ,,Evan-
gelische Religion®

Piddagogisch-Theologisches Institut
Charlottenstrale 1, 0-4800 Naumburg



GRUNDSA TZLICHES

Peter Fauser

Praktisches Lernen1

l. Praktisches Lernen und Schulreform

Wenn man heute tiber praktisches Lernen spricht, findet
man in der Regel, so meine Erfahrung, Interesse und Zustim-
mung. Das ist noch nicht lange so. Besonders im gymnasialen
Bereich sind unsere Argumente oft auf taube Ohren oder
beiBende Polemik gestoBen.2 Das ist anders geworden. Als
Forderung an die Schule, Bildung im anthropologisch umfas-

senden Sinne zu ermoéglichen, wird praktisches Lernen —

uber die Schularten und Schulstufen hinweg - breit akzep-
tiert3 nicht nur als Such- und Sammelbegriffl auch als Me-
thode, als Bereicherung des Schullebens oder sogar als pdda-
gogisches Prinzip5 Bundesweit sind Projekte und Forde-
rungsinitiativen entstanden, die im Zusammenwirken von
Schule, Administration und Wissenschaft und mit Hilfe der
Robert Bosch Stiftung das praktische Lernen zu unterstiitzen
suchen. Wiederholte Forderpreis-Ausschreibungen in meh-
reren Bundesldndern und direkte Einzelforderung haben in
beeindruckender Qualitdt und Vielfalt Erfahrungen mit
praktischem Lernen sichtbar werden lassen, erprobte Beispiele
weitervermittelt und neue Moglichkeiten der Bereicherung
schulischen Lernens eroffnet. Aus der Zusammenarbeit von
Praxis und Wissenschaft sind Biicher hervorgegangen, die
das praktische Lernen facherbezogen konkretisieren und mit
der fachdidaktischen Diskussion verbinden.6 Aufsitze in
Zeitschriften, Ausstellungen7 Vortriage und Fortbildungsver-
anstaltungen in groBer Zahl kommen hinzu. Der vor etlichen
Jahren erstmals formulierte Grundgedanke des praktischen
Lernens8ist seither auch von uns historisch, schultheoretisch
und didaktisch bewuBter fortgefithrt worden9 und vor allem
die Entwicklung in der Schule hat vieles deutlicher gemacht.
Das Praktische Lernen steht als Reforminitiative nicht al-
lein. Eine Wiederentdeckung von Konzepten und Praxisbe-
richten aus der Reformpédagogik, von Deweyl) Kerschen-

steiner, Montessori, Geheeb, Reichwein u.a., hat in jiingerer
Zeit eingesetzt.ll Zudem trifft sich praktisches Lernen mit
verschiedenen anderen Ansétzen wie dem erfahrungsorien-
tierten Unterricht, der Offnung der Schule bzw. der ,,Com-
munity education, den Konzepten offenen Unterrichts in der
Grundschule und dem Projektlernen.12 Nicht zuletzt kommt
praktisches Lernen der Einsicht entgegen, daf3 die Schulreform
sich von ihrer Fixierung aus Systemfragen losen und in re-
gionalpolitisch orientierter Perspektive den Entwicklungs-
chancen der ,Schule in der Region“ - wie das Stichwort in
Bayern lautet -, also der einzelnen Schule mehr Raum und
Aufmerksamkeit geben mul3.13Denn praktisches Lernen setzt
aufden Lebensbezug der Schule, und dazu gehort es allemal,
Voraussetzungen und Chancen der Schulumwelt nicht nur
im Sinne abstrakt begriffener gesellschaftlicher Bedingungen,
sondern des Ortes, der Region und der Menschen in der
konkreten Umgebung der Schule fir das Lernen aufzunehmen
und fiur die Qualitdt der Schule nutzbar zu machen.4 Noch-
mals: Praktisches Lernen wird als paddagogisch hilfreiches
Konzept fiir den Unterricht, fir die Schule und tber die
Schule hinaus weithin akzeptiert.

Das heifit nicht, da3 es keine Kontroversen gédbe; im Gegen-
teil. Ein erstes Beispiel ist die bildungspolitische Bewertung
des praktischen Lernens. Anerkannt wird zumeist, dall mit
dem praktischen Lernen auf eine Einseitigkeit der groflen
Bildungsreformen der 60er und 70er Jahre padagogisch
angemessen geantwortet wird. Diesen Reformen wird auch
von ihren Verteidigern, denen ich mich entschieden zurechne,
vorgehalten, sie seien einem gewissermallen zu schlichten
Fortschritts-Modernismus gefolgt und héitten auf einen di-
rekten Zusammenhang gesetzt zwischen Wissenschaft,
Technik, Demokratisierung, Bildung und wirtschaftlichem
Wachstum.15 Als charakteristisch fur das damalige Fort-
schrittsdenken wird heute das UberschieBen einer wissen-






schaftlich-technischen Rationalitiat angesehen. Eine solche
Charakterisierung gibt zweifellos eines der Grundmotive
der 60er Jahre richtig wieder, erfallt aber bei weitem nicht
alle Schubkréifte der damaligen Situation. Man mufte noch
weiter zurlickblicken aufden sog. ,,Sputnik-Schock®, aufden
wirtschaftlichen Aufschwung in den 50er Jahren, auf den
Kalten Krieg, die Beatles, die Studentenrevolte, und noch
weiter auf das Ende des zweiten Weltkrieges und die Hit-
lerzeit, ja auf das reformbewegte erste Drittel unseres
Jahrhunderts, um den Zeitgeist der 60er Jahre und die
darin virulenten Tiefenstromungen angemessen verstehen
zu konnen. Erst ein solches differenziertes Bild konnte
namlich vermeiden helfen, dal man heute das praktische
Lernen und verwandte Reformkonzepte, in der Art einer
trivialpsychologischen Geschichtsdeutung, wie einen inneren
Pendelschlag interpretiert, der sich aus der einseitigen
Auslenkung der vorangegangenen Bewegung nun als deren
notwendige Konsequenz in der Gegenrichtung ergibt. Im
Licht dieser historischen Trivialpsychologie erschiene dann
die jetzige Reform als eine innere Reform, als Reform von
unten, mit schulpraktischem Realismus geséttigt, ohne
uberzogene ,Begabungs“-Vorstellungen - es gibt halt Kinder,
die lernen durch die Hand -, fiir manche vielleicht auch als
eine ,Reform®, die den sog. harten Kern von Schule - den
Fachunterricht —zum Glick unberthrt 146t. Ein bichen
praktisches Lernen bekommt jeder Schule und ist nicht
sehr bedrohlich. Dies wére also eine insgesamt praktische
Reform im Gegensatz zu der primér theoretisch-wissen-
schaftlich begriindeten und angeleiteten Reform der 60er
und 70er Jahre - einer Reform, bei der bekanntlich die
Wissenschaftsorientierung zum einheitsstiftenden Prinzip
erhoben werden sollte, und zwar in doppelter Hinsicht: als
Wissenschaftsorientierung allen Lernens und als Verwis-
senschaftlichung der curricularen und organisatorischen
Reformprozesse (Deutscher Bildungsrat 1969, S. 21 u.6.;
1970, S. 32f., S. 165 u.6.; Baethge 1975, S. 258f.). Die leicht-
fifige und falsche Erkldarung dafiir, dal vieles anders ge-
kommen ist als erhofft oder befiirchtet, bestiinde dann dar-
in, man habe damals falschlich aufTheorie gesetzt statt auf
Praxis.

Mit einer derartigen Deutung bewegt man sich bereits in
einer unserem Denken tief eingepréigten Spur, einer
schlichten Zweigleisigkeit der Unterscheidung von Theorie
und Praxis, in die auch die Auseinandersetzung mit dem
praktischen Lernen immer wieder hineingerdt. Diese
Zweigleisigkeit 148t ,Theorie“ und ,Wissenschaft“ auf der
einen Seite zusammenfallen und bringt sie pauschal in eine
bildungstheoretisch und gesellschaftlich folgenreiche Ge-
genstellung zur Praxis auf der anderen Seite. Praktisches
Lernen wird dann als ein kérperliches Tun aufgefalit und in
Gegensatz zu einem theoretischen Lernen als geistiger Téa-
tigkeit gebracht. Wir finden uns mit dem praktischen Lernen
dann auf ganz merkwiirdige Weise zwischen den Fronten
der Schulreform und -politik: Einig sind sich die Kritiker
dartiiber, daB praktisches Lernen nicht das Ganze der Bildung
ausmachen konne; dem stimmen wir zu. Uneins sind sich
die Kritiker dartber, in welchem Sinne das praktische Ler-
nen beschrinkt sei; m.a.W., wie praktisches Lernen bil-
dungstheoretisch, schulpddagogisch und bildungspolitisch
zu verstehen sei und wo es hingehért. Manche verdachtigen
praktisches Lernen einer ideologischen Riickkehr zu vor-
modernen, wissenschafts- und aufkldrungsfeindlichen
Ganzheitsvorstellungen oder zu einem romantisierten Ar-
beitsbegriff und klagen von daher didaktische Reflexion,
Kritik und offensive Modernitéit ein; anempfohlen wird uns
mit Berufung auf Dewey oder Habermas der Handlungsbe-
griff, weil er, so die These, die Tradition der Aufkldarung, des
autonomen Subjekts und miindigen Birgers weit besser
reprasentiere als der Praxisbegriff.16Gewarnt wird dabei von
dieser Seite auch vor ordnungs- und standespolitischem
MiBbrauch des praktischen Lernens.

Diese Warnung hat eine auch von uns bekédmpfte Position im
Auge, derzufolge praktisches Lernen denen zugedacht wird,
die ,,unterhalb® der Realschule oder des Gymnasiums beschult
werden. Hier wird zumeist das traditionelle biirgerliche

Gymnasium des 19. Jahrhunderts (keineswegs das Gymnasi-
um Humboldts) zum Mal der Bildungsfihigkeit und Bega-
bung erhoben und wie ein anthropologisch begriindetes
Schulideal vorausgesetzt. 177Mit wachsender Bildungsferne und
mangelnder Begabung steigt dann die Bedeutung und das
Eigenrecht des praktischen Lernens. Diese aus Standesden-
ken geborene bildungstheoretische Dogmatik werde ich nicht
weiter diskutieren. - Davon unbertiihrt bleibt die Erfahrung
und Einsicht, daBl praktisches Lernen sich durchaus auch als
ein Lernweg verstehen 146t, der fiir viele, wenn nicht fur alle
Kinder und Jugendlichen einen Zugang zum Lernen iiberhaupt
ertéffnen kann. Die Einsicht in diese grund-legende und in die
methodische, ndmlich im Wortsinne wegbereitende Leistung
praktischen Lernens besagt aber in keiner Weise, seine Be-
deutung erschopfe sich in der reinen Wegbereitung, die ei-
gentliche Bildung also fange erst an, wenn man das praktische
Lernen und die davon moéglicherweise erhofften therapeuti-
schen Wirkungen nicht mehr né6tig habe. Bei solchen Argu-
menten wird das praktische Lernen als bloBe Voraussetzung
der Bildung angesehen und als solche blole Voraussetzung
bildungstheoretisch abgewertet. Das eigentlich Menschliche
der Bildung, das Hoherwertige, wird folglich im Abstrakten,
Intellektuellen, sogenannten Theoretischen gesehen. ,Was
man mit den Sinnen, gar mit den Hinden bertihrt hat“, so
Horst Rumpf (1983), dient dann lediglich dazu, ,Material
anzuliefern, damit die begrifflich-symbolische Stufe nicht ins
Leere gebaut wird“ und ,ist nichts als Voraussetzung, damit
die Begriffe auch etwas haben, wovon sie sich abstoBen. Und
die Richtung des Lernens ist einsinnig, es geht von dem
sinnlichen Rohmaterial selbstverstiandlich zu den abstrakt-
theoretischen Einsichten® (S. 593). Solche Bewertungen ent-
halten einen falschen Umkehrschluf3: Die Bildungsbedeutung
und der anthropologische Rang des praktischen Lernens wird
durch einen Umkehrschlul3 abgewertet, der die Voraussetzung
oder den Grund deshalb als minderwertig ansieht, weil etwas
anderes oder spateres darauf aufbaut oder nachfolgt - als ob
der Keller oder die Grundmauern eines Hauses weniger wert
waren als das Dach.

Mit einem Vergleich will ich das Gemeinte noch mehr her-
ausheben: Man wird kaum bestreiten, dall zum vollen Ver-
stdndnis der ,Metamorphosen“ von Richard Strauss die
Kenntnis von Mozart, Brahms oder Mahler gehort - zumindest
mifte man Beethovens ,Eroica®“kennen, weil sie von Strauss
zitiert wird und erst von diesem Zitat her der Sinn ganz zu
erschlieBen ist. Oder, um ein anderes Beispiel zu wihlen, daf
man, um die postmoderne Architektur richtig zu verstehen,
etwas Uber die Herkunft der dabei aufgegriffenen oder ironi-
sierten Stilelemente wissen sollte. Verfehlt wire es freilich,
angesichts der Strauss’schen Musik die von Beethoven oder
Mozart als hinfillig abzuwerten. Im Gegenteil: Hermeneutisch
ist es selbstverstdndlich, nicht nur das Spatere vom Friitheren,
sondern auch das Frithere vom Spateren her anzugehen. Als
Erkennende blicken wir ohnehin immer zuriick. Wer die
,Kindertotenlieder” von Gustav Mahler gehort hat, dem tritt
die Zauberflote von Mozart neu und glicklicher entgegen als
ZUvor.

Festhalten will ich dies: Auch und gerade wenn praktisches
Lernen als Voraussetzung, Methode, als Grundlage von Bil-
dung schlechthin akzeptiert wird, fallt es weithin doch au-
Berordentlich schwer, eine urspriingliche, nicht abgeleitete
Bildungsbedeutung des Praktischen anzuerkennen und zu
begrinden. Diese Schwierigkeit wird ungewollt aufden Begriff
gebracht, wenn bei Seminaren oder Vortragsveranstaltungen
immer wieder verlangt wird, Uiber praktisches Lernen solle
nicht theoretisch gesprochen werden; sondern praktisches
Lernen konne allein praktisch vermittelt werden. Hier wird
dann Praxis tiberhaupt nicht mehr in ein Beziehungsverhalt-
nis zur Theorie und zum Denken gebracht oder wenigstens
als Vorstufe der Bildung aufgefal3it, sondern in einen untiber-
briickbaren Gegensatz zur Theorie gestellt. Praxis erscheint
dann als sprachlose, geistferne, erkenntnis- und gedanken-
fremde Gegensphére bloBer Sinnlichkeit, in die man nur
durch blindes Tun eintauchen kann - ein Numinosum, von
dem man mit heiligem Schauder ergriffen wird, ohne esjedoch
begreifen zu kénnen.



Il. Lernen

Ein zweiter Fragenkreis betrifft nicht die schul- und bil-
dungspolitischen Einschitzungen des praktischen Lernens,
sondern das Verstdndnis des Lernbegriffs. Dessen theoreti-
scher Reichweite und Grenzen gilt der nun folgende Ab-
schnitt.18 Wenig kontrovers verlaufen Diskussionen uber
praktisches Lernen dann, wenn sie sich auf das mit dem
Begriffdes praktischen Lernens verbundene Verstidndnis von
Lernen beziehen. Lernen wird dabei als produktive Leistung
des einzelnen aufgefalit, nicht als ein bloBes Aufnehmen von
Wissen oder als die Verinnerlichung dessen, was uns in der
duBeren Welt widerfahrt. Lernen ist also nicht der blofe
Gegenabdruck guter und schlechter Erfahrungen. Lernen
wird vielmehr als Prozel3 gesehen, der wesentlich das eigene
Tatigsein voraussetzt und als Form und Ausdruck eines vom
Lernenden her gelenkten Aufbaus von inneren Strukturen zu
verstehen ist. Lernen kann - wie Forschung und wissen-
schaftliches Arbeiten - als inneres Uberschreiten der Erfah-
rung hin zur Theorie begriffen werden, eine Auffassung von
Lernen, die sich im Projekt Praktisches Lernen darin nieder-
schlagt, dal3 ,Erkunden und Erforschen®, etwa als historische
Spurensuche, in die Férderungsbedingungen und den Begriff
des Praktischen Lernens Eingang gefunden haben.19Lernen
ist deshalb auch nicht einfach der Gegenabdruck, das Ge-
genstiick des Lehrens. Die Absichten des Lehrenden und die
schulischen Inhalte kénnen vielmehr durch das Lernen un-
terlaufen, umgedeutet, durchkreuzt und tibergangen werden.2
Schule und Unterricht, Belehrung und Anleitung sind ohne
Zweifel wichtige, aber nicht die einzigen Quellen des Lernens.
Wie aus diesen Quellen geschopft wird, welche Bedeutung
dem Lernen von ihnen her zuflieBen kann, das wird durch
vieles mitbestimmt - durch die Familiensituation, das Tem-
perament, die Begabung, die offenen und heimlichen Miter-
zieher vom Fernsehen iiber die Welt des Konsums und der
Freizeit bis zu den Freunden und Mitschiilern. Vor allem
aber - und darin treffen sich heute die Lerntheorien ver-
schiedenster Provenienz, vom Behaviourismus tuber die kog-
nitive Psychologie und die Entwicklungstheorien analytischer
Herkunft bis zu sozial6kologischen Konzepten der Sozialisa-
tionsforschung -, vor allem wird Lernen durch die selbstbe-
stimmte, aktive Auseinandersetzung des Lernenden mit der
vorfindlichen Kultur bestimmt. Die Kultur wird uns nicht
einfach eingeprégt; die Welt bildet sich uns nicht von sich her
nur ein, sondern unsere innere Verfassung, unser Weltbild,
unsere Welt-Anschauung ist Ausdruck und Folge der durch
eigene Aktivitat gesteuerten Wechselwirkung mit der Welt.
Lernen ist von daher schon an sich aktiv-produktiv, und in
diesem Sinne ist Lernen auch an sich praktisch und nach
innen und aullen aufVerdnderung des Vorgefundenen ange-
legt. DaB3 dies so ist, dal nachfolgende Generationen nicht
einfach das alte Lied fortspielen, sondern eine neue Melodie
suchen und andere Rhythmen, dal} sie aus dem eingefleisch-
ten Metrum und den hebgewordenen Wendungen des kultu-
rellen Geschmacks heraustreten wollen - darin gibt das Ler-
nen sich als Medium der Autonomie und der Freiheit des
Menschen zu erkennen. Dal3 alles menschliche Lernen in
diesem Sinne als eine unvorgreifliche und im Kern unver-
fighbare Tatigkeit, als menschliche Praxis zu verstehen ist,
dartber also sind sich die Wissenschaften vom Menschen
ziemlich einig. Schlieflich ist dies auch eine Einsicht, der
sich die Schule immer wieder mehr oder weniger erfolgreich
zu Offnen versucht hat, und eine Einsicht, die in die einhei-
mischen Begriffe der Padagogik, den Begriff der Selbsttatig-
keit und den der Bildsamkeit von Anfang an aufgenommen
worden ist. Beim Begriff der Selbsttatigkeit wird dieser Bezug
im Wort selbst ausgedriickt, beim Begriff der Bildsamkeit
wird er deutlich, wenn man sich klarmacht, dal damit bei
Herder oder Humboldt vor allem die Fahigkeit zur Selbstbil-
dung gemeint ist.2l

Faft man den Begriff des praktischen Lernens von dieser
Seite her ins Auge, dann scheint das Adjektiv ,praktisch®
lediglich eine ProzefBqualitit besonders hervorzuheben, die
mit dem Begriff des Lernens normalerweise schon als selbst-
verstdndlich vorgegeben erscheint und mitgedacht wird,
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gleichwohl aber der Schule - und nicht nur der Schule allein
- immer wieder aus dem Blick gerit, ndmlich Aktivitdt und
Selbststeuerung.
Indessen geht es mit dem praktischen Lernen um mehr und
anderes. Mit dem praktischen Lernen soll der Begriff des
Lernens nicht nur hinsichtlich seiner ProzeBqualitit eine
paddagogisch angemessene und zeitgemélBe Fassung erhalten.
Es geht nicht nur darum, das, was im Lernen an sich schon
enthalten ist, neu ins BewuBtsein zu heben oder an vergessene
Bedeutungen zu erinnern. Auch wenn das heute allgemein
anerkannte Lernverstidndnis den Aspekt des eigenen Té-
tigseins und den aktiven Charakter des Lernens als grundle-
gend ansieht: Beim praktischen Lernen geht es uns nicht nur
um eine prozefBtheoretisch orientierte Neubestimmung des
Lernens zugunsten des Subjekts. Einerseits ist zwar diese
Bestimmung des Lernens padagogisch folgenreich und un-
termauert wichtige, auch mit dem praktischen Lernen, ver-
tretene Anliegen. Ich nenne die Forderung, Schiilerinnen und
Schiiler sollten an der Gestaltung des Lernprozesses beteiligt
werden oder die Notwendigkeit, Unterricht zu individualisie-
ren, also personliche Erfahrungen und Hintergriinde einzu-
beziehen.2Andererseits bleibt aber eine solche Bestimmung
des Lernens als subjektgesteuerte Operation formal und ab-
strakt. Ein beliebiger Aktivismus oder Praktizismus laBt sich
von daher nédmlich nicht von einer inhaltlich bestimmten und
bildungstheoretisch begriindeten Aneignung von Fahigkeiten
und Kenntnissen unterscheiden. Es ist dann dasselbe, ob
man sich mit dem Auswendiglernen sinnloser Silbenfolgen
fir einen Test beschiftigt oder eine Fremdsprache lernt ...
M.a.W.: Ein solches, prozefitheoretisch aufgefalBtes LernVer-
standnis ist didaktisch unterbestimmt.
Ein weiterer Mangel eines solchen prozeBtheoretischen Ver-
stdndnisses von praktischem Lernen hegt im unterbestimm-
ten Verhéltnis zwischen innerer und dullerer Aktivitit. Beson-
ders die kognitive Entwicklungspsychologie hat detailliert ge-
zeigt, wie im Laufe der Kindheit und Jugendzeit duBleres Tun -
d.h. ein mit kérperlicher Betdtigung einhergehendes Handeln
- immer mehr verinnerlicht wird. Denken 148t sich von daher
(etwa mit Freud) als ein Probehandeln im Inneren auffassen,
ein Handeln, das den Bewegungsapparat gewissermalen ein-
klammert. Diese Auffassung eréffnet vielfaltige Einsichten; sie
ruft beispielsweise - vielleicht tiberraschend - die Verwandt-
schaft des Denkens mit Traum, Spiel und Phantasie in Erin-
nerung; wie das Denken, so sind ndmlich auch Traum, Spiel
und Phantasie weitgehend von der dulleren Umwelt abgekop-
pelt und bilden einen Aktivitdtstypus, bei dem die subjektiven
Innenverhéltnisse gegeniiber der objektiven Welt absolut do-
minieren koénnen. Die gleiche Uberlegung 148t auch verstehen
und begrinden, dafl im Strafrecht ein Unterlassen, d.h. ein
objektives Nichttun dem einzelnen dennoch als personliches
Handeln zugeschrieben werden kann. Es soll nun keineswegs
die Berechtigung bestritten werden, ein ,inneres“ Tun als
Subjekt-Aktivitdt, als selbstbestimmt, frei, hoch bedeutsam
und insofern als wirklich betrachten zu konnen. Aber im Extrem
146t diese Betrachtungsweise die innere, keinem Beobachter
zugéingliche ,Praxis® und das tatséchliche Handeln zusam-
menfallen. Aktiv kann ein Lernen auch genannt werden, wenn
es ganz aus inneren, symbolischen Operationen besteht. Von
hier aus ist dann der Weg zu einer Rechtfertigung der Buch-
und Stoffschule nicht mehr weit - und, um eine etwas provo-
kative Analogie ins Spiel zu bringen - eine Grenzbestimmung
zwischen Phantasie, Spiel, Traum und Geisteskrankheit nicht
moglich. Gemeinsam haben sie mit der Stoff- und Buchschule
das Prinzip der Realitats- und Lebensferne.
Ich fasse zusammen: Vom Lernbegriff her allein 148t sich das
praktische Lernen als paddagogischer Begriff noch nicht zu-
reichend bestimmen. Dieser Versuch greift in drei Hinsichten
zu kurz:
1. bei der Unterscheidung zwischen inneren und &duBeren
Tatigkeiten,
2. bei der Frage nach den Inhalten,
3. bei der Begriindung einer urspriinglichen, nicht abgelei-
teten Bildungsbedeutung der Praxis.
Dies lenkt den Blick notwendigerweise auf den zweiten Be-
griff, der das Praktische Lernen bestimmt, den der Praxis.



III. Praxis

Schon alltagssprachlich ist der Begriff der Praxis vieldeutig;
auch wissenschaftlich ist seine Verwendung alles andere als
einheitlich, seine Bedeutungsspanne ist vielmehr enorm:
,Praxis“ heiBen die Rdumlichkeiten, in denen Arzte und hei-
lende Berufe oder Juristen und verwandte beratende Berufe
ihrer Téatigkeit nachgehen; ,Praxis“ dient als Bezeichnung
fiir eine durch berufliche Erfahrung untermauerte Kompetenz
das ist z.B. gemeint, wenn gesagt wird, jemand verfiige
uber eine enorme berufliche Praxis oder einfach: jemand
habe Praxis; nicht zuletzt ist ,,Praxis® ein Fundamentalbegriff
fir die ,vita activa“, das menschliche Téatigsein.
Besonders auffillig ist die fast paradox zu nennende wert-
méBige Polarisierung des Praxisbegriffes. Als Inbegriff fir
Tuchtigkeit, erfahrungsgeséttigte Kompetenz, Bodenhaftung
und alltagsfesten Realismus hat der Begriff der Praxis seinen
Sitz gleichsam mitten im Leben und ist deswegen durch das
Pathos der Lebensdienlichkeit in héchstem MaBe positiv
aufgeladen. Dies wird noch unterstrichen, wenn der Praxis-
begriff polemisch gegen die Theorie ins Feld gefithrt wird; der
sprichwortliche Praxisschock nach einer theoriebestimmten
Ausbildung, die vielbeklagte Praxisfeme des akademischen
Studiums, die beriihmte ,graue Theorie“ sind Topoi, die diesem
Muster folgen. Kant hat als Gegenkritik dazu - anléBlich der
Auseinandersetzung tiber seine Sittenlehre - eine Abhandlung
verfaBBt mit dem bezeichnenden Titel: ,Uber den Gemein-
spruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt aber nicht
fiur die Praxis“.23
Auch Lehrerinnen und Lehrer kokettieren nicht ungern mit
dem bekenntnishaft vorgebrachten Eingesténdnis, sie seien
ja schlieBlich ,nur“ Praktiker - wohl wissend, dal} sie den sog.
Theoretiker damit psychologisch entwaffnen.
Nicht ohne weiteres ist vor diesem Hintergrund verstdndlich,
dall im gleichen Atemzug dennoch immer wieder behauptet
wird, die Theorie sei es doch, die der Praxis sagen miisse, was
zu tun und vor allem, wie alles im einzelnen zu bewerkstelli-
gen sei. Hier wird der Theorie eine iberlegene praxissteuemde
und praxisbestimmende Orientierungs- und Anleitungsfunk-
tion zugeschoben. Gerade auch in der Pddagogik hat dieses
Argument Tradition. Das ist zwar typisch fiir das moderne
Denken, aber dennoch erstaunlich, weil dabei das Verhéltnis
zwischen Theorie und Praxis wie ein Anwendungsverhéltnis
gedacht wird, als eine technische Rationalitét, die gerade der
Erziehung ganz unangemessen ist.
SchlieBlich darf nicht unerwidhnt bleiben, dall die selbstver-
standliche Wertschidtzung von Praxis als einem Fundus er-
probten Koénnens und gepriiften Wissens in erheblicher
Spannung steht zum gesellschaftlichen und kulturellen Rang
der verschiedenen Berufs- und Tatigkeitsfelder. Hier gilt im
grofen und ganzen: je weniger praktisch, desto angesehener.
Die sog. geistigen Berufe stehen in der Wertschitzung be-
kanntlich an der Spitze. Diese gesellschaftliche Abwertung
der Praxis hat zweifellos mit der Trennung zwischen Hand-
und Kopfarbeit zu tun, was keine Erfindung der Moderne ist.
Diese Bemerkungen zum Praxisbegriff sollten nicht nur an
den Wortgebrauch der Konventionalsprache erinnern. Auch
aus der fachlichen Diskussion des Praxisbegriffs lassen sich
vielmehr Unterscheidungsprobleme heraushéren, die dem
Alltagsverstdndnis durchaus #dhnlich sind. Schon das All-
tagsverstdndnis 146t zweierlei erkennen. Erstens, dall der
Begriff Praxis immer wieder auf eine Seinsordnung, eine
Ontologie verweist, d.h. eine Gesamt- oder Grundvorstellung
uber Wesen und Bestimmung des Menschen in der Welt, und
aufdie Frage zu antworten sucht, wie er sich zu dieser Welt
erkennend und handelnd verhalten kann. Uber diese Wahr-
nehmung des Menschen als Erkennender und Handelnder
hinaus geht es, besonders auffillig, wenn Praxis in Polaritét
zu Theorie gesehen wird, auch um die gesellschaftliche und
kulturelle Rangordnung menschlicher Téatigkeiten und Le-
bensformen.
Beim Nachdenken dariber kénnen wir uns offenbar schlecht
der Neigung entziehen, unser Erkennen, Wollen und Denken,
als inneres Téatigsein von physischen Eingriffen in die objek-
tive Welt als einem davon unterschiedenen dulleren Tatigsein

kategorial abzusetzen. Diese Unterscheidung driangt sich wie
eine BewulBtseinstatsache von hoher Evidenz auf. Zudem
unterscheiden wir nicht nur - durch einen psychologischen
Egozentrismus - unser subjektiv-individuelles Inneres vom
sprichwortlichen Rest der Welt, sondern wir unterscheiden -

durch einen evolutiondren Anthropozentrismus - auch zwi-
schen der nichtmenschlichen Welt und der Welt des Menschen.

Diese ist durch Sprache und BewuBtsein mit unserem Inneren
auf andere Weise verbunden als die nichtmenschliche Welt.

Es kann so gesehen nicht tiberraschen, dal3 sich durch die
gesamte Begriffstradition eine grundlegende Unterscheidung
zwischen diesen drei Praxisdimensionen zieht: Das innere
Tatigsein, der Umgang mit Menschen und der Umgang mit
der nichtmenschlichen Welt werden durchgéngig als katego-
rial verschieden aufgefal3t - mit der bekannten neuzeitlichen
Konsequenz einer Selbstdeutung des Menschen, sich, aus der
Natur herausgetreten, in einer dauerhaften Gegenstellung
zur Natur zu wiahnen, von der aus ihre Gesetze erkannt, ihr
Gang vorherbestimmt und ihre Ausbeutung ins Werk gesetzt
werden konne.

Das ist der Ort, sich die historischen Grundlagen und Um-
deutungen des Praxisbegriffs wenigstens knapp zu verge-
genwirtigen. Es zeigt sich dabei nicht nur ein durchgehender
roter Faden kategorischer Unterscheidungen, sondern auch
untiibersehbar eine Art begrifflicher Verfallsgeschichte, er-
kennbar als anthropologische Engfiihrung des Praxisver-
stdndnisses. Gemeint ist mit ,Engfihrung” zum einen die
Abwertung der Praxis im Sinne eines dulleren Tédtigseins als
unfrei und von geringem Wert, zum anderen ein Verstandnis
von Praxis als bloBe Anwendung in der Theorie gefundener
GesetzméaBigkeiten.

Allgemein bekannt ist die antike Herkunft des Praxisbegriffs.

Bekannt ist auch, daB der Begriff malBigeblich von Aristoteles
gepriagt wurde, den Otfried Hoffe jiingst als den wohl bedeu-
tendsten Philosophen der Geschichte bezeichnet hat - eine
Supernova am Philosophenhimmel, von der auch Fixsterne
wie Kant tberstrahlt werden.24Der Praxisbegriffist seit Ari-
stoteles aus der Philosophie nicht mehr wegzudenken. Auch
fir die sog. ,Meisterdenker” der Neuzeit und der Moderne
von Descartes tiber Kant, Hegel und Marx bis zu Hans Jonas
oder Jurgen Habermas bildet das Praxisproblem einen Dreh-
und Angelpunkt ihrer philosophischen Systeme. Der Riickgang
auf Aristoteles ist dabei nicht nur von rein historischem
Belang; vielmehr vollzieht sich seit geraumer Zeit eine
Renaissance der praktischen Philosophie.?%5 Das bedeutet im
Kern den Versuch, verniinftiges Denken und Handeln in
Wissenschaft, Ethik, Recht und Politik als eine innerweltliche
Aufgabe, d.h. als Aufgabe und Méglichkeit menschlicher Praxis
neu zu begriinden. Dies schlieft ein, unser Verhéltnis zur
inneren und duBleren Natur nicht allein dem lieben Gott oder
der Evolution zu tiberlassen, sondern als Herausforderung an
die menschliche Ethik zu verstehen, d.h. politisch und 6kono-
misch zu instrumentieren. Schon diese wenigen Hinweise
lassen erkennen, von welcher Seite her die vielleicht wich-
tigste, auch begriffsgeschichtlich begrindbare Antwort auf
Kritiker des praktischen Lernens Unterstiitzung zu erwarten
ist. Ich meine damit dies: ,Praxis® wird, nicht nur in der
philosophischen Tradition der Vergangenheit, sondern auch
und erneut in der Gegenwartsdiskussion von der praktischen
Vernunft her gedacht und als Kern verntinftigen menschlichen
Tatigseins verstanden, d.h. ganz und gar nicht als Praktizis-
mus, als Basteln, Handwerkelei oder theorie- und geistfernes
Alltagsgeschift. Eine solche Auffassung von Praxis als Inbe-
griff menschlicher Verniinftigkeit wird untermauert ange-
sichts der zeitgeschichtlichen Situation, in die seine Einfiih-
rung und Entfaltung bei Aristoteles fallt. Zeitgeschichtlich
ist die umfassende Deutung des Praxisbegriffs durch Aristo-
teles ndmlich als ein - nicht zuletzt gesellschaftspolitisch
motivierter - Versuch zu verstehen, dem Recht der Theorie
gegeniiber den Praktikern des beruflichen und politischen
Alltags Geltung zu verschaffen und ihren Rang gegen eine
uns wohlvertraute Polemik tiber die Nutzlosigkeit des Theo-
retisierens hochzuhalten. Der entscheidende Schritt besteht
darin, das Philosophieren als eine der menschlichen Téatig-
keiten, als eine Praxis darzustellen, Theorie damit als inner-
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weltliche menschliche Leistung und nicht als reine Offenba-
rungjenseitiger gottlicher Ideen aufzufassen.®

Aristoteles geht es also mit seiner Bestimmung des Praxis-
begriffs als universellem Oberbegriff insgesamt um eine ge-
sellschaftliche Aufwertung theoretischer Arbeit, nicht um
eine Abwertung anderer Praxis - auch wenn dies aufgrund
der griechischen Gesellschaftsordnung als Konsequenz auch
der aristotelischen Position nicht ausbleiben konnte. Fest-
halten will ich zweierlei. Erstens: Aristoteles fal3t theoretische
Arbeit als Teil und Ausdruck menschlicher Praxis. Hiermit
ist der Grund gelegt fur die Moglichkeit, Erkenntnis und
Suche nach Wahrheit als menschliche Aufgabe wahrzuneh-
men, als innerweltliche, diesseitige Chance und Herausfor-
derung. Modern gesprochen: Aufkldrung wird zur Aufgabe
menschlicher Praxis, zur Zielsetzung menschlicher Vernunft
in der Geschichte. Mitentscheidend fiir die Sprengkraft dieses
Gedankens ist es sodann, dal} Aristoteles die Praxisformen,
also auch den Rang der Theorie, nach dem Grad ihrer Unab-
hédngigkeit von wesensfremden Bedingungen bewertet. Am
wenigsten wert ist daher die einfache korperliche Arbeit, weil
sie unweigerlich an die natiirlichen Abldufe gebunden ist, am
wertvollsten ist das reine Denken, das sich von allen Zwéngen
freimachen kann und in dieser Hinsicht auch die Politik
uberbietet, die als Raum des Handelns freier Méanner die
gesellschaftlichen Sphére der Freiheit konstituiert. Theorie
ist damit Ausdruck menschlicher Freiheit, und Aufklarung
kann als eine rationale Selbstbefreiung des Menschen gesehen
werden.

Hieraus folgt weiter, daB} Aristoteles wie Plato Theorie nicht
als anthropologischen Kémplementarbegriff der Praxis ver-
stehen. Theorie ist nicht so etwas wie die kognitive Innenseite
der Praxis oder die kausal orientierte Anwendungswissen-
schaft fir die Praxis. Diese Vorstellung gehort der Neuzeit
an. Fir die Antike ist die Theorie selber eine Praxis - die
verschiedenen menschlichen Praxen verhalten sich zueinan-
der wie Kunst und Literatur oder wie Schreiner- und
Maurerhandwerk. Die eine Praxis kann die andere nicht
direkt anleiten. So auch nicht die theoretische Praxis die
anderen Praxen. Sondern unterscheiden sie sich durch ihre
Tatigkeitsfelder und Intentionen. Theorie intendiert Wahr-
heitssuche, Praxis richtiges Handeln - eine Unterscheidung,
die iibrigens heute etwa bei J. Habermas in der Differenz
zwischen theoretischem und praktischem Diskurs wieder
aufscheint.

Wenn ich im Blick auf Aristoteles von ,,Aufklirung® spreche,
dann muBl man sich allerdings etwas Zweites klarmachen:
Aufklarung ist hier allenfalls als Erkenntnisprogramm, nicht
aber als gesellschaftlicher Entwicklungsbegriff, als ge-
schichtsphilosophische Kategorie im Sinne der Moderne zu
verstehen. Aufkldrung hat hier mit gesellschaftlicher Gleich-
heit oder mit gewaltenteiliger Demokratie nichts zu tun. Die
Antike sieht ndmlich die Praxis- und Lebensformen in einer
festen gesellschaftlichen Rangordnung. Ich beziehe mich im
folgenden vor allem auf die Untersuchung Hannah Arendts -
Vita activa - die als Wiederaufnahme aristotelischer Uber-
lieferung heute, drei Jahrzehnte nach ihrem Erscheinen, be-
sondere Aktualitat hat (1983/1958).

Bei Arendt werden Arbeiten, Herstellen und Handeln als
Kategorien aufgefalBBt, durch die sich die ,conditio humana“,
die menschliche Bedingtheit analysieren und die menschliche
Existenz als eine titige Existenz bestimmen 1a8t. Um die
Bedingtheit des Menschen im praktischen Tatigsein aufzu-
weisen, geht Hannah Arendt dem geschichtlichen Bedeu-
tungswandel von Arbeiten, Herstellen und Handeln seit der
Antike nach. Arendt greift also hinter die moderne Gesellschaft
und deren Praxis- und Arbeitsverstdndnis zuriick und zeigt
auf diese Weise, dall der moderne Arbeitsbegriff, der unser
Denken heute vor allem bestimmt, selbst einen historisch
begrenzten Zuschnitt aufweist. Dal Arendt dabei den Ar-
beitsbegriff auf die Antike bezieht, die dafir keine wortliche
Entsprechung kannte, bedeutet erstens eine Ausfaltung des
Herstellungsbegriffs (poiesis) und insofern eine Bereicherung
des Praxisverstdndnisses, das nun uUber die bloBe Trennung
von Herstellen und Handeln (poiesis und praxis) hinaus-
kommt. Das erweist sich dann zweitens im Blick auf den
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geschichtlichen Liangsschnitt als theoretischer Gewinn, weil
die Verdnderungen des Menschenbildes im Lichte sowohl der
gesellschaftlichen Praxis als auch der philosophischen
Selbstdeutungen an Differenziertheiten gewinnen. M.E. ist
das analytische Potential der politischen Theorie und An-
thropologie Arendts noch bei weitem nicht ausgeschopft.
Wesentlich fir die Tragfidhigkeit ist freilich, daB sich fiir die
Kategorie der Arbeit in der Antike, wo kein Wort, so doch eine
reale Entsprechung nachweisen 146t; dieser Nachweis gelingt
Arendt zweifellos. Der theoretische Gewinn beruht auf der
Formulierung einer anthropologischen Kategorie, die, gerade
im Verhéiltnis zu den anderen Tétigkeitskategorien, eine ei-
gene, unverwechselbare, nicht auf anderes zurtickfihrbare
Erfahrungsqualitdt und Praxisform beschreibt. Arendts Kri-
tik der Neuzeit und deren anthropologischer Gehalt, das
sollten diese Bemerkungen unterstreichen, sind nur zu ver-
stehen, wenn man sich den von ihr vorgenommenen kultur-
geschichtlichen Vergleich in seinen Grundzigen vor Augen
fuhrt. Das soll mit ganz wenigen Strichen geschehen.
Grundlegend ist zundchst, wie gesagt, daf in der Antike die
Tatigkeiten des Arbeitens, Herstellens und Handelns eine
Rangordnung bilden, die, gleichsam zwischen der Natur
und den Goéttern, die Lebensordnung auch des menschlichen
Gemeinwesens festlegt. Das Handeln und mit ihm zusam-
mengedacht das Sprechen ist diejenige Form der vita activa,
die an der Spitze dieser Rangordnung steht. Es ist die Nadhe
zur vita contemplativa, zur philosophischen Praxis (also
der Theorie), die das Handeln und Sprechen tiber die ande-
ren Téatigkeiten erhebt. Arbeit und Herstellen gelten als
eines freien Mannes unwirdig, denn sie dienen der reinen
Lebenserhaltung oder gehorchen einem bloB praktischen
Nutzen. Als solche an sich unfreien, verzweckten Tatigkei-
ten bleiben sie an die private Sphére des Haushaltes, des
oikos gebunden und auch die, die sie verrichten - Frauen
und Sklaven - sind unfrei. Handeln und Sprechen dagegen
konstituieren die Polis als die 6ffentliche Sphére der Freien
und Gleichen.

Padagogisch zentral ist, dal Arendt mit Arbeiten, Herstellen
und Handeln nicht nur subjekttheoretisch gefullte Tatigkei-
ten ohne Kontext beschreibt, sondern Praxisformen in ihrer
geschichtlichen Verdnderung herausarbeitet und auf diese
Weise Erfahrungsqualitdten greifbar macht, die zum Men-
schen gehoren - und deshalb die conditio humana ausmachen.
Es sind Erfahrungen, die wir, salopp gesagt, brauchen, in der
Moderne aber zu verlieren drohen. So wird mit dem Begriff
der Arbeit im Sinne Arendts eine wesentlich andere Tétigkeits-
und Erfahrungsqualitidt beschrieben als mit Herstellen und
Handeln. Arbeit ist an die zyklische Form biologischer Vor-
génge gebunden, an Geburt und Sterben, Wachstum und
Verfall, Erzeugung und Verbrauch. Was durch Arbeit her-
vorgebracht wird, hat keinen Bestand; Arbeit ist daher auch
ein Synonym fiir Mihsal und Knechtschaft. Wer in diesem
Sinne nur Arbeit verrichtet, bleibt an den Kreislauf der Na-
tur gefesselt und so gesehen unfrei, man koénnte sagen, er
kann den Status des Tieres nicht wesentlich tberwinden.
Herstellen dagegen erzeugt Giiter des Gebrauchs und Werke
von Dauer. Die Produkte des Herstellens sind nicht in den
natirlichen Kreislaufeinbezogen, und es entsteht durch den
Menschen eine dem Stoffwechsel der Natur abgezwungene
objektive Gegenwelt. Nicht das leibhaftige Dasein, die Notdurft
oder der Verfall sind wesensbestimmend fiir das Herstellen,
sondern die Erfahrung des Menschen, der sich in Objekte
verduBern und dadurch als Subjekt erst erfahren kann. Das
Handeln schlieBlich 146t den Einzelnen in die mitmenschliche
Welt der Personalitdt und der Geschichte eintreten. Soviel
zur Antike.

Die Neuzeit bringt in Arendts Sicht eine Umkehrung der
antiken Lebensordnung mit sich. Diejenige Praxis, die in der
Antike den Haushalt als den Bereich der Unfreien definiert,
die Arbeit, 148t als Folge ihrer Entprivatisierung nun die
Sphéire entstehen, die in der Moderne als das Reich der
Freiheit angesehen wird - die burgerliche Gesellschaft. Nicht
von ungefdhr wird deshalb in der biirgerlichen Gesellschaft
»Freiheit” verfassungsrechtlich und politisch zentral als Frei-
heit von staatlichen Eingriffen in jene Bereiche verstanden,



die wesentlich durch die Arbeit, ihre Nutzung und Organisa-
tion bestimmt sind.27

Der von Arendt beschriebene Wandel 146t sich im tibertrage-
nen Sinne als Befreiung durch Arbeit und Befreiung von der
Arbeit deuten: Die Arbeit, und die, die sie verrichten, treten
aus dem Privaten ans Licht der Offentlichkeit. Arbeit wird
auf diese Weise auch gesellschaftlicher Organisation und
Rationalisierung zugénglich. Die industriellen Revolutionen
sind nichts anderes als Ausdruck und Folge der gesellschaft-
lichen Rationalisierung, m.a.W. der rationalen gesellschaftli-
chen Organisation der Arbeit. Diese gesellschaftliche Ratio-
nalisierung der Arbeit zieht eine Befreiung des Menschen
von der Mihsal der Arbeit und von der Fessel der Natur nach
sich. Die Freiheit von Arbeit erméglicht so schlielich - und
hier zeigt sich die Interdependenz der verschiedenen Teil-
prozesse der gesellschaftlichen Modernisierung - schulische
Bildung fur alle. Diese Rationalisierung erweist sich als
zweischneidig: Nicht anders als das Lernen durch die Insti-
tution Schule, so wird Arbeit durch die Industrialisierung zur
Erwerbsarbeit und dem Leben, der Praxis und dem mensch-
lichen Handeln entfremdet. Die Produktion, das Herstellen,
wird zum Zwang. Und das Handeln gerat unter das Diktat
der entfesselten technischen und birokratischen Systeme
(vgl. Lenhardt 1984).

Verschéarft wird die Problematik dadurch, dal nicht nur die
stirmische Entwicklung von Wissenschaft und Technik,
sondern auch die neuzeitlichen Subjekttheorien das Verhalt-
nis von Theorie und Praxis in ein ganz neues Licht riicken.
Theorie wird, schlicht gesagt, zur Erkenntnis der Kausalge-
setze der Natur und des Herstellens und damit allm&hlich
vor allem als Anwendungswissen auch in der menschlichen
Praxis gefal3t. Diese prekdre Umdeutung hat auch Kant nicht
aufzuhalten vermocht, obwohl er den Begriff der Theorie fur
die Erkenntnis der aulermenschlichen Natur und deren Ge-
setze reserviert und im Unterschied dazu die Sphére des
menschlichen Handelns als - nicht kausal bestimmte - Pra-
xis begreift. Im Gegenteil: Dieser Dualismus befestigt als
Dualismus von Kausalitidt und Freiheit die Gegenstellung
von Theorie und Praxis auch im Blick auf den Menschen
selbst und kann nicht verhindern, dal auch der Mensch
unter Gesichtspunkten der Kausalitidt erforscht und zu ,be-
handeln® versucht wird.28

Arendt kennzeichnet die Folge dieser Entwicklung vor allem
als einen durchgreifenden Erfahrungsschwund. Die Befreiung
von der Arbeit wird mit einem Erfahrungsschwund bezahlt,
der alle anderen Téatigkeitsformen des Menschen in seinen
Sog zieht und der die conditio humana, die Bedingtheit der
menschlichen Existenz als einer tédtigen Existenz, insgesamt
erschittert.

IV. Die anthropologische Enge der Schule

An dieser Stelle richtet sich das Augenmerk fast von selbst
auf die Schule, die in ihrer heutigen Gestalt wesentlich eine
Erfindung der Moderne ist. Von Anfang an hat bei der Be-
grindung des Praktischen Lernens die anthropologische
Einseitigkeit des Lernangebots der Sekundarschulen eine
wichtige Rolle gespielt. Diese Einsichtigkeit hat etwas mit
der geradezu traumhaften historisch-gesellschaftlichen Er-
folgskarriere des Typus der Buch- und Stoffschule und mit
dem Wandel der Kindheit in der Moderne zu tun, und sie 146t
sich vor dem Hintergrund des bisherigen besonders gut ver-
stehen. Daraufist nun einzugehen.

Die ,Erfolgskarriere” der ,,Stoffschule“, wie ich diesen Typus
abkiirzend nenne, beginnt historisch in der Aufklarungszeit
im Ubergang zur Moderne, also vor etwa 200 Jahren. Die
Schule erweist sich als Faktor und Folge der Aufklarung und
der gesellschaftlichen Modernisierung. Sie verleiht durch die
Vermittlung der ,Kulturtechniken“ die Eintrittskarte in die
birgerliche Gesellschaft.DEine allgemeine Teilhabe an deren
zentralen Bereichen wie Politik, Wirtschaft, Wissenschaft,
Kunst und eine Mitarbeit am Fortschritt dieser Gesellschaft
ist ohne Schulbildung nicht vorstellbar. Der staatlich garan-
tierte Unterricht in einer 6ffentlichen Pflichtschule erfal3t im

Laufe der Zeit alle Kinder. Und immer mehr Kinder und
Eltern streben immer héhere Schulabschliisse an. Die Schule
bewailtigt die, historisch gesehen, explosionsartig wachsende
Nachfrage durch ein einfaches Rezept der Rationalisierung.
Sie vergroBert ihre padagogische Provinz durch Anlagerung
von Parzellen, die, wie Bienenwaben, das Muster des Ele-
mentarunterrichts lediglich wiederholen - im Prinzip jeden-
falls: neue Ficher und Inhalte werden, wie urspriinglich
Schreiben, Rechnen und Lesen, als Belehrung von Kinder-
gruppen durch einzelne Lehrerinnen und Lehrer inszeniert.
Tafel, Kreide, Schulstrafen und Zensuren gentigen als Orga-
nisationsmittel.

Dabei bahnt sich eine anthropologische Krise der Schule von
Anbeginn sozusagen aufihrer Hinterbiithne an. Angelegt ist
diese Krise in derselben Tendenz, der die Schule ihren Erfolg
verdankt, in der Rationalisierung des Lernens.3Dessen uni-
verselle Durchsetzung ist es, die mit dem Erfolg der Schule
zugleich das Lernen gefahrdet. Das liegt daran, daB3 die Ra-
tionalisierung dem Lernen etwas Wesentliches entzieht: pri-
mére, aus eigener Tatigkeit und eigenem Mitvollzug der Praxis
gewonnene Erfahrung. Bei diesem ,Entzug® wirken Gesell-
schaft und Schule zusammen: Im Ubergang zur Moderne 16st
sich die Einheit von Leben, Arbeiten und Lernen auf. Die
Industrialisierung erméglicht das Ende der Kinderarbeit und
Schulbildung fiir alle, verkiirzt aber zugleich das Lernen um

die Erfahrung der Arbeit. Sie fiithrt zu einer ,Verinselung“
der Generationen.3l, Lernen” wird immer mehr nur noch als
Schultitigkeit der Kinder verstanden, als Wissenserwerb,
der mit Hilfe der psychologischen und péddagogischen Wis-
senschaft rationalisiert wird, ebenso wie die Arbeit durch
industrielle Produktion.

Dabei beherrscht das traditionell gymnasiale Bildungsver-
stdndnis - die burgerliche Literalitidt- den Geist der Lehrplane
und bleibt maBgebliche Orientierung fiir die Vorstellung vom
,Gebildeten®, fiir die Geringschétzung der beruflichen Bildung
und fur die Schullaufbahnentscheidung der Eltern. Zugespitzt
bedeutet somit die bienenwabenartige Ausdehnung der Schule,
dall immer mehr Kinder sich immer langer mit immer mehr
vom gleichen beschaftigen: mit Schulstoff.

Anthropologisch gesehen fiihrt diese einseitige Modernisierung
in eine prekire Situation. Zeuge hierfiir sei der konservative
Philosoph Odo Marquard: Modernisierungen bestehen, so
Marquard, ,in der - partialen - Ersetzung der Herkunfts-
welten durch experimentell gepriifte und technisch erzeugte
Sachwelten, die ihrerseits ... den austauschbaren Menschen
verlangen auf Kosten seiner traditionellen Verschiedenartig-
keiten. Der Mensch wird nun auch lebensweltlich zum Sach-
verstdndigen und das, was ist, zur Sache: zum exakten Objekt,
zum technischen Instrument, zum industriellen Produkt, zur
6konomisch kalkulierten Ware.“ (1987 S. 104).2
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Dies gilt auf eigene Weise auch fir die Schule, tritt doch an
die Stelle der Erfahrung die Belehrung, oder, in der zuge-
spitzten Formulierung Marquards, eine ,Kultur des Erfah-
rungsersatzes®, namlich des ,erfahrungsentlasteten - erfah-
rungsentfernten - Erfahrungserwerbs, den man heute meint,
wenn man ‘lernen’ sagt® (S. 84). Die Schule beschleunigt
ihrerseits, das ist die These, den gesellschaftlichen ProzelB,
bei dem ,immer schneller immer mehr zur Sache® wird - in
der Schule zur Sache der Belehrung, zum Lerngegenstand,
zum Unterrichtsstoff. Marquard bezeichnet die so entstehende
Stellung des modernen Menschen als ,Weltfremdheit“. Ein
Begriff, der auf die Paradoxie hinweisen will, da3 die mit der
Aufklarung einsetzende Sdkularisierung, die Verweltlichung
und Verwissenschaftlichung, den Menschen durch den damit
verbundenen Erfahrungsverlust in eine Weltfremdheit fihrt.
Vor diesem Hintergrund 146t sich verstehen, dal} ein altes
Problem der Schule - ihre Lebens- und Erfahrungsfeme -
angesichts einer progressiv gewordenen Erfahrungsarmut der
gesellschaftlichen und kulturellen Umwelt heute anthropolo-
gisch dramatisiert wird. Zu fragen ist heute, wie die Schule
als ganze in die conditio humana eingreift. Die Schule findet
heute ndmlich eine pddagogische Lage vor, die gegentiber der
Zeit vor 200 Jahren eine grundsitzlich neue Aufgabenbe-
stimmung unerldaBlich macht. Stark vereinfacht: Zunéchst
trat die Schule mit ihrem Lernangebot neben die Erfahrung
im alltdglichen Leben. Sie konnte fiir ihren Unterricht einen
Fundus primarer Erfahrungen voraussetzen, einen Bereich
des im Alltag vertraut Gewordenen, und sich darauf be-
schrianken, den Kindern mit der Schriftkultur, der ,burgerli-
chen Literalitidt“, das ihnen Feme und Fremde nahezubringen
und sie so Giber ihre unmittelbare Erfahrung hinauszufiihren.
Heute trifft die Schule aufeine grundlegend andere Situation.
Fir Kinder scheint von ihrem Angebot kaum mehr etwas
neu, fremd oder gar aufregend, mindestens durch die Medien
ist ihnen vieles auch tatsdchlich begegnet, und zwar span-
nender und unterhaltsamer, als dies in der Schule méglich
ist. Gleichzeitig ist die aullerschulische Umwelt insgesamt so
durchrationalisiert worden, daBl Kinder wichtige primére
Erfahrungen nicht mehr machen kénnen. Die Medien bieten
hier keinen Ersatz, denn es ist ein Leben aus zweiter und
dritter Hand, das von den Medien geboten wird, gerade nicht
Erfahrung. Salopp gesprochen: Die Kinder bringen heute in
die Schule nicht mehr die praktische Erfahrung der kleinen,
aber vertraut gewordenen Welt mit, sondern die grofle Welt
in der Konserve. Horst Rumpfhat diesen Ubergang sinnféllig
als Weg vom , Fisch zum Fischstdbchen charakterisiert.3

V. SchluB

Unsere Forderung nach praktischem Lernen kann somit als
eine Antwort auf den in der gesellschaftlichen Entwicklung
und der Schule selbst liegenden Erfahrungsschwund ver-
standen werden. Diese Antwort ist mit vielen Unsicherheiten
verbunden, nicht zuletzt deshalb, weil schwer abschéatzbar
ist, wie die gesellschaftliche Praxis und wie die Arbeitswelt
sich verdndern werden. Tatsédchlich setzen wir darauf, dal3
die padagogischen Moglichkeiten der Schule von den de-
struktiven Folgen der gesellschaftlichen Modernisierung nicht
vollig aufgerieben werden, dafl die Schule, mit anderen Wor-
ten, tber ein Eigenpotential verfiigt, das es zuléaf8t, im Lernen
Erfahrungen zu erméglichen und den Entfremdungsprozessen
der Moderne, wenn nicht ginzlich zu entgehen, so doch sinn-
und perspektiveneréffnende Bildungsprozesse entgegensetzen.
Die Schule muf} ein Lernangebot eréffnen, das auf die Chan-
cen und Grenzen der gewandelten auBlerschulischen Situati-
on antwortet. Dieses Angebot kann nicht mehr allein in einem
erfahrungsarmen Fachunterricht bestehen. Die Schule bedarf
dringend einer tiefgreifenden Korrektur ihrer einseitig ge-
bliebenen Modernitat durch praktisches Lernen. Diese For-
derung gewinnt noch zusatzliches Gewicht durch jugendpa-
dagogische Uberlegungen: Schulzeit und Jugendzeit fallen
heute fast in eins zusammen. Schule kann deshalb nicht
mehr einseitig nur als Vorbereitung aufein Leben aullerhalb
und nach der Schule angesehen werden; Schule ist vielmehr
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ein Teil des Lebens. Sie darf deshalb nicht nur Lern- und
Stoffschule sein, sondern mul} sich auch als Lebens- und
Erfahrungsraum gestalten. Sie mull heute beides bieten,
Wissen und Erfahrung. Ich nenne drei Paradigmen praktischer
Erfahrung:
1. Arbeit als 6kologische Erfahrung
Die Erfahrung der Arbeit bezieht sich auf das, was dem
Menschen als Unverfiigharkeit der Natur begegnet und
auf seine Selbsterfahrung im leibhaftigen Dasein. Die
Bildungsbedeutung der Arbeit liegt so gesehen in dem,
was formelhaft als das Paradigma der ¢kologischen Er-
fahrung bezeichnet werden kann.
2. Herstellen als dsthetische und technische Erfahrung
Die Erfahrung des Herstellens bezieht sich aufdie Gegen-
standlichkeit, die Objektivitat der Welt - der Produkte,
der Werke, an denen der Mensch sich im Herstellen bildet,
und auf die Selbsterfahrung der Subjektivitat. Die Bil-
dungsbedeutung des Herstellens 148t sich so bezeichnen
als das Paradigma der dsthetischen und technischen Er-
fahrung.
3. Handeln als personale und politische Erfahrung
Die Erfahrung des Handelns bezieht sich auf das Politi-
sche und die Person. Die Bildungsbedeutung des Handelns
liegt so gesehen im Paradigma der personalen und der
politischen Erfahrung. Sie erwéchst aus der Beteiligung
an 6ffentlichen Aufgaben des Gemeinwesens und bedeutet
insofern die Erfahrung von Aufklarung als Humanisie-
rung der Gesellschaft in der menschlichen Geschichte.
Insgesamt ist hier zu fragen, welche Chancen die Schule
bietet und nutzen kann, soziales Handeln als Grundform
personaler Existenz in sein Recht einzusetzen - Handeln
als Sprechen, Interagieren und Spielen, aber auch als
,Ernstfall“, als unwiderrufliche Verwicklung in das sozia-
le Leben und als moralisches Problem. Es geht dann um
das Potential menschlicher Erfahrung und praktischer
Sittlichkeit, das im Sprechen und Handeln der Personen
liegt.
Arbeiten, Herstellen und Handeln stehen in dieser Betrach-
tung idealtypisch fiir paradigmatische Erfahrungsqualitédten,
die jede fiir sich mit einem humanen Eigensinn verbunden
sind, aber zusammen das menschliche Téatigsein bedeuten.
Bei der Arbeit habe ich von der 6kologischen Erfahrung ge-
sprochen, beim Herstellen von der dsthetischen und techni-
schen Erfahrung und beim Handeln von der personalen, po-
litischen und institutionellen Erfahrung. In diesen Tatigkei-
ten ist der eigenstidndige Bildungssinn der Praxis zu entfalten
und in der Ermoéglichung dieser Tatigkeiten liegt eine pada-
gogische Chance und Aufgabe fir die Schule. 3
AbschlieBend und riickblickend 148t sich nun noch einmal
verdeutlichen, was ich eingangs als Verfallsgeschichte des
Praxiskonzepts bezeichnet habe: erstens die Abwertung der
menschlichen Praxis als unfrei und zweitens die technische
Koppelung von Theorie und Praxis. Beides hdngt zusammen:
Die Abwertung der Praxis beruht darauf, daBl zundchst durch
die griechische Lebensordnung, dann durch die moderne
Unterwerfung des Praktischen unter die Steuerungsmacht
der wissenschaftlich-technischen Rationalitit, in zwei epoch-
alen Schritten die Distanzierung von der Natur einseitig,
wenn auch verstédndlich als wachsende Unabhangigkeit und
Humanisierung verstanden wird. Dabei wird das Spektrum
menschlicher Bildung und Kultur von beiden Seiten her ein-
geengt: von der Seite der Aulleren Tatigkeiten her durch eine
anthropologische Unterschétzung der Bedeutung leibhaftiger
Erfahrung und leibhaftigen Téatigseins, von der Seite der
inneren Tatigkeiten aber zugleich auch: Denken oder Theorie
wird mehr und mehr auf Erkenntnis nach naturwissen-
schaftlichem Vorbild eingeschréinkt. Es bleibt dann als Leit-
bild der Moderne mit Arendts Worten homo faber, der Her-
stellungsmensch, der aufdie Produktion der kiinstlichen Welt
fixiert, die freien, aber nicht weniger menschlichen Moglich-
keiten des Spiels und der Kunst, des freien interpretierenden
Denkens und Kommunizierens, - und der in der instrumen-
teilen Distanzierung von der Welt die Auss6hnung mit der
inneren und dulleren Natur aus dem Sinn verliert. Insgesamt
pladieren wir mit dem praktischen Lernen also dafur, die



Engfiihrungen des neuzeitlichen Bildungsverstidndnisses
aufzuheben, der Praxis und der Erfahrung der Praxis im
weiten Sinne wieder Geltung zu verschaffen und damit im
Gegenzug das Lernen und das Denken wieder fur Theorie im
eigentlichen Sinne zu befreien.

Anmerkungen

1. Dieser Text lag einem Vortrag am Religionspadagogischen Institut
Loccum zugrunde.

2. Wenn ich die Erste Person Plural verwende, dann um auszusagen,
daR das Projekt Praktisches Lernen von einer inzwischen grofRen
Gruppe von Personen sowie von zahlreichen Institutionen unterstitzt
wird. Besonders denke ich dabei an die Initiatoren aus der Robert
Bosch Stiftung sowie aus der Akademie fir Bildungsreform und der ihr
zugehdrigen Projektgruppe Praktisches Lernen.

3. Vgl. z.B. Frommer/Kdrsgen 1989; Hurrelmann 1988; Lersch 1988; als
Beispiel fiir eine um das praktische Lernen als Kern angelegte Mate-
rialsammlung Spies u.a. 1990.

4. In diesem Sinne ist der Begriff von uns eingeflihrt worden und nach
wie vor gemeint (Fauser u.a., Hrsg., 1983, S. 7ff.; Fauseru.a. 1988, S.
739).

5. Vgl. Hiller 1990, der Projekte praktischen Lernens danach unterschei-
det, ob sie auf eine methodisch-didaktische Verbesserung des Unter-
richts, eine Bereicherung des Schullebens oder eine institutioneile
Erweiterung der Schule - etwa durch Werkstatten - hinauslaufen.

6. Edelhoff/Liebau 1988; Fauser/Konrad/Woppel 1989; Gidion/Rumpf/
Schweitzer 1987; Miinzinger/Liebau 1987.

7. Ausstellungen der Akademie fir Bildungsreform fanden statt im Jahr
1983 anlaRlich der ersten Tagung ,Praktisches Lernen in der Schule”
in Konigstein, 1985, 1987 und 1989 bei den Preisverleihungen des
,Forderpreises Praktisches Lernen” in Stuttgart, Kassel, Berlin und
Dusseldorf, 1987 bei der Tagung ,Entwicklung der Schule durch
praktisches Lernen“ in Soest, 1989 beim Grundschulkongrel3 in
Frankfurt sowie 1990 beim KongreR der DGfE in Bielefeld.

8. Fauser, P./Fintelmann, K.J./Flitner, A.: Praktisches Lernen zur pada-
gogischen Begriindung. In: Fauser u.a. (Hrsg.) 1983, S. 127-147).

9. Vgl. Schulz 1989, 1990; Flitner 1987,1990; Lersch 1988; Projektgrup-
pe Praktisches Lernen 1986a, 1986b, 1988a, 1988b, 1988c, 1990;
Fauser/Muszynski (Hrsg.), 1988; Fauser 1986.

10. Vgl. Bohnsack 1988.

11. Vgl. Oelkers 1989.

12. Kasper u.a. 1989; zum Verhaltnis zwischen praktischem Lernen und
verwandten Reformkonzepten vgl. Projektgruppe 1988.

13. Vgl. Fend 1986; Fauser 1986, 1989a, 1989b.

14. Vgl. Arbeitskreis Qualitat der Schule 1988.

15. Flitner 1977; Hornstein 1971; Rumpf 1985.

16. Duncker 1989; Schulz 1989, 1990.

17. Eine solche Auffassung kann nicht nur aus dem politischen Ziel einer
Stabilisierung des dreigliedrigen Schulsystems erwachsen; K. Hurrel-
mann (1988a, 1988b) glaubt, dall der Zustrom zum Gymnasium auch
weiterhin ungebrochen anhalten wird und deshalb die verbleibenden
Sekundarschulen so nachhaltig geschwéacht werden, dafl sie - im
Sinne einer Flucht nach vorn - als nicht-selektive Sekundarschule
integriert und mit einem berufsorientierend-praktischen Profil versehen
werden sollten (vgl. dazu Projektgruppe 1988, S. 742f.). Merkwdrdi-
gerweise wird im Bildungsbericht 1990 des Max-Planck-Instituts fiir
Bildungsforschung Literatur zum praktischen Lernen pauschal dem
Kapitel: ,Die Hauptschule - Sorgenkind der Entwicklung“ zugeordnet
(S. 450).

18. Vgl. Lernen '86; Aebli 1987; Briiggen 1988; Marotzki 1988; Fauser, in:
Fauser/Muszynski 1988.

19. Mit dieser Erweiterung des Begriffs ndhern wir uns den wortgeschicht-
lichen Wurzeln des Lernens an: Das Verb ,lernen” steht bedeutungs-
geschichtlich in enger Verbindung zu ,lehren”. Beide leiten sich vom
gotischen ,leisan® (im Sinne von ,erfahren”) ab. Der Wortzweig ,lehren”
verweist auf einen alten waidmannischen Ausdruck, ,der sich auf das
ausspuren des wildes und auch des feindes bezog“. Damit ist ,unser
Wort zufriihest auf den alteren Weidmann bezogen gewesen, der dem
jingeren der spur des wildes erkennen und beachten lehrte* (Grimm
1885, S. 559).

20. Lernen ganz und gar als bloBe Konsequenz bewufiter Intentionen
aufzufassen, greift ebenso zu kurz wie sein Verstandnis als eine im
wesentlichen latent ablaufende Internalisierung von Funktionen, wie
es etwa mit dem Konzept des ,heimlichen Lehrplans® nahegelegt wird
(Zinnecker 1975); Lernen bezieht sich immer auf die gesamte Umwelt,
also auf bewufite ebenso wie auf unbewullt wirksame Motive und
Intentionen. Im Generationenverhaltnis durfte eine gerade noch pada-
gogisch entscheidende Mdglichkeit des Lernens darin liegen, daR
beim Lernenden die Grenzen zwischen bewuf3t und unbewuft, inten-
tional und funktional, neu und anders gezogen werden als beim
Lehrenden.

21. Zu den Begriffen Bildsamkeit und Selbsttatigkeit vgl. Benner 1987, S.
49ff.

22. Vgl. Bohnsack 1984.

23. Kant 1793 (Akademie-Ausgabe, Bd. VIII, Berlin), S. 273-313).

-

24. Hoffe 1971.

25. Vgl. Bubner 1971, 1984; Riedel (Hrsg.) 1972; Schnadelbach (Hrsg.)
1984; Kuhimann (Hrsg.) 1986.

26. Bien 1989; Hoffe 1971, 1987.

27. Vgl. Herrlitz u.a. 1981, S. 16ff.; Huber 1960ff.

28. Kleger 1989.

29. Herrlitz, H.G. u.a. 1981; Lundgreen, P. 1980/81.

30. Rumpf, H. 1981.

31. Flitner, A. 1984; Coleman, J.S. 1986.

32. Marquard, O. 1987.

33. Rumpf, H. 1983.

34. Es liegt mir daran, zu betonen, dal® das Projekt Praktisches Lernen
keineswegs von den Uberlegungen Hannah Arendts ausgegangen ist
und den Begriff des praktischen Lernens auf der Basis der Anthropo-
logie Arendts definiert hat; es scheint mir aber deutlich zu sein, daf
mit Arendt der Praxisbegriff produktiv weiterentwickelt und die Erfah-
rungen mit dem praktischen Lernen theoretisch durchdrungen werden
kénnen. Der Briickenschlag zur gegenwartigen bildungstheoretischen
Diskussion (Klafki 1986; Mollenhauer 1987) ist erst noch zu leisten
(vgl. Fauser 1988).
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Religion ich hab da so'ne Dia-Relhe ,Versu- Daf Jesus zum Himmel gefahrem
wovon habt ihr denn gesprochen chung in der Wiists" wiire
von Angst haben und so Die kapleren die schwierige Unlar- Er bileibt
wovor hast du denn Angst scheidung nichi Der wird richtig manipuliert
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PRAKTISCHES

M. Hollenbach, J. Kreter
Kirche und Kirchen

ein konfessionell-kooperatives Projekt in der Orientierungsstufe -

Vorbemerkungen

Dieser Beitrag bietet keine Theorie eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts, es wurden noch nicht
einmal das Fiir und Wider oder ein Vergleich mit anderen Formen und Zielen von Religionsunterricht erortert. Es
wird lediglich versucht, Formen eines Religionsunterrichts zu dokumentieren, bei dem evangelische und katholi-
sche Lehrerinnen und Lehrer kooperiert und evangelische und katholische Schiilerinnen und Schiiler voneinan-
der gelernt haben. Und dies nicht an einem Gegenstandsbereich, der vor allem das Gemeinsame dokumen-
tiert, sondern gerade an der Unterrichtseinheit ,,Kirche und Kirchen*, der die Unterschiedlichkeit der beiden
grof3en Konfessionen thematisiert und fiir Schiilerinnen und Schiiler deutlich werden laf3t, um zur begriindeten
Auseinandersetzung mit der eigenen und mit der anderen Konfession anzuregen (vgl. Rahmenrichtlinien fiir den
evangelischen Religionsunterricht in der Orientierungsstufe, S. 107). Die einzelnen Unterrichtsstunden, bis auf
eine, die ausfiithrlich dargestellt ist, werden in diesem Beitrag nur kurz skizziert. Dieser Unterricht ist von den
beteiligten Schiilerinnen und Schiilern und Lehrerinnen und Lehrern als positiv erlebt worden und soll deshalb
zu dhnlichen Vorhaben anregen.

Das leitende Interesse der Lehrerinnen und Lehrer, die diesen Unterricht geplant und durchgefithrt haben, war,
die jeweils andere Konfession fiir die Schiilerinnen und Schiiler an Personen erfahrbar zu machen und dariiber
miteinander ins Gespriach zu kommen. Die Klarung dieser Frage beschrinkte sich hierbei weitgehend auf den
phidnomenologischen Bereich, so wie es auch in den Richtlinien fiir den Religionsunterricht in der Orientie-
rungsstufe angelegt ist.

Stundenverlidufe im Uberblick

Ziel der gesamten Kinheit, sowohl im
katholischen wie im evangelischen Re-
ligionsunterricht, ist es, dafl die Schii-
lerinnen und Schiiller Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Konfessionen
kennenlernen sollen. Durch die in Tei-
len gemeinsam gehaltenen Unter-
richtsstunden ist den Schiilerinnen und
Schiilern die Moéglichkeit gegeben, sich

konkret mit der eigenen Konfession
auseinanderzusetzen, aber auch Neues
uber die andere Konfession zu erfah-
ren, um gegenseitig Toleranz gegeniiber
der anderen einzuiiben. Hier ist ein
Stiick Gemeinschaft erlebbar. Dies gilt
gerade auch aufdem Hintergrund eines
vertieften Verstdndnisses der eigenen
Konfession.

Da die konfessionelle Bindung und da-
her die Kenntnis tiber die eigene Kon-

fession eher gering ist, ist eine begrin-
dete Auseinandersetzung mit der je-
weils anderen Konfession erst bei
Kenntnis der eigenen méglich. Daraus
ergibt sich, dal der gemeinsamen Aus-
einandersetzung eine Unterrichtsein-
heit fir jede Gruppe tiber die Beson-
derheit der eigenen Konfession voraus-
laufen sollte, damit ein gewisses Mal}
an Kenntnis und Identifikation vor-
handen ist.
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1. Unterrichtsstunde

ev.RU kath. RU

Diese Unterrichtsstunde wurde von den
Lehrerinnen und Lehrern gemeinsam
gehalten. Ziel dieser Stunde war es,
Kenntnisse und Erfahrungen von der
eigenen Konfession/Kirche gegentiber-
zustellen. Daraus sollte sich der Inhalt
und Verlaufder folgenden getrennt ge-
haltenen Unterrichtsstunden ergeben.
Das Unterrichtsgesprach in dieser
Stunde erhob die Einfélle der Schiile-
rinnen und Schiiler zu ihrer jeweiligen
Kirche. Dabei ergab sich folgende

Stichwortsammlung:

Pastor Priester
Taufe Taufe
Konfirmation Beichte
Abendmahl Kommunion
M. Luther Maria

ein Gott Heilige

Im letzten Unterrichtsschritt entschie-
den sich die evangelischen Schiilerin-
nen und Schiiler im wieder getrennten
Unterricht der Frage nachzugehen,
warum es eine Trennung der Kirche
gegeben habe, wihrend die katholischen
Schiilerinnen und Schiiler entschieden,
ihre Erfahrungen mit Beichte und
Kommunion zu bearbeiten, um die Er-
gebnisse der Arbeit dann der jeweils
anderen Gruppe vorzustellen und dar-
uber in ein Gesprach zu kommen.

2.-5. Unterrichtsstunde
(im ev. RU)

Die inhaltliche Fillung der Fragestel-
lung nach der Trennung der Kirche ist
unter dem Titel ,Martin Luther und die
Reformation® erfolgt. Die Erarbeitung
der Reformation sollte aufeinen grund-
legenden Sachverhalt konzentriert wer-
den, der fiir Schiilerinnen und Schiiler
einer 5. Klasse nachvollziehbar ist. Der
AblafBstreit schien dem Unterrichtenden
dafiir besonders geeignet, weil er sich 1.
auf ein konkretes Ereignis zuspitzen
1aBt, weil er 2. Luthers erstes grofBes
éffentliches Auftreten darstellt, und weil
er 3. ganz konkrete und reale Angste
der Menschen und des frithen Luther
aufgreift, dariiber hinaus 4. eine auch
fir Kinder anschauliche kirchliche Pra-
xis aufgreift, und er 5. eng mit dem re-
formatorischen Durchbruch Luthers
verknipft ist.

Allerdings setzt auch das Verstehen des
AblaBstreites grundlegende Kenntnis-
se voraus, die aus einer fir die Kinder
sehr fernen Zeit stammen. Dazu gehort
vor allem die Angst des mittelalterli-
chen Menschen vor dem richtenden Gott
mit seinen Hoéllen- und Fegefeuerstra-
fen, Vorstellungen, die sich zwar strek-
kenweise auch in der evangelischen
Volksfrommigkeit erhalten haben, die
sich aber bei den Schiilerinnen und
Schilern (hoffentlich) nicht vorausset-
zen lassen. Es scheint nicht ganz unbe-
denklich, den Kindern Gottesvorstel-
lungen zu vermitteln, die Angste auf-
greifen oder hervorrufen, nur um sie
als Negativfolie zu benutzen. Hiufig
bleiben hoch emotional besetzte Inhal-
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te - dazu gehort die Angst - sehr viel
langer in der Erinnerung, als es die
Anlage der Einheit vorsieht. Aufjeden
Fall sollte dieser Teil der Einheit den
Schiilerinnen und Schiilern die Mog-
lichkeit bieten, sich von den Inhalten
zu distanzieren. Daraus ergibt sich, dal3
die Schiilerinnen und Schiiler den Ab-
laB gerade in seiner historischen Be-
dingtheit und so als Anlal} fir die Kir-
chenspaltung begreifen, aber nicht als
heute kirchentrennendes Charakteri-
stikum. Der AblaBstreit sollte deshalb
als historisches Phénomen behandelt
werden, in dem es allerdings um sehr
konkrete Erfahrungen und Gefiihle von
Menschen geht.

In einem weiteren Schritt wurde nun
die reformatorische Entdeckung Lu-
thers erarbeitet, die ihn von seiner
Angst befreite und einen neuen Zugang
zu Gott eroffnete. Es ist sinnvoll, die-
sen Schritt vor der Behandlung des Ab-
laBwesens durchzufiihren, obwohl da-
mit die Chronologie der Reformations-
geschichte durchbrochen ist und der
Spannungsbogen von dem mittelalter-
lichen Gottesbild zum gnédigen Gott
abgeschritten wird, den die Behandlung
des AblaBwesens und die Kritik daran
in gewisser Weise wiederholt.
Allerdings ist unser Gedankengut, auch
das der Kinder, nachreformatorisch, d.h.
wir kénnen uns mit dem Ablafl nur mit
dem heutigen Vorverstidndnis auseinan-
dersetzen. Deshalb ist es nur konse-
quent, dieses heutige Verstdndnis durch
die thematische Behandlung Luthers zu
festigen und im Anschlull daran mit der
AblaBpraxis zu konfrontieren.
SchlieBlich ist es notwendig, das mit-
telalterliche Gottesbild auch unmittel-
bar mit der Entdeckung des gnidigen
Gottes zu konfrontieren, ohne den ganz
neuen Komplex des AblaBwesens da-
zwischenzuschieben. Die Behandlung
des AblaBwesens und die Kritik Luthers
daran, stellen in dieser Reihenfolge eine
Konkretion des vorher in bezug aufdas
Gottesbild Erarbeiteten dar, die ein
vertieftes Verstdndnis eroffnet.
Daraus ergab sich folgender Aufbau
dieser Teileinheit:

1. Stunde:

Die Schiilerinnen und Schiiler sollten
die Person Martin Luthers in ihrer
Priagung durch die Zeitumsténde, seine
Eltern, die Schule, das Studium und
die Zeit als Monch kennenlernen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollten
erfahren, mit welchen Angsten diese
Lebensphase besetzt war.

2. Stunde:

Die Schiilerinnen und Schiiler sollten
das mittelalterliche Gottesbild mit den
Vorstellungen vom Jingsten Gericht
und vom Fegefeuer kennenlernen.

3. Stunde:

Die Schiilerinnen und Schiiler sollten
die reformatorische Erkenntnis Luthers
kennenlernen und verstehen, welche
radikale Bedeutung diesem Ereignis fur
das Leben Luthers zukam.

4. Stunde:
Die Schiilerinnen und Schiiler sollten
die Funktion des Ablasses in einer kon-

kreten Lebenssituation kennenlernen.
Sie Sollten erfahren, daf3 die AblaBpra-
xis in bezug auf die Angst wenig aus-
richtet.

Sie sollten Luthers reformatorische Er-
kenntnis nachvollziehen und fiir sich
formulieren, um sie in eine Kritik am
Ablall umzusetzen.

Eine Uberlegung ist abschlieBend noch
zur Behandlung des Ablasses anzustel-
len. In der AblaBpraxis werden eine
ganze Reihe von Miflstdnden innerhalb
der Kirche sichtbar, die gerade auch fir
Kinder sehr anschaulich wéren. Dennoch
sollte auf eine Hervorhebung dieser
MiBstande verzichtet werden, da sie von
dem entscheidenden Punkt, dem sich
widersprechenden Verstidndnis des
strafenden bzw. des verzeihenden Got-
tes, ablenken. Daher sollte sich die Er-
arbeitung des AblaBwesens auf die
Schuldgefithle und die Angst der Men-
schen vor den Strafen Gottes konzen-
trieren und den AblaB als ein Mittel zum
StraferlaB vorstellen. Zudem kann es
nicht darum gehen, die Verwerflichkeit
der mittelalterlichen und d.h. implizit
auch der katholischen Kirche, darzu-
stellen, vielmehr geht es darum, an ei-
nem Punkt den elementaren Einspruch
Luthers zu verdeutlichen. Die Konzen-
tration auf die AblaBpraxis hat zudem
den Vorteil, dal3 die katholischen Schii-
lerinnen und Schiiler, dieja parallel ihre
Erfahrungen mit der Kommunion und
damit auch mit der Beichte bearbeiten,
die Moglichkeit haben, die heutige Pra-
xis der katholischen Kirche mit Schuld
und Schuldvergebung darzustellen und
damit die historischen Unzuldnglichkei-
ten ihrer Kirche relativieren.

Von daher erklédrt sich auch, wieso der
ganze Komplex des Buf3- und Beicht-
wesens, in dem der Ablall seinen histo-
rischen und theologischen Ort hat, im
Unterricht an dieser Stelle nicht be-
handelt wurde.

Die 5. Stunde im ev. RU -
Das AblaBwesen der Kirche

Darstellung der Medien

1. Horszene zum Ablaf (M 1)

Die Horszene kniipft an eine alltagli-
che Situation an: Bauern und ihre
Fratien unterhalten sich tiber den Got-
tesdienst. Dabei werden Informationen
uber ihre Situation geliefert. Die Pre-
digt war schén und feierlich, aber sie
war aufLatein gehalten und daher nicht
zu verstehen. Die Lateinschule ist aber
nur etwas flr Privilegierte. Ein Bauer
hat den Gottesdienst versdumt und
weist auf'sein schlechtes Gewissen und
die Angst vor den Strafen Gottes hin,
obwohl er ja durchaus eine einleuch-
tende Erkldrung fir sein Verhalten
angibt. Einige Vorschldge zur Wieder-
gutmachung werden genannt: die Fur-
bitte durch einen Moénch und die Stif-
tung von Kerzen fir die Kirche.

In diese Situation trifft die Ankunft von
Tetzel, der mit knappen Worten seine
Vollmacht zum Verkauf von Ablassen
und dessen Funktion erkldrt. Aus der
Reaktion der Menschen wird deutlich, >



daBl sie den Versprechungen Tetzeis
nicht vollstdndig Glauben schenken, die
Heilsunsicherheit bleibt, allerdings
entschlieBen sie sich dann doch zum
Verzicht auf fir sie sehr wichtige Din-
ge, um sich den Ablal und damit ihr
vermeintliches Seelenheil zu sichern.
Dieses Medium verankert den Ablal3
aufsehr eindriickliche Weise im Alltag.
Vieles von dem, was auch schon im Un-
terricht behandelt wurde, wird hier
aufgegriffen und durch die Szene le-
bendig gemacht. Die folgende Darstel-
lung des Ablasses durch Tetzel verzich-
tet auf spektakulédre Details; vielmehr
greift Tetzel die Sorgen der Menschen
aufund nutzt sie aus. Das abschlieBen-
de Gespriach der Menschen zeigt ihre
Zweifel am Ablal, ob er wirklich Schuld
und Strafe vergibt; aber ihre Angste
und Hoffnungen sind so groB3, dal} sie
recht massive Opfer bringen.

2. Folienfolge (M 2)

Die Folienfolge besteht aus zwei Teilen.
Die erste Folie zeigt einen Bauern mit
einer leeren Denkblase, die zweite einen
Gulden, der den Ablal3 darstellen soll.

Methodische Uberlegungen
Als Einstieg eignet sich die ,Ho6rszene
zur AblaBpredigt von Johann Tetzel“

(M 1). Indem sie zunéchst konkrete Er-
fahrungen und Gefihle der mittelalter-

Verlaufsskizze

Lemschritte/
Phasen

Medien

Motivation
Einfithrung

Horszene (M 1)

Erarbeitung

Folienfolge (M 2)

Vertiefung

Ergebnisse
sammeln

Handeln
Kirchentiir

lichen Menschen aufgreift, kniipft sie
an das Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiiler an, uberfuhrt dieses aber aus
der Theorie in eine lebendige, nachvoll-
ziehbare Alltagssituation, die zwar den
Schiilerinnen und Schiilern als solche
fremd ist, ihnen aber trotzdem einen
Zugang ermoglicht. Uber das Vorwis-
sen hinaus gehtjedoch die Einfithrung
des AblaBwesens und die Reaktion der
Menschen darauf.

Zur Konzentration aufdas Wesentliche
und gleichzeitig zur Veranschaulichung
des Sachverhaltes wird mit Hilfe der
Schiilerinnen und Schiiler die Folien-
folge M 2 erarbeitet. Sie lenkt zunéchst
den Blick aufden Bauern, der den Got-
tesdienst versdumt hat und deshalb
Angst vor Gott empfindet, obwohl er
einen triftigen Grund fiir sein Fehlen
Vorbringen kann. Mit Hilfe der Hinwei-
se im Text und des Vorwissens der
Schiilerinnen und Schiiler soll die Angst
der Bauern vor der Strafe Gottes in die
leere Denkblase eingetragen werden.
Nach den zwei Vorschldgen zur Sithne
des Vergehens, die in der Szene gelie-
fert werden, geht es nun um den AblaB.
Die Schilerinnen und Schiiler kénnen
erldutern, wer den Ablal} ausstellt und
welche Funktion er hat (ndmlich die
Tilgung der Strafen). Zur Veranschau-
lichung soll der AblaBgulden tber die
Denkblase mit der Angst des Bauern
gelegt werden. Der Ablall deckt gleich-
sam die Angst und die Strafe zu.

Aber der Fortgang der Szene macht
deutlich, dal3 die Bauern Zweifel an der
Wirksamkeit des Ablasses haben. Die-
se Zweifel veranschaulicht das Folien-
bild dadurch, dal die Angst durch die
Folie mit dem Gulden hindurchschim-
mert und sie demnach nicht wirklich
aufhebt.

Schon in der Horszene werden Zweifel
am Ablaf laut. Diese werden durch das
jetzt entstandene Folienbild verstarkt.
Damit ist die Richtung fir den zweiten
Teil der Stunde vorgegeben: die Erar-
beitung der Kritik. Die Schiilerinnen
und Schiiller haben in der zweiten
Stunde der Unterrichtseinheit von dem
Hintergrund des Ablasses, dem stra-
fenden Gott, erfahren. In der folgenden
Stunde war die Kritik Luthers daran
erarbeitet worden. Es mubB jetzt ein
Impuls erfolgen, der darauf hinweist,
daBl auch Luther mit dem AblaBpredi-
ger Tetzel konfrontiert wurde, aber dal3
er eine ganz andere Meinung als Tetzel
dazu hatte und ihm demnach sicher
einiges zu sagen héitte. Dieser Transfer
ist auch von den Schiilerinnen und
Schiilern eigensténdig zu leisten, so daf3
an dieser Stelle kleine Zettel verteilt
werden mit der Bitte, die Kritik aus der
Perspektive Luthers in Einzelarbeit zu
formulieren und aufzuschreiben. Das
hat folgendermafBen ausgesehen: ,Gott
1aBt sich nicht mit Geld freundlicher
stimmen.“ ,Der Ablal} ist unndétig, weil
Gott uns gar nicht bestrafen will.“

Inhalte Methoden
Lehrerverhalten Schiilerinnen- Bemerkungen
verhalten
AblaBwesen auf techn. Organisation Cassettenrekorder
dem Hintergrund Cassette
des Zusammen- Unterricl 1tsgespréch
hangs von Angst
und mittelalter- Impuls: Was habt tragen das
lichem Leben ihr gehort? Gehorte zusammen
gef. Richtigstellung OHP und Folien
erste Zweifel an Einbringen und Folienstifte

der Wirksamkeit Beschriften der
Folien
Zweifel hervor-
heben
Luthers Kritik . .
am AblaBwesen Einz(Jarbeit kleine Zettel
Impuls:
Thesenanschlag kontroverse
Meinung Luthers
Arbeitsauftrag, Stillarbeit
Zettel
Unterricl ltsgespréch
unterbricht und tragen eigene
korrigiert Folie Voten vor
Thesen anschlag
Impuls: Hinweis heften Zettel an Kirchentiir
auf Luthers Thesen Kirchentiir ReiBzwecken

strukturiert Aktion
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2.-5. Unterrichtsstunde
(im kath. RU)

Der Unterricht fiir die katholischen
Schiillerinnen und Schiiler hat sich in-
haltlich aufden fiir sie zur Zeit wichti-
gen Bereich der Kommunion und der
Beichte bezogen. Thnen war es beson-
ders wichtig, den evangelischen Schii-
lerinnen und Schiillern zu zeigen, an
welchen Stellen ihre Konfession fiir sie
deutlich hervortritt. Dieser phdnome-
nologische aber auch inhaltliche
Schwerpunkt deutet schon jetzt eine
Schwierigkeit fur die geplanten folgen-
den gemeinsamen Stunden mit den
evangelischen und katholischen Schii-
lerinnen und Schiillern an. Wahrend die
eine Gruppe die Griinde fiir eine Tren-
nung der Kirche erhebt und das Profil
ihrer Konfession hier tiber den histori-
schen Zugang erhilt, erarbeitet die an-
dere Gruppe besondere Ereignisse, die
im Erfahrungsbereich der Schiilerinnen

und Schiiler mit ihrer Konfession be-
heimatet sind, je mit ihren positiven
aber auch negativen Identifikations-
moglichkeiten.

Im ersten Teil der Einheit des katholi-
schen Religionsunterrichts wurden die
Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiller mit ihrem Fest der Erstkom-
munion thematisiert. Sie erzihlen sich
gegenseitig den Verlauf der Feier und
bringen die Symbole (z.B. Kommu-
nionskerze), die sie aus diesem Anlal}
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erhalten haben, mit in den Unterricht.
Der gesamte Teil dieser Einheit war
von dem Wunsch der katholischen
Schiilerinnen und Schiillern geprégt,
ihren evangelischen Mitschiilerinnen
und -Schiilern ihre Erfahrungen mitzu-
teilen. Sie zeichneten dazu Rosenkréin-
ze, die von ihnen mit ihren Erinnerun-
gen an das Fest verziert wurden. Dar-
uber hinaus wollten sie einen Eindruck
von der Feierlichkeit vermitteln, indem
sie die Bilder ihrer persénlichen Feier
den anderen Schiilerinnen und Schii-
lern vorstellten.

Der zweite Teil der Einheit themati-
siert ihre Beichterfahrungen, die sie
durch den Erstkommunionsunterricht
und das Halten der Beichte gesam-
melt hatten. Der Umgang mit person-
licher Schuld und das Bekenntnis ih-
rer Stinden als Stinden stand im Mit-
telpunkt des Unterrichtsgeschehens.
Anhand von Bildern ,Deine Schuld ist
dir vergeben“ wurde dieses Thema
Unterrichtsgegenstand. Dabei wurde
fur alle noch einmal deutlich, welche
Schwierigkeiten jeder/jede einzelne
damit hatte und hat, Verhaltenswei-
sen zu benennen, die der Beichte be-
diurfen. Die Unsicherheit, aber auch
die befreiende Wirkung dieses Sakra-
mentes wurden als mitteilungswirdig
fir die folgenden gemeinsamen Stun-
den mit allen evangelischen und ka-
tholischen Schiilerinnen und Schiilern
angesehen.

6.-8. Unterrichtsstunde
(gemeinsamer Unterricht)

In der ersten gemeinsamen Stunde be-
richteten die katholischen Schiilerinnen
und Schiiler tiber ihre Kommunion, was
sich in der Kurze der Zeit als schwierig
erwies, da den evangelischen Schiile-
rinnen und Schiilern die eigene Erfah-
rung damit v6llig fehlte. Dennoch war
gerade das positive Erleben dieser Fei-
er, die anhand der Fotoalben, der Sym-
bole, die Schiilerinnen und Schiiler
mitgebracht hatten und des Gesang-
buchs fur alle Beteiligten sehr ein-
dricklich. Gerade dieser Teil des Un-
terrichts, der die katholischen Schiile-
rinnen und Schiiler als Experten er-
schienen lieB, fihrte zu einer starken
Identifikation mit der eigenen Konfes-
sion.

Die evangelischen Schiilerinnen und
Schiiler erlduterten im folgenden die
historischen Ereignisse, die zum The-
senanschlag Luthers in Wittenberg
fihrten. Diese Zusammenhénge, die in
der Konsequenz zur Kirchenspaltung
fiihrten, waren den katholischen Schii-

lerinnen und Schiilern bis zu diesem
Zeitpunkt unbekannt und fithrten tber
die Thematisierung des Ablasses zur
Frage, wie mit der eigenen Schuld um-
gegangen wird. Gerade dieser Ge-
sichtspunkt war in der ,Beichtfrage
bei den katholischen Schiilerinnen und
Schiilern noch gegenwirtig, so dal
hieriiber ein intensives Gespriach maog-
lich wurde. In dessen Verlauf wurden
die Gemeinsamkeiten der beiden Kon-
fessionen ebenso benannt, wie die feste
institutionelle Beichtpraxis in der ka-
tholischen Kirche.

Den Abschlull dieser Einheit bildete
ein Besuch in einer evangelischen und
in einer katholischen Kirche, an der
auch die Pfarrer beteiligt waren. Her-
vorzuheben ist, daBl die katholischen
Schiilerinnen und Schiiler anregten,
ihre Erfahrungen auch anderen evan-
gelischen Schiilerinnen und Schiilern
vorzustellen, was deutlich macht, dal3
die Identifikation mit der eigenen
Konfession gerade in Spiegelung mit
der jeweils anderen verstéirkt worden
ist.
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Folienfolge zur Darstellung des AblaBWesens und der Kritik daran

Das war mal wieder eine schone Predigt!

Und so schon feierlich.

Nur verstanden habe ich kein Wort.

... wenn er nur nicht immer alles auflateinisch sagen
wiirde.

Nun ja, vielleicht lernt unser Sohn ja mal lesen und
schreiben.

Aber Geld, um ihn auf die Lateinschule schicken zu
koénnen, haben wirja doch nicht.

Ach, willt ihr, was der Priester sagt, wird schon alles
richtig sein, auch wenn wir es nicht verstehen,
(kommt von der Seite) Guten Morgen.

Guten Morgen. Warum warst du denn nicht im Got-
tesdienst?

Ich hatte so viel aufdem Feld zu tun.

Aber hore mal! Das kann Gott aber doch nicht gefal-
len, wenn du den Gottesdienst versdumst.

Wie willst du das denn wieder gutmachen?

Ach, ich habe ja auch ein schlechtes Gewissen. War-
um nur ist Gott so streng?

Du hast doch einen Bruder, der Moénch ist, der kann
ja fir dich beten.

Du kannst ja auch am nichsten Sonntag ein paar
Kerzen fir die Kirche stiften. Vielleicht verzieht Gott
dir dann.

Platz! Platz! Macht Platz fiir den Abgesandten des
Papstes!

He, he, schubs doch nicht so!

Ich will auch was sehen!

Ich war zuerst hier!

Platz! Platz! Macht Platz fir den Abgesandten des
Papstes!

Wer ist denn das?

Und was soll der Kasten dort?

Was er da wohl drin hat?

Wohl wieder einer, der unser Geld will!

Seid ruhig, Leute, der Abgesandte des Papstes will zu
euch sprechen.

Hort gut zu, was euch der Abgesandte des Papstes
vorzutragen hat: Wir, Leo der Zehnte, Rémischer

Grundfolie: Bauer mit Denkblase
Hier sollen die Gedanken des Bauern eingetragen werden:
z.B. Angst vor dem Strafen Gottes, dem Fegefeuer.

5. Bauer:
6. Bauer:

Tetzel:

7. Bauer:

Tetzel:
1. Frau:

1. Bauer:
2. Bauer:

2. Frau:

Tetzel:

3. Frau:

3. Bauer:

5. Frau:
Tetzel:

4. Bauer:
5. Bauer:
6. Bauer:

Tetzel:

v

Papst, haben den Herrn - Hut ab, du Flegel, wenn ich
mit dir rede - Wir, Leo, der Zehnte, haben dem Herrn
Johann Tetzel - das bin ich, du Dummkopf - dem
Herrn Johann Tetzel die Vollmacht gegeben, reichen
AblaB zu erteilen. Ich, Johann Tetzel, kann freispre-
chen von allem Bisen, was einer begangen hat und
was einer vorhat zu tun. Ich kann eure Seelen aus
dem Fegefeuer retten.

Was ist das, ein Ablaf3?

Hat er doch gerade gesagt! Hort doch zu! Wer einen
AblaB3 kauft, braucht sich nicht mehr vor dem Fege-
feuer zu furchten.

So ist es, mein Sohn! Mit diesem AblaBizettel konnt
ihr euch retten. Fiir einen Gulden wird das Fegefeuer
kiirzer. Ein Gulden - und Gott ist zufrieden mit euch!
Ein Gulden - und ihr seid frei!

Stimmt es wirklich, daf3 der Papst fiir einen Gulden
eine Seele aus dem Fegefeuer holen kann?

So wahr ich lebe, mein Sohn!

Ist das wirklich wahr? Wer einen Ablaf3 kauft, braucht
sich vor den Fegefeuerstrafen nicht zu firchten?

Das ist doch alles nur Betrug.

Ja, ja, die wollen doch nur unser Geld! Von uns Ar-
men nehmen, das kénnen die da oben!

Sei doch ruhig. Wer weil}, vielleicht hat er ja doch
recht. Und wenn es schon nichts niitzt, schaden tut es
doch gewil} nichts.

Wenn das Geld im Kasten klingt,

die Seele aus dem Fegefeuer springt.

Sicher ist sicher, dann kaufich mir eben keinen neu-
en Mantel. Hier ist mein Gulden.

Und ich verzichte aufein neues Kalb.

Ich hole meinen Sparstrumpf.

Wenn das Geld im Kasten klingt,

die Seele aus dem Fegefeuer springt.

Ich kaufmir auch so einen AblaQ.

Ja, wenn es alle tun ...

Ich hab nur noch einen halben Gulden.

Einen ganzen Gulden brauchst du.

Die Kirche bietet den Ablall an, mit dessen Hilfe die Strafe
aufgehoben werden soll. Aber: Die Angst bleibt trotzdem.

Mit Hilfe der Entdeckungen Luthers sollen die Schiilerinnen Kritik an diesem Verfahren dulern.
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Gebete und Beichte

Hinsichtlich des Gebets sind die beiden Konfessionen ein-
ander sehr dhnlich. Jedoch gibt es auch hier Unterschiede,
die ins Auge fallen. Beispielsweise sind Katholiken mit
dem Vaterunser schneller fertig als Protestanten. Prote-
stanten sind Gebete mit starkem Wiederholungscharakter
fremd. Den Protestanten weithin unbekannt sind feste
Formen fiur Beichte und Gewissenerforschung.

Salve Regina

Sei gegrilit, o Konigin, Mutter der Barmherzigkeit, unser
Leben, unsre Wonne und unsre Hoffnung, sei gegriiit! Zu
dir rufen wir, verbannte Kinder Evas, zu dir seufzen wir
trauernd und weinend in diesem Tal der Tréanen. Wohlan
denn, unsre Firsprecherin, wende deine barmherzigen
Augen uns zu, und nach diesem Elend zeige uns Jesus,
die gebenedeite Frucht deines Leibes. O giitige, o milde, o
stile Jungfrau Maria.

(Elend bedeutet Leben in der Fremde.)

Der Rosenkranz

Das Rosenkranzgebet bringt uns in enge Verbindung mit
dem Leben, dem Leiden und der Herrlichkeit Jesu, und
es zeigt uns die Stellung, die Maria im Heilswerk hat.
Indem der Rosenkranz uns anhalt, dies zu betrachten,
deutet er unser Leben und hebt es in das Licht des
Glaubens. Durch die Wiederholung schafft der Rosenkranz
einen Zustand des Betens. Daher ist er eine wichtige
Form fiir die Gemeinschaft und fir den einzelnen. Jedes
Gesitz beginnt mit dem Vaterunser. Es folgt zehnmal
das Ave Maria; nach dem Namen ,Jesus® wird jedesmal
das entsprechende Geheimnis eingefiigt. Das Gesétz
schlieft mit dem Ehre sei dem Vater.

Er6ffnung

Im Namen des Vaters ... Ich glaube an Gott ... Ehre sei
dem Vater ... Vater unser ... GegriilBet seist du, Maria ...
Jesus, der in uns den Glauben vermehre

Jesus, der in uns die Hoffnung stiarke

Jesus, der in uns die Liebe entziinde

Ehre sei dem Vater ...

die freudenreichen Geheimnisse

Jesus, den du, o Jungfrau, vom Heiligen Geist empfangen
hast

Jesus, den du, o Jungfrau, zu Elisabet getragen hast
Jesus, den du, o Jungfrau, (in Betlehem) geboren hast
Jesus, den du, o Jungfrau, im Tempel aufgeopfert hast
Jesus, den du, o Jungfrau, im Tempel wiedergefunden
hast

die schmerzhaften Geheimnisse

Jesus, der fir uns Blut geschwitzt hat

Jesus, der fiir uns gegeillelt worden ist

Jesus, der fiir uns mit Dornen gekront worden ist
Jesus, der fiir uns das schwere Kreuz getragen hat
Jesus, der fiir uns gekreuzigt worden ist



die glorreichen Geheimnisse

Jesus, der von den Toten auferstanden ist

Jesus, der in den Himmel aufgefahren ist

Jesus, der uns den Heiligen Geist gesandt hat

Jesus, der dich, o Jungfrau, in den Himmel aufgenommen
hat

Jesus, der dich, o Jungfrau, im Himmel gekront hat

Beichte
Die Feier der Vers6hnung fiir einzelne

Begriiffung
Wenn der Beichtende den Beichtstuhl oder das Beicht-
zimmer betritt, begriift ihn der Priester. Dann macht der
Beichtende das Kreuzzeichen und spricht:

Im Namen des Vaters und des Sohnes und des Hei-
ligen Geistes Amen.
P.:  Gott, der unser Herz erleuchtet, schenke dir wahre
Erkenntnis deiner Stinden und seiner Barmherzigkeit.
Antwort: Amen.
Der Priester kann nun, wenn es Zeit und Umstidnde
erlauben, ein Schriftwort lesen oder sprechen.

Bekenntnis und Genugtuung

Es folgt das Bekenntnis der Siinden und das Beicht-
gespridch, bei dem der Beichtende ein angemessenes
BuBwerk zur Genugtuung fiir seine Siinden ibernimmt.

Assoziationen

Oft konnen wir schon auf Anhieb ohne Nachdenken
sagen. ,,Das ist aber evangelisch® oder ,,das ist typisch
katholisch®. In Threr Gruppe kénnen Sie dazu anhand
verschiedener Anregungen Gespriache fiihren.

Reuegebet und Lossprechung

Nach einem Bekenntnis soll der Beichtende ein kurzes
Reuegebet sprechen. Er kann z.B. sagen:

Ich bereue, dal3 ich Boses getan und Gutes unterlassen
habe. Erbarme dich meiner, o Herr.

Der Priester erteilt die Lossprechung mit folgenden
Worten:

Gott, der barmherzige Vater, hat durch den Tod und die
Auferstehung seines Sohnes die Welt und sich verséhnt
und den Heiligen Geist gesandt zur Vergebung der Stin-
den. Durch den Dienst der Kirche schenke er dir Verzei-
hung und Frieden.

So spreche ich Dich los von Deinen Siinden und im Namen
des Vaters und des Sohnes und des Heiligen Geistes.
Antwort: Amen.

Dank und Entlassung

P.. Dankt dem Herrn, denn er ist giitig.

Antwort: Sein Erbarmen wéhrt ewig.

Dann entl4Bt der Priester den Glaubigen, der Vergebung
seiner Stinden empfangen hat, mit den Worten:

Der Herr hat dir die Stinden vergeben. Geh hin in Frieden.
Nach der Entlassung durch den Priester soll der Glaubi-
ge noch eine Danksagung halten. Dazu kann er folgendes
Gebet verwenden:

Gebet zur Danksagung

Ich danke dir, Herr, fiir die Vergebung, die ich erfahren
habe,

und fiir den Mut zu einem neuen Beginn.

Ich danke auch fir die Vers6hnung mit der Kirche, der
ich mit meiner Schuld Schaden zugefiigt habe.

schrieben. Welche Worter erscheinen Ihnen ,kath

Abendmahl, Andacht, Aschermittwoch, Beerdigung, Beichte, Bibel, Bischof,

Brot fur die Welt, BRUDER, CALVIN,

Caritas, CHORAL, Dekan, Diakon,

Diakonisches Werk, Ehe, Ehescheidung, EINHEIT, Einigung, ERSTKOM-
MUNION, Eucharistie, FASTEN, feierlich, Firmung, FRONLEICHNAM, G e-
bet, GEBOTE, Geist, Gemeinde, GLOCKEN, Go 11, HEILIGE, Jesus,
Jugendarbeit, Jugendgottesdienst, Kardinal, KARFREITAG, Ketzer,
Kirchensteuer, KLOSTER, Konfirmation, Krankenélung, Kreuz, Kruzifix, KURIE,

Landeskirchenamt, langweilig, Latein,

SEREOR, modern, NONNE, nichtern,
Pastorin, PFARRER, Pflicht, Pille, Pra-

riat, Ordnung, ORGEL, Papst, Pastor,

Lied, LUTHER, Maria, MESSE, M |-
Oberkirchenrat, Opfer, Orden, Ordina-

ses, PREDIGT, Presbyter, Priester, Prozession, REFORM, Revolution,

Sa kramente, Spaltung, Superi

ntendent, streng, TAUFE, tolerant,

Trauung, UNION, Vatikan, VIKAR, Weihe, Weihrauch, WEIHWASSER,

Zolibat.

aus: Horst Eisei, Reinhard Frieling, Evangelisch und katholisch. Arbeitsmappe fiir Erwachsenenbildung. Evang. Erwachse-

nenbildungswerk Rheinland-Sud, Simmern 1985

Im folgenden sind eine Reihe von Wortern aufge-

o-

lisch“, welche ,evangelisch“? Welche Worter passen zu
beiden Konfessionen? Welche Worter sind Thnen fremd?
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Evelyn Schneider

Ein Fisch ist mehr als ein Fisch
Allgemeine Voriiberlegungen zur Symboldidaktik in der OS

Das Thema Symbole findet sich in den
derzeit giiltigen Rahmenrichtlinien fir
den Religionsunterricht in der OS nur
implizit, wenn etwa das Ziel des Lern-
feldes ,Bild- und Gleichnisreden Jesu“
als ,Einfiihren in das Verstehen der
Mehrschichtigkeit religiéser Sprache®
genannt wird. Im Entwurf der neuen
Rahmenrichtlinien wird ,,Symbole -
Ausdrucksformen des Glaubens“ schon
als ein eigenstandiges Leitthema for-
muliert, das dem zweiten der drei gro-
Ben Lernfelder, ,Religion im Gespréich®,
zugeordnet wird.

Gerade das immer stiarker werdende
Interesse an der Vermittlung einer
Symbolkunde in der Schule sollte uns
aber zunichst einmal auffordern, kri-
tisch nach dem Symbolverstdndnis 10-
12jahriger Kinder zu fragen, und zu
uberpriifen, ob eine Symbollehre ithrem
gerade erstarkenden realistischen
Weltverstdndnis und dem aufkommen-
den Interesse an Real- und Sachwissen
nicht eher entgegenwirkt. ML.E. ist dies
vor allem eine Frage nach dem sym-
boltheoretischen Konzept, das einer
Didaktik zugrunde liegt.

Wenn es darum geht, durch Symbole
hinter die reale Welt ,in eine andere
Wirklichkeit (zu) schauen®, die die
Realitét zu einem blofBen Durchgangsort
werden 146t, und die Gott in einer Welt
hinter dieser Welt sucht, laufe ich Ge-
fahr, Kinder zwischen 10 und 12 Jah-
ren nicht nur zu uberfordern, sondern
auch an ihrer Befindlichkeit vorbeizu-
unterrichten. Sobald aber Symbole eine
tiefere Wirklichkeit entdecken helfen
und sich in ihnen Grunderfahrungen
verdichten und vertiefen, erhalten sie
eine weisende, eine wirklichkeitser-
schliefende und eine kommunikative
Funktion. In diesem Sinne gebraucht,
konnen Symbole Kindern bei ihrer Su-
che nach Orientierung und Halt in der
Welt eine Hilfe sein. Denn in eben die-
ser Funktion als ,Entdecker der Reali-
tat® werden sie bei der Entwicklung
einer Fahigkeit zur Symbolisierung
uberhaupt erst angewandt.

Schon in frithen Lebensmonaten erlernt
ein Kind die Fahigkeit, Objekte von der
direkten Wahrnehmung zu trennen,
und sie durch Internalisierung auch als
existent anzunehmen, wenn es sie nicht
sieht. Diese Objektpermanenz nennt
Klessmann die ,ontogenetische Wurzel
der Symbolbildung“. Das innere Bild
des abwesenden Objekts selbst ist schon
eine erste symbolische Wahrnehmung,
die hilft, das diffuse Nebeneinander von
An- und Abwesenheit zu ordnen, sowie
die Angste des VerlassenWerdens zu
bewiltigen. Ein weiterer Schritt bildet
das Imitationsverhalten, in dem das
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Kind mit imaginédren oder situations-
fremden Gegenstédnden den Alltag sei-
ner Lebenswelt reproduziert, und ihn
aufdiese Weise fiir sich recht eigentlich
begreiflich macht. Hier steht der aktive
Gebrauch der vorher passiv integrierten
Symbole im Vordergrund, der zu einer
Wirklichkeitsdeutung verhelfen soll.
Spéter lernt das Kind, z.B. durch die
Symbolsprache der Mérchen, diffuse
und angsteinfl6fende Empfindungen
und Situationen zu ordnen oder zu-
mindest benennbar zu machen. In die-
ser Phase wird die bisher noch ,priva-
tisierte Symbolik einer o6ffentlichen
Kommunikation unterstellt und erfahrt
somit eine ideologisch-gesellschaftliche
Einordnung®. Hier liegt eine wichtige
Voraussetzung der gemeinschaftsbil-
denden Funktion der Symbole.

Der eben geschilderten individuellen
Epigenese steht nun eine allgemein-
gesellschaftliche Entwicklung gegen-
uber, die zu einer Symbolfremdheit des
heutigen Menschen gefiithrt hat. Ein
rationales, vernunftbegabtes Denken
lieB die Begegnung mit Symbolen, die
eine tiefere, nicht allein rational be-
greifbare Wahrheit vermitteln, verar-
men und im Oberfldchlichen stecken-
bleiben. DaBl wir in einem visuellen
Zeitalter leben, in dem wir ohne Zeichen
und Symbole nicht auskommen, scheint
dem zu widersprechen. Doch als ,Mittel
zur Erkenntnis und als Medium des
Zusammenfindens der Gemeinschaft
werden sie selten gebraucht.“ Die Be-
deutungsfiille der Symbole wird nicht
mehr oder nur begrenzt wahrgenom-
men, ihr erfahrungsdeutender Charak-
ter nicht erkannt.

So kann es das tibergeordnete Ziel einer
Arbeit mit Symbolen sein, Kinder fir
den Sinngehalt von Symbolen zu sensi-
bilisieren, ihnen Hilfestellung zu geben,
Gesagtes hinter Gemeintem (Gezeig-
tem) aufzuspiiren. Das Anliegen einer
Symboldidaktik im Religionsunterricht
sollte es sein, Schiiler/innen zu helfen,
Hfur sich Bibel, theologisches Reden, und
christlichen Glauben zusammenzu-
bringen mit ihrem sonstigen Benennen
und Deuten der Welt und ihrer Le-
benswirklichkeit.“

Aspekte der Bekenntnisbildung

Es gibt schon im NT eine grofle Anzahl
vielgestaltiger Aussagen und Kurzfor-
meln, die Zeugnis- oder Bekennt-
nischarakter haben. So finden sich
einfache formelhafte Elemente wie
Lkyrios Jesus”, das offene Bekenntnis
»du bist der Chrstus” Mk. 8,29, sowie
der alte Christushymnus in Phil. 2, der

schon eine Reihe dogmatischer Aussa-
gen Uber die Jesu Gottheit und sein
Menschsein, seine Erniedrigung und
Erhohung gegentiberstellt. Eines der
wenigen deklatorischen Bekenntnisse,
das Jesus als den Gottessohn aner-
kennt, ist in dem Bericht tiber die Tau-
fe des &thiopischen Kdmmerers Apg.
8,37 zu finden.

Der Pluriformitiat der christologischen
Kerygmata in apostolischer und nach-
apostolischer Zeit entspricht eine Viel-
zahl von Grinden fir ihre Entstehung.
Gehorte die Taufe noch zu den héufig-
sten Gelegenheiten, ein Bekenntnis zu
sprechen, sowie die voraufgehende ka-
techetische Unterweisung dazu, Lehr-
sétze von groBerer Lange zu formulie-
ren, so verlangte auch die gottesdienst-
liche Gemeindeversammlung schon bald
nach einem demjiidischen ,Hore-Israel”
-(Credo) entsprechenden einheitlichen
Gebetstext. Ein solches festformulier-
tes Credo ermoglichte Stabilisierung
und Gemeinschaftsbildung in bewegter
Zeit. Eine wichtige Funktion der Be-
kenntnisformulierungen ist hier schon
deutlich geworden: Sie sind als kurze
Zusammenfassungen oder Extrakte der
christlichen Botschaft zu verstehen. In
ihnen préazisiert sich eine Glaubens-
aussage, die das Leben, das Sterben
und schlieBlich die Erhohung Jesu be-
trifft, und sie lauft hinaus auf die Auf-
forderung, daBl alle Zungen bekennen:
,dall Jesus Christus der Herr ist” Phil.
2,11. Ein in der Taufpraxis oder im Ka-
techumenat angewandtes Credo 148t
noch am deutlichsten die Funktion der
regula fidei erkennen. Daneben spie-
gelt sich aber in der Bekenntnisbildung
zugleich auch die Notwendigkeit der
Abgrenzung und der Gemeinschaftsbil-
dung wider. So tragen die aus polemi-
schen Griinden oder in Verfolgungssi-
tuationen formulierten Bekenntnisse
schon eher die Bedeutung eines ,Sym-
bols”, eines Erkennungs- oder Unter-
scheidungsmerkmals. Das Urmodell
,Jesus ist der Herr” z.B. kam durchaus
auch einer Verweigerung des r6mischen
Kaiserkultes gleich, und stand dem von
der Staatsmacht geforderten ,der Kai-
ser ist der Herr” gegentiber.

Ein Bekenntnis wie das in dem Wort
Fisch enthaltene (s. 2.3), gerade
auch in Verbindung mit dem Symbol,
konnte in den schweren Zeiten der Ver-
folgung und Unsicherheit eine Verbun-
denheit unter Christen herstellen, die
aufdem Bewultsein griindet, dal eben
der Herr Jesus noch in einer Verbun-
denheit mit seiner Gemeinde steht. Das
Zeichen selbst signalisierte: hier gibt es
Menschen, die meinen Glauben, meine
Hoffnung teilen.



Aus diesen Schilderungen kann man
schlieBen, dall in den Bekenntnissen
die Botschaft von Jesus, dem erhohten
Herrn, in den einzelnen Situationen je
neu akzentuiert und aktualisiert wur-
de. Die Pluriformitidt der Bekenntnis-
formeln gibt die Bemithungen bekannt,
prdgnant und in immer neuem Ansatz
das jeweils Entscheidende zu betonen.
In diesem Sinne ist das Bekenntnis
Glaubensregel und Verkiindigung.

Auffillig ist das Vorherrschen der rein
christologischen Zeugnisse. Das 146t
darauf schliefen, daBl der Ausgangs-
punkt der Bekenntnisformulierung in
der Christusverkiindigung zu suchen
ist. Die zweigliedrigen Formeln spie-
geln u.a. die theologischen Reaktionen
der Kirche z.B. bei der Heidenmission
wider, wéihrend die dreigliedrigen
Schemata aus dem Bekenntnis zu der
in der Taufe empfangenen Gabe des
Heiligen Geistes entstanden.

Die Darstellung der Entwicklung friih-
christlicher Bekenntnisformulierungen
laBt nun zwei wesentliche Aspekte
deutlich werden, die es festzuhalten gilt:
Bekenntnisse sind zusammengefalite
Botschaft des Heilsgeschehens, das sich
in Jesus dem Herrn, dem Christus, dem
Sohn Gottes, dem Heiland verkoérperte.
Als solche sind sie aber nicht blof
regulae fidei, sondern auch Trager der
Hoffnung, die dieser Christus fir die
Urkirche war. ,Der Herr ist Jesus”
ist Verkiindigung und Verheilung in
eins.

Systematisch-theologische
Uberlegungen

Ohne Symbole kommt die religiése
Sprache, kommt die Rede von Gott nicht
aus. Durch sie versucht der Mensch,
Aussagen uber Gott zu machen, die an-
ders fiir ihn nicht sagbar wéaren. Sym-
bole sind eine angemessene Sprache fur
den Glauben. Dabei bedient sich der
Mensch einer Begrifflichkeit, bzw. ei-
nes Materials, das seiner eigenen Welt
entnommen ist. Aber auch diesem Ma-
terial haftet schon eine Selbstméchtig-
keit an, durch die es erst zum Symbol
werden kann. D.h. es steht in einem
inneren Zusammenhang mit der Sache,
die es vertritt. Ein Fisch z.B. konnte

deshalb zum Symbol werden, weil es
auch zwei Fische waren (Mk. 6,38), mit
denen Jesus die grofle Gemeinschaft
séttigte; weil es eine grofe Menge Fi-
sche war, die Petrus zum ersten Mal
mit der Vollmacht des Wortes Jesu
konfrontierte (Lk. 5,1-11); und nicht
zuletzt, weil die Jinger wieder durch
einen wunderbaren Fischzug nach Jesu
Tod erkannten: der Herr lebt! (Joh.
21,7). Auf diese Weise ,partizipiert das

Symbol an der Wirklichkeit dessen, fir
das es Symbol ist.“ So sind fiir unsere
Uberlegungen zwei wichtige Grundei-
genschaften eines religiésen Symbols
festzuhalten: 1. Das Symbol hat hin-
weisenden Charakter, d.h. es weist auf
eine tiefere Wirklichkeit, die nicht un-
mittelbar zuginglich ist, und 2. das
Symbol partizipiert an dieser Wirklich-
keit, in dem es sie repédsentiert und
aktualisiert. In dem Symbol Fisch wur-
de Jesus als der mit Vollmacht Spre-
chende und Gebende wieder lebendig,
er war mitten unter ihnen. Darum
konnte das Symbol Fisch sinn- und
hoffnungsstiftend sein. Biehl nennt
noch zwei weitere wichtige Eigenschaf-
ten des Symbols, ndmlich, dal} sie sozi-
al und geschichtlich eingebettet sein
missen. Ich wirde die Notwendigkeit
der allgemeinen Anerkennung, z.B. des
Fisches als christlichem Symbol, sogar
dahingehend formulieren, dafl das in
dem Fisch enthaltene Bekenntnis so-
gar gemeindebildend war. Ein Fisch an
einer Felswand war ein Hinweis, dal3
sich hier Menschen finden, die gleiche
Angste, aber auch gleiche Hoffnungen
haben. Der Fisch wirkte verbindend,
war ein Mittel des Zusammenfindens,
und als solches gemeindebildend.

Zur Bedeutung des Wortes ixthx;

Die eben dargestellte Eignung des Fi-
sches als christliches Symbol sei hier
noch durch einige Uberlegungen zur
Bedeutung des Wortes Fisch (%#o<;)
ergdnzt. Der Fisch eignete sich auch
deshalb als Symbolmaterial, weil in
seinen Anfangsbuchstaben die christo-
logischen Wiirdetitel Iriooui; xpi6toq
teouf uioq ocoirip enthalten sind. Die
judische Messiasvorstellung ist alt und
reicht bis aufdJesaja zurick. In ihr wird

ein gottwohlgefilliger Vertreter Jahwes
als Herrscher auf Erden verheilep. In
exilischer und nachexilischer Zeit wird
von ihm der Anbruch der Heilszeit er-
wartet. In der Anwendung des Titels
,Christus” auf Jesus erfahrt die Mes-
siasvorstellung nun eine Christianisie-
rung. Da das Bild des ,,Christus” nach
judischer Vorstellung fiir die christli-
che Gemeinde nicht tragbar ist, wird es
nun mit dem Leidensgedanken verbun-

den. Bezog sich diese neue Heilshoff-
nung zunichst noch auf die nah erwar-
tete Wiederkunft, wurde sie aufgrund
der Parusieverzogerung bald auf den
erh6hten Herrn tbertragen. Die uner-
fullte Erwartung der Wiederkunft
fihrte also nicht zu einem Ausléschen
der Hoffnung, sondern zu einer Umfor-
mung der Messiasvorstellung. Auch
wenn er noch nicht erschienen ist, wird
Jesus schonjetzt zum Herrn und Chri-
stus der Gemeinde. Noch blieb die Ho-
heitsaussage auf das eschatologische
Werk Jesu bezogen. Erst in der helleni-
stischen Gemeinde erhielt sie eine An-
wendung auch aufdas irdische Wirken
Jesu und konnte mit seinen Wunderta-
ten und Heilungen in Verbindung ge-
bracht werden. Nun allerdings wurde
der Titel Messias in gleicher Weise wie
der des Gottessohnes verwandt, was zu
einer allméihlichen Erstarrung des
,Christus” zum Eigennamen fiihrte.
Obgleich Jesus Christus schon friith zum
Eigennamen wurde, manifestiert sich
in diesem , Christus” seine Entiulle-
rung, seine Erniedrigung und seine Er-
héhung zum Herrn. Jesus konnte nur
aufgrund seiner Selbstpreisgabe fiir uns
zum Christus werden.

Das Bekenntnis zu Jesus als dem ,,Sohn
Gottes” weist zum einen aufdie dogma-
tischen Aussagen seiner davidischen
Herkunft und seiner Geburt durch die
Jungfrau. Doch von gréferer Bedeutung
waren fir die entstehende Kirche die
Tatsachen um seinen Tod und seine
Auferstehung. In der Geschichte von
Leben und Tod dieses Gottessohnes
wird Gott selbst offenbar.

Ausgehend von der alttestamentlichen
deiog avrip-Vorstellung, wurde der Ti-
tel rein funktional auf das Erdenwir-
ken Jesu angewandt. Begriindet wurde
diese Vorstellung mit der Geistverlei-
hung in der Taufe und daneben mit der
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Vorstellung der Jungfrauengeburt. Das
Gottessohnpradikat, das ,die Epipha-
nie gottlichen Wesens auf dieser Erde
beschreibt“, hatte bald den Vorrang vor
dem Christustitel, der zum Eigenna-
men verblaBte.

Die Bezeichnung ,Retter” tragt z.T. alt-
testamentliche Ziige, ist aber auch aus
dem Regentenkult abzuleiten, und ist
als Ausdruck des Wunsches nach Heil
und Rettung in hoffnungsloser und
chaotischer Zeit zu verstehen. Die Ver-
bindung des Begriffes mit dem Jesus,
der Christus und Sohn Gottes ist,
spricht die Glaubensaussage an, die
bekennt: in ihm wird uns das Heil zuteil.
Dieses Bekenntnis gibt den Glauben an
die tberragende Bedeutung Jesu auf
Erden bekannt, und fiigt die eschatolo-
gische Aussage hinzu, dal} dieser Jesus
einst bei Gott fiir alle Glaubenden als
Retter eintreten wird.

Die Wortbedeutung des Symbols Fisch
tragt, wie eben dargestellt, wichtige
dogmatische und bekennende Aussa-
gen. Die Aufreihung der christologi-
schen Wirdetitel ist eine Zusammen-
fassung wesentlicher Bekenntnisaus-
sagen. In diesem Sinne ist das Symbol
Fisch zugleich eine Lehrnorm, die un-
verfilschte Tradierung der Glaubens-
botschaft ermoéglichte und Vergegen-
wartigung der Heilsgeschichte, wie sie
in Jesus, dem Christus geschah.

Die Unterrichtseinheit
im Uberblick

Zu Beginn der Arbeit mit Symbolen
mochte ich die Schiiler/innen zunéchst
mit einigen wenigen christlichen Sym-
bolen, Symbolreden oder -handlungen
fir die Sprache des Glaubens sensibili-
sieren, statt sie mit einer Vielzahl von
Symbolen zu konfrontieren. Bei der
Auswahl habe ich daraufgeachtet, dal
die Schiiler/innen die behandelten
Symbole in ihrer Lebenswirklichkeit
wiederfinden und ihre Aussagen zu ei-
nem Teil ihrer Wirklichkeit werden
lassen konnen. Die Symboldidaktik ist
weniger ein mehrdimensionaler Prozel3,
und als solcher auch dem Grundsatz
des handelnden Lernens unterworfen.
Die gewahlten Symbole sollten sich im
Mimenspiel darstellen, kreativ gestal-
ten, musikalisch nachvollziehen oder
illustrieren lassen.

Sinnvoll schien es mir, Symbole zu
wiéhlen, die in einem inneren Zusam-
menhang miteinander stehen, dabei
aber doch getrennt thematisiert werden
koénnen und symboldidaktisch gesehen
unterschiedliche Schwerpunkte setzen.
So entschied ich mich, in einer Einlei-
tungsstunde zunéchst ganz an die Er-
fahrungen der Schiiler/innen anzu-
kniipfen, indem sie Zeichen und Sym-
bole aus ihrer Umwelt analysieren.
Lernziel ist hier, Symbole im Gegensatz
zu Zeichen als mehrschichtig und viel-
deutig zu verstehen. Auch sollen sie,
indem sie ihre Person in einem Zeichen
darstellen, erkennen, dall Symbole im-
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mer nur fragmentarisch bleiben.

Nach dieser Hinfiithrung folgte eine
Stunde zum Symbol Fisch, in der die
Situation der ersten Christen zur Spra-
che kommt, und der Schwerpunkt die-
ser Symbole als Erkennungszeichen und
frithchristliches Bekenntnis herausge-
arbeitet wird. In der folgenden Stunde
konnten die Schiiler/innen selbst einen
Fisch aus Ton gestalten. Im néchsten
Lernschritt mit dem Thema Brot sollen
die Schiiler neben der Bedeutung des
Brotes als Nahrungsmittel auch die
symbolische Rede vom Brot des Lebens
verstehen lernen. Im Zuge dieses
Lernschrittes kann das Abendmahl als
eine Symbolhandlung erkannt und
spater (s. letzte Stunde) in einem ge-
meinsamen Frihstiick nachvollzogen
werden. ,Hungernde werden satt® ist
Wunsch, Hoffnung, ist Symbol fir ein
Leben, wie Gott es fiir uns will. Mit
diesem Impuls soll im letzten Teil der
Einheit die Geschichte von der Spei-
sung der 5000 als eine Symbolgeschich-
te vorgestellt werden, in der mit Brot
und Fisch, mit Glauben und Vertrau-
en, mit Teilen und Gemeinschaft eine
Zukunftshoffnung wahr wird. Hier
wollte ich eine inhaltliche Zusammen-
fiihrung und Abrundung der vorherge-
henden Unterrichtsschritte erreichen.
Vertrauen und Gemeinschaft waren
Schwerpunkt beim Thema Fisch,
Glauben und Teilen beim Brot. Zum
Abschlu8 der Einheit und schon auf
Ostern weisend konnte die Klasse - mit
selbstgebackenem Brot - gemeinsam
frihstiicken.

So ergibt sich fiir das Thema christli-
che Symbole die folgende Einheit in der
Ubersicht:

1. Std. Einfihrung:
Zeichen, die uns begegnen.

2. Std. Das geheime Zeichen:
Ein Fisch ist mehr als ein Fisch.

3. Std. Basteln eines Fisches aus Ton.

4. Std. Das Brot:
Nahrung fiur Leib und Seele.

5. Std. Hungernde werden satt:
Durch Jesus lernen Menschen
teilen und vertrauen.

6. Std. Gemeinsames Fruhstiick -
alle werden satt.

Der vorliegende hier ausfihrlicher
dargestellte Unterricht bezieht sich auf
die 2. Std. der Einheit.

Didaktische Uberlegungen

Analog zu den Stufen der Epigenese
eines Menschen finden sich auch Stufen
in der Entwicklung des Symbolver-
stdndnisses. Einer entsprechenden Zu-
ordnung nach Schweitzer, befinden sich
die Schiiler/innen im 5. Schuljahrgang
u.U. noch in einem eindimensional -

wortlichen Symbolverstehen, bzw. ge-
rade aufder Schwelle zum mehrdimen-
sional - symbolischen. Das ruft zur
Vorsicht und zu groBem Einfiihlungs-
vermogen im Umgang mit Symbolen in
dieser Altersstufe auf. Denn die Gefahr
eines Symbolverstdndnisses, das den
Hinweischarakter, bzw. die mehrdeuti-
ge Sinnhaftigkeit des Symbols nicht er-
faft und damit im wortlichen Sinn be-
haftet bleibt, hegt in der Mythologisie-
rung. Das Symbol wird zum ,Zauber-
zeichen®. Aber auch wenn die tubertra-
gene Bedeutung eines Symbols bewul3t
wird, sind es oft die Symbole selbst,
denen die sinnstiftende Kraft zuge-
sprochen wird, nicht das, worauf sie
verweisen. Die Gefahr der Idolisierung
hegt nahe. Die Aufgabe der Symboldi-
daktik ist es nun, diese allméahliche
Entwicklung vom ein- zum mehrdi-
mensionalen Symbolverstidndnis zu
unterstiitzen und die Schiiler/innen zu
einem kritischen Symbolverstindnis
hinzufiihren, das auch die Tendenz des
Symbols zum Idol erkennt.
Andererseits entwickeln Schiiler/innen
dieser Altersstufe die Fahigkeit, Wirk-
lichkeit in gréBeren Zusammenhéngen
wahrzunehmen, und ihr Interesse an
Sach- und Realwissen wéichst. Diese
beiden Faktoren, ein u.U. stark diver-
gierendes religiéses Vorstellungsver-
moégen und das neu sich bildenden
Weltverstandnis, mull bertcksichtigt
werden, wenn ich - um noch einmal an
das ubergeordnete Lernziel zu erinnern
- die Schiler/innen fiir die Sprache des
Glaubens sensibilisieren und ihnen
helfen will, diese Rede vom Glauben in
ihre Lebenswirklichkeit orientierend
einzubinden. Hilfreich bei der Bertick-
sichtigung der o.g. altersspezifischen
Aspekte erscheint es mir, ,die Verbin-
dung zwischen Symbolen, ihrem Sinn-
gehalt und ihrer Geschichte herzustel-
len.”

Mit der Auseinandersetzung iiber die
Bedeutung des Symbols Fisch als Be-
kenntnis eréffne ich den Schiiler/innen
den Weg zum mehrdimensionalen, ab-
strakten Denken, mit dem historischen
Bezug ,binde” ich das Symbol Fisch so-
gleich wieder zuriick an seinen Ort,
seine Entstehung und hoffe so, der
Mythologisierung und der Idolisierung
entgegenzuwirken. Wenn dabei bei den
Schiiler/innen in Erinnerung bleibt, daf3
der Fisch in den ersten Jahren der
Entstehung der Kirche ein wichtiges,
geheimes Erkennungszeichen und eine
Glaubensbotschaft war, die Hoffnung
vermittelte, dann ist damit ein wichti-
ges Lernziel der Stunde erreicht.

Lernziele fiir diese
Unterrichtsstunde

1. Die Schiiler/innen sollen in ihrer
Entwicklung vom eindimensional -
wortlichen zum mehrdimensional -
symbolischen, bzw. eventuell sogar
zum kritischen Symbolverstidndnis
ein Stiick vorankommen.



2. Sie sollen etwas tiber die Situation
der ersten Christen erfahren.

3. Sie sollen den Fisch als geheimes
Erkennungszeichen und als Glau-
bensbotschaft der ersten Christen
kennenlernen.

4. Die Schiiler/innen sollen lernen, dal3
dieses Zeichen keine automatische
Wirkung hat, wohl aber eine hoffnung-
und gemeinschaftstiftende Kraft.

Methodische Uberlegungen

Die Schiler/innen befinden sich noch
auf dem Weg zu einem angemessenen
Symbolverstidndnis, so wurde es eben
erlautert. Diesen Weg gehe ich mit, d.h.
ich mo6chte ihn in der Stunde nachvoll-
ziehen.

Die entstehende Christenheit suchte in
den ersten Jahren nach Stabilisierung
und Halt, vor allem aber nach Gemein-
schaft, die den Mut und die Hoffnung
stdarkte. Diese Suche war aufgrund der
Verfolgungssituation im wortlichen
Sinne zu verstehen: eine Suche nach
Anzeichen, nach Hinweisen darauf, wo
sich Gleichgesinnte fanden. Der Fisch
war ein solcher Hinweis, konnte aber
von Nichteingeweihten nicht erkannt
werden. Nur fur geschulte Augen war
der Fisch ein Hinweis, ja in diesen Zei-
ten ein Bekenntnis zum verbotenen
christlichen Glauben. Fir andere blieb
seine Bedeutung und oft auch seine
Erscheinung (in Tturecken, Hohlen oder
einfach im Sand verwischt) verborgen.
Es galt, ihn erst einmal zu entdecken
und sodann seine Bedeutung zu ent-
schliisseln. Ahnlich miissen auch die
Schiiler/innen des 5. Jahrgangs Zeichen
und Symbole entdecken, in ihnen Sinn
und Bedeutung aufspiiren. Diesen
L2Entdecker- Weg“ sollen sie gehen mit
dem Dia vom Kreuz und dem Fisch.
Der Fisch im Kreuz ist durchaus nicht
auf den ersten Blick zu erkennen, er
mulB gesucht werden (wie bei den ersten
Christen). Auch ist die Verbindung
Kreuz / Fisch zunichst nicht selbstver-
stdndlich und mul} entschlisselt wer-
den. Am Ende dieses Lernschrittes soll
sich fiir die Schiler/innen herauskri-
stallisieren: der Fisch war ein Erken-
nungszeichen der ersten Christen.
Wihrend dieser Suche nach dem Zei-
chen und seinem Sinn gebe ich geogra-
phische Informationen, die einen Rea-
litatsbezug herstellen.

Es folgt ein Auszug aus dem Buch ,Ein
Fisch ist mehr als ein Fisch®, mit dem
die Schiiler/innen an die Entstehungs-
geschichte des Zeichens herangefiihrt
werden: Der Fisch ist ein Zeichen, das
nicht jeder verstand. Die Geschichte
erscheint mir auch deshalb geeignet,
weil der Erzédhler die Unwissenheit tiber
das Fischzeichen mit den Schiilern teilt,
aber Denkanst6Be zur Entschliisselung
gibt. Die Schiiler/innen kénnen sich mit
dem Tuchweber identifizzieren und mit
ihm nach dem Sinngehalt suchen.

Mit dem Tafelanschrieb der Buchstaben
FISCH wird der nédchste Lernschritt

eingefiihrt: hinter dem Zeichen verbirgt
sich noch mehr. In einzelnen Schritten
erarbeite ich nun an der Tafel die in-
haltliche Bedeutung des Fischsymbols
als Bekenntnis, bzw. als Glaubensbot-
schaft. Dabei nehme ich Bezug auf das
bei vielen Schiiler/innen vorhandene
Interesse an verschliisselten Botschaf-
ten und Schriften oder an Geheimspra-
chen, die nur Eingeweihte kennen; zu-
nédchst durfen sie selbst eine Geheim-
botschaft formulieren. Mit dem Lied
»Ein Fisch, ein Fisch ist mehr als ein
Fisch® mochte ich das Thema zusam-
menfassen und vertiefen. Thematber-
greifend erreiche ich damit méglicher-
weise die Erweiterung des Symbolver-
stehens tiberhaupt, etwa in dem Sinne:
ein Symbol ist mehr, als was man sieht.
Diesen Lernschritt werde ich im Sitz-
kreis auf dem FuBlboden gestalten. Im
Kreis 148t sich der gemeinschaftsstif-
tende Charakter des Fischsymbols
leichter herausarbeiten. Zudem kann
ich die Schiiler/innen durch die verin-
derte Atmosphére leichter in die Ge-
schichte ,hineinziehen®.

Auch die nun folgende Ergebnissiche-
rung mittels Tafelanschrieb durch die
Schiiler/innen geschieht noch im Sitz-
kreis. Dabei lasse ich die Schiiler/innen
weitestgehend selbst formulieren, was
wir Uber den Fisch als Symbol heraus-
gefunden haben. Je nachdem, wie kon-
zentriert sie noch arbeiten, kénnen wir
gemeinsam nach einer Uberschrift fiir
den Tafelanschrieb suchen, was einer
Vertiefung der Ergebnisse gleichkdme.
Ggf. gebe ich die Uberschrift ,Ein Fisch
ist mehr als ein Fisch® vor. Sobald wie
moglich, wihle ich eine Gesprichsme-
thode, in der die Schiiler/innen sich ge-
genseitig auffordern. Dies ist eine
Vorform der Diskussion. AuBerdem
wird fir eine Zeit der/die Unterrichten-
de ausgeschaltet.

Nun erhalten die Schiler/innen die Auf-
gabe, den Tafelanschrieb ins Heft zu
ubertragen. Mir ist eine Heftfithrung, in
der Lernstoff und Ergebnisse fixiert
werden, sehr wichtig. Zum einen dient
die Eintragung der Vertiefung, zum an-
deren habe ich festgestellt, daB3 die Schii-
ler/innen selber gern ein ,,Produkt® ihrer
Lernanstrengungen in Hinden halten.
Eine fiir mich interessante Altemativ-
gestaltung wire die eines Rollenspiels,
das die Situation der ersten Christen
aufgreift (z.B. die Suche nach Christen
in einer fremden Stadt o.4.). Allerdings
habe ich festgestellt, dall die Schiiler/
innen auch fiir freie Rollenspiele, die sie
selbst gestalten, sehr viel Vorbereitungs-
und Durchfithrungszeit benétigen. Fur
eine Doppelstunde wire diese Methode
durchaus denkbar. In einer 45 Min.-
Einheit allerdings bleibt nicht gentigend
Zeit fir die Auswertung.

Der Verlauf der Stunde

1. Schritt: Nach der Begriflung singen
wir ein Lied nach Wahl der Schiler/
innen. Das soll zur Auflockerung und

Motivierung beitragen, denn die Klas-
se singt sehr gern.

2. Schritt: Ich fiihre das Dia vor und
bitte die Schiiler/innen, es genau zu be-
trachten und zu beschreiben. Ggf. helfe
ich durch genaue Fragen, den Fisch im
Kreuz zu entdecken. Wiahrend der Be-
schreibung gebe ich Sachinformationen
zu Ort und Zeit etc..

3. Schritt: Moglicher Lehrerimpuls:
»Fisch und Kreuz in einem Bild, kénnt
ihr euch vorstellen, was diese beiden
miteinander zu tun haben? Eventuell
zdhlen die Schiiler/innen Fischge-
schichten aus der Bibel auf. Ziel ist es,
den Fisch als Erkennungszeichen her-
auszuarbeiten, wihrend die Bedeutung
(Bekenntnis) noch aussteht.

4. Schritt: Lehrerimpuls: ,Ich habe eine
Geschichte von einem, der auch nicht
weil}, was dieses Zeichen bedeutet.” Ich
bitte die Schiiler/innen, im Sitzkreis
Platz zu nehmen und lese dann den
Auszug der Geschichte vor. In die Ge-
schichte baue ich das Lied ein, um die
Melodie vorzustellen. Bei den entspre-
chenden Textstellen male ich das Zei-
chen an die Tafel und schreibe die
Buchstaben FISCH untereinander an.

5.Schritt: Das Ende der Geschichte ist
der Impuls fiir die nun folgende Ent-
schliisselung der Botschaft. Zuerst for-
muliert die Klasse eine eigene Bot-
schaft. Dann gebe ich die beiden Még-
lichkeiten der Entschliisselung bekannt:
Freund Jesu sucht Christen, und
Freund Jesus, Sohn Gottes, Christus
und Heiland. Zuletzt schreibe ich das
griechische Wort an und entschlissele
auch hier die Botschaft. Die Vielzahl
der Formulierungen soll verhindern,
daB die Schiiler/innen das Symbol nur
wortlich verstehen. Sie sollen erken-
nen: Der Fisch enthielt fiir die ersten
Christen eine Botschaft, die Hoffnung
stiftete und unter der sich Menschen
zusammenfanden.

6. Schritt: Moglicher Impuls: ,Wir ha-
ben jetzt gesehen, dal} der Fisch fir die
ersten Christen viel mehr war, als nur
ein Fisch, er hatte eine Bedeutung.“ Mit
diesen Worten leite ich das Lied ein, das
ich nun mit der Klasse singe. Es fal3t
das Thema der Stunde zusammen.

7. Schritt: Die Schiiler/innen werden
aufgefordert, zu sagen, was der Fisch
fir die ersten Christen bedeutete. Zwei
geeignete Sitze werden an die Tafel
geschrieben, ggf. auch die Uberschrift.

8. Schritt: Die Schiiler/innen werden
aufgefordert, den Tafelanschrieb ins
Heft zu tbertragen. Gleichzeitig gebe
ich bekannt, daB3 die Hausaufgabe dar-
in besteht, ein Bild mit Fisch und Kreuz,
dhnlich dem Dia, ins Heft zu malen.
Erfahrungsgemal benétigen die Schii-
ler/innen zum Abschreiben viel Zeit.
Sind sie friher als erwartet fertig, zei-
ge ich noch zwei weitere Diabilder von
der Hohle. Das kdme ihrem Sachinter-
esse und ihrer Neugier entgegen.
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Lernschritte/ Medien Inhalte
Phasen
Begrilung Gitarre Lied nach Wahl
Einstieg/ (1) der Ss
Hinfithrung/ Diaprojektor Dia von Kreuz
2) Dia (M1) und Fisch
Erarbeitung Diaprojektor »,Das geheime
1/(3) Zeichen”
Ldarbietung/ Gesch. v. Fisch  ,Nichtjeder kennt
4) M2), das Zeichen”
Kanon
Erarbeitung TA ,Ein Fisch ist
11/(5) mehr als ein Fisch”
® TA,
Gitarre
(7) TA (M3)
Vertiefung / TA
®

Das beiliegende Foto zeigt das im Un-
terricht verwendete Dia:

Das Bild zeigt ein Kreuz, das in eine
Felswand einer der unzihligen Glok-
kenhohlen bei Bet Guvrin, stidwestlich
von Jerusalem, geritzt ist. Diese Ho6h-
len dienten in romischer Zeit dem
Kalkabbau, im frihen Christentum
waren sie Zuflucht fiir verfolgte Chri-
sten.

Methoden
geplantes erwartetes
Lehrerverhalten Ssverhalten

L und Ss begriilen sich und singen

gemeinsam ein Lied

Leitet ein, fordert
zur Bildbeschrei-
bung auf, fragt,
greift weiter-
fithrende Ant-
worten auf,

gibt Sachinfos

fragt nach Zu-
sammenhang von
Krreuz und Fisch,
gibt Infos zur
Situation der
ersten Christen

liest Gesch., fiihrt
Lied ein, schreibt
tw TA

leitet d. Frage d.
Gesch. an Ss weiter,
bittet Ss, eine Bot-
schaft zu schreiben,
analysiert d. Bot-
schaft d. Buch-
staben, schreibt TA

ubt mit Ss das
Lied ein

bittet Ss, in 2
Séatzen zu sagen,
welche Bedeutung
der Fisch fur die
ersten Christen
hatte

bittet, TA abzu-
schreiben, gibt HA
bekannt

schauen Bild an u.
beschreiben es,
entdecken Fisch
iin Bild

uberlegen, zéhlen
evtl. Fisch-
geschichten aus der
Bibel auf

horen zu

uberlegen, geben
Antworten, formu-
lieren eine Bot-
schaft, héren zu

singen mit

formulieren
Satze und
schreiben TA

ubertragen TA
ins Heft

Bemerkungen/
Kommentar

das Lied mul} nicht
thematisch passen

OHP und Folien
Folienstifte

am Ende dieser
Phase sollte d. Lz
formuliert sein:
Fisch = Erkennungs-
zeichen

kleine Zettel

hier ist d. Lz:
Fisch = Glaubens-
botschaft

das Lied fafit Thema
der Stunde zusammer



Also los. Ich fange an, spanne die Kettfaden, webe ein
hauchzartes Tuch. Und dann die Farben! Die schonen
sanften Farben des Wassers, die Gestalt des herrlichen
Fisches. Ich webe und farbe und fiarbe und webe und
bin ganz in meine Arbeit eingesponnen. Habe das
Tuch fast fertig. Ein Fisch im sonnendurchfluteten
Wasser. Ein Fischchen, sage ich euch, ein Fischchen!
Dabei merke ich gar nicht, dal da einer hinter mir
steht. Ich zucke richtig zusammen, als er zwischen

Daumen und Finger den Stoff priift. Ich sehe es
an diesem Griff - so tastet keiner nach dem
Tuch, der nichts von der Tuchweberei versteht.
Das ist einer, der geht oft mit Stoffen um. Ein
wandernder Geselle? Nein, dafiir ist er zu alt.
Ein Meister, der den Lebensabend im Ruhe-
stand genieflt? Nein, dafiir ist er zu jung.

Was ist das nur fiir ein Mensch? Wieso kann er
am hellichten Tag hier in der Werkstatt her-
umlungern? Fummelt an meinem Tuch herum
und sagt kein einziges Wort. ,Ist was?*, frage
ich ihn nicht gerade freundlich. Er schaut mich
an und schweigt, deutet auf den Fisch. Dann
tritt er an die Wand und malt mit einem Stiick
Kreide einen Fisch mit zwei Strichen. Nicht ge-
rade kunstvoll. Kann er nicht sprechen? Braucht
er die Zeichensprache? Ist er stumm?

»Ein Fisch*, sage ich. ,Ein ganz einfacher Fisch.*

M3
Das Tafelbild

Das Tafelbild wird im Laufe der Stunde entwickelt und
sieht mit den erwarteten Schiilerantworten etwa folgen-
dermallen aus:

Ein Fisch ist mehr als ein Fisch

(iXthx; ist das
griechische Wort

fir Fisch)
F  Freund F  Freund i Jesus
I Jesus I Jesus X Christus
S  sucht S  Sohn Gottes Ui Gottes
c ¢ Christus D Sohn
Christen
H H Heiland Retter

Das Fischzeichen war fiir die ersten Christen ein Erken-
nungszeichen. Die Buchstaben FISCH enthalten eine
Glaubensbotschaft

woagt dir das Zeichen nichts, der du den Fisch
webst?¢

»Was soll mir das Zeichen sagen?, frage ich.
»Ein Fisch ist ein Fisch. Basta.*

Er lacht wieder. Mit seiner Kreide schreibt er
die Buchstaben untereinander an die Wand.
Ganz grof3.

T O W =~

Dann schaut er mich wieder so an, als ob er
etwas von mir erwartet.

Auszug aus: W. Féahrmann, Ein Fisch ist mehr als ein Fisch
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Heinz Otto Schaaf
Erntedank im Kindergarten

Elemente zur Vorbereitung und Annaherung

In vielen Kindergérten / Kindertagesstéitten ist das Erntedank-
fest ein Hohepunkt im Kreislauf des Jahres. Doch wofiir soll
eigentlich gedankt werden? Die Banane, die Kiwi und viele
andere Friichte sind - wie in den Stadten fast alle landwirt-
schaftlichen Produkte - in ihrem Entstehen, Reifen und Geern-
tetwerden den Kindern fremd. Dank aber hat immer einen
Ausgangspunkt in der Beziehung zu dem, dem man dankt, wie
zu dem, wofiir man dankt. Christlich Emtedank zu feiern be-
deutet deshalb, sowohl den Kindern eine Beziehung zu Gott,
dem Schopfer, als auch eine Beziehung zu den Gaben zu eroff-
nen. Von daher liegt es nahe, zur Vorbereitung des Erntedank-
festes einige Erlebnismoglichkeiten fir die Kinder zu schaffen,
die dann durch die Erzdhlung des Schépfungsberichtes in der 7-
Tage-Form in Beziehung zu dem Gott gebracht werden kénnen,
von demja auch im ganzen iibrigen Jahr die Rede ist.

Hier Vorschliage zu den Schopfungstagen:

A) 1. Buch Mose 1,1-5

Drei bis vier Kindern werden im Raum die Augen verbunden.
Sie diirfen so den Raum versuchen zu beschreiben, dann zu
durchwandern, sich zu bewegen. Noch mit verbundenen Augen
werden die Kinder befragt:

* Was konnt Ihr erkennen?

+ Wie fiihlt Thr Euch? )
Dann Binden entfernen und dieselben Fragen stellen. Ubung
mit anderen Kindern wiederholen.

Bibeltext erzdhlen. Mit den Kindern Danksagungen formulie-
ren.

B) 1. Mose 1,6-8

An einem Tag mit heiterem Wetter mit der Gruppe auf die
Wiese im AuBlengeldnde gehen. Alle Kinder legen sich mit dem
Bauch aufden Rasen. Zunichst streicheln sie den Rasen, danach
driicken sie sich ganz fest aufden Boden. Die Kinder setzen sich
hin. Leiten Sie ein Gesprich ein:

* Was habt Ihr erkannt?

* Wie habt Ihr die Erde gefiihlt?

Jetzt legen sich die Kinder mit dem Riicken aufden Rasen und
schauen zum Himmel. Lassen Sie den Kindern zwei Minuten
Zeit, die Wolken und das Himmelsblau zu beobachten. Das
ebenfalls nachfolgende Gesprich koénnte unter folgenden Leit-
fragen stehen:

* Was habt Ihr gesehen?

+ Was habt Thr empfunden?

Bibeltext erzdhlen. Mit den Kindern Danksagungen formulie-
ren.

C) 1. Mose 1,9-13

Wenn moéglich, besuchen Sie mit den Kindern einen nahegelege-
nen Wald oder Park, sonst reicht aber auch wieder das Aullen-
geldnde. Bitten Sie die Kinder, sich einen Baum oder Strauch
auszusuchen und dort folgendes ganz leise zu tun:

Nehmt den Baum/Strauch ganz lieb in die Arme. Riecht seinen
Geruch. Streichelt seine Rinde und seine Blétter. Schaut, ob der
Baum Friichte tragt.
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In der Gruppe sammeln Sie dann die Erlebnisse.
* Was habt Ihr gesehen?

* Was habt Ihr gerochen?

* Was habt Thr gefiihlt?

Bibeltext erzéhlen ...

D) 1 Mose 1,14-19

Im Morgenkreis besprechen Sie doch einmal mit den Kindern

die Zeit vom gestrigen Abend bis zum heutigen Morgen.

+ Wie war es gestern, als es Abend wurde?

+ Wie war es gestern, als Thr ins Bett gingt und das Licht
ausgeschaltet wurde?

* Wie habt Ihr geschlafen?

+ Wie seid Ihr aufgewacht? *

* Wie begann heute Euer Tag?

Bibeltext erzédhlen ...

E) 1. Mose 1,20-23

Jedes Kind hat ein Lieblingstier. Lassen Sie die Kinder davon
erziahlen:

+ Welches ist Dein Lieblingstier?

*+ Was ist so schén daran?

+ Was tut Thr zusammen?

Bibeltext erzédhlen ...

F) 1. Mose 1,26-31

Machen Sie mit den Kindern Korpererfahrungen oder lassen
Sie die Kinder Menschen zeichnen / topfern / ausschneiden.
Danach sprechen Sie mit den Kindern

+ Was gefallt mir an mir gut?

+ Was kann mein(e) Hand, Ful} ... alles?

+ Womit kann ich anderen Gutes tun?

Bibeltext erzédhlen ...

Selbstverstdndlich miissen nicht in einem Jahr alle diese
Ubungen ,gemacht® werden. Intensiv ist wichtiger als viel. Die
Ubungen sind ja ohnehin nur Anregungen. Deshalb: Mut zur
eigenen Phantasie.
Noch eins: Als Lieder eignen sich aus der Cassette, ,Kleine
Lieder fur kleine Leute“ (Text: H.-O. Schaaf, Musik: Siegfried
Fitz, ABAKUS-Verlag. Erhéltlich beim RPI Loccum far 19,80
DM und / oder Liederheft fiir 6,- DM):

zu C: Du hast die Welt geschaffen (auch als Begleitlied fir
die ganze Zeit),

zu E: Dreht den Kopf,

zum Ganzen: Vier Jahreszeiten.
Die Aufmerksamen haben gemerkt, dal der siebente Tag noch
nicht behandelt wurde. Wenn ein Erntedankfest gefeiert wird,
dann wére dies das Erleben des siebenten Tages. Vielleicht
kénnte man dieses Fest beschliefen mit:
Bibeltext (1. Mose 1,31b-2,4) erzidhlen und mit den Teilnehmer/
innen Danksagungen formulieren.
Wenn kein besonderes Fest gefeiert wird, konnte das Gleiche
mit einer festlich geschmiickten Friithstiickstafel in der Gruppe
geschehen.



KONTROVERS - OFFEN GESAGT

Dietmar Peter

sHandlung*als Grundkategorie der Sonderpéddagogik

Seit einigen Jahren 146t sich Schulart- und facheriibergreifend eine padagogische Neuorientierung beobachten, die
das Handeln ins Zentrum ihrerjeweiligen Konzeption stellt. Damit sollen der Praxisbezug sichergestellt und eigene
Erfahrungen ermoglicht werden, um einer vorgedeuteten Wirklichkeit ein Stiick Authentizitat und Originalitat
entgegenzustellen. Padagogische Leitfaden, die das ,,praktische Lernen* ins Zentrum ihrer Bildungsbemiithungen
stellen, finden sich auch im Bereich des Faches Religion an Sonderschulen fiir Lernbehinderte in grofler Zahl. Dabei
bleibt der wissenschaftstheoretische Hintergrund, der den Begriff des Handelns gepragt hat, oftmals unklar. Haufig
entsteht der Eindruck, der Handlungsbegriff konne jeder praktischen Situation des Religionsunterrichts angepalit
werden. Wenn die Diskussion iiber handlungsorientierte Konzeptionen des Religionsunterrichtes an der Sonderschule
fiir Lernbehinderte nicht zum unverbindlichen Partygeschwatz verkommen soll, ist die Genauigkeit des Begriffes
angezeigt, um Irrwege der religionspadagogischen Theorie und Praxis zu vermeiden.

Nach dem Beispielplan fiir den evange-
lischen Religionsunterricht in der
Schule fiir Lernbehinderte will der RU
»den Schiilern in ihrer besonderen Le-
benswirklichkeit Wege eréffnen zum
Verstdndnis des Religiésen in Sprache
und Ausdruck, zu religiésen Erfahrun-
gen und zur Begegnung mit den Zeug-
nissen des christlichen Glaubens und
ihrer Wirkungsgeschichte, damit sie
sich selbst finden und bestimmen, Ge-
borgenheit erfahren, Hoffnung gewin-
nen und die Aufgabe annehmen kénnen,
ihr Leben in unserer Gesellschaft sinn-
voll und verantwortlich zu fiithren.“
(Comenius-Institut, Miinster 1978). Als
in einem wechselseitigen Bedingungs-
zusammenhang stehende didaktische
Dimension werden die folgenden drei
unterschieden:

a) Der Religionsunterricht hat die Auf-
gabe, ,,Hilfe zur fundamentalen religiosen
Erschlieffung” zu leisten. Religiose Er-

fahrungen sollen den einzelnen Schiile-
rinnen und Schiillern bewuBt werden.
Die Vertiefung von Erfahrung und ihre
kognitive Kldrung wird angestrebt.

b) Der Religionsunterricht soll den
Schiilerinnen und Schiilern ,Hilfe zur
Erschlieffung der Zeugnisse christlichen
Glaubens und Lebens® bieten, damit
biblische Texte und christliche Aussa-
gen in ihrer Bedeutung fur das Leben
der Schiulerinnen und Schiiler er-
schlossen werden. Das didaktisch-me-
thodische Kriterium dabei ist der Le-
benshorizont und die Sprachfihigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler.

¢) Der Religionsunterricht soll dazu
beitragen, dall die Schilerinnen und
Schiiler ,zu einem befreiten und ver-
antwortlichem Leben in der gegenwdr-
tigen Gesellschaft“kommen konnen. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen in die
Lage versetzt werden, sich ,Aufgaben
und Ziele zu setzen, Verantwortung zu

ubernehmen und Versagungen und
Versagen zu ertragen“ und so in den
verschiedenen Lebensbereichen hand-
lungsfahiger werden.

Kurz: Der Religionsunterricht soll den
Schiilerinnen und Schillern in ihrer
besonderen Wirklichkeit, durch Er-
schlieBung christlicher Glaubenszeu-
gnisse, ein Wahrnehmen der religisen
Dimension in ihrem Leben ermoglichen,
auf deren Hintergrund sie befreit und
verantwortlich handlungsfahig in un-
serer Gesellschaft werden. Damit hat
der Religionsunterricht den Schiilerin-
nen und Schiilern christliche Orientie-
rungen fiir ihr Handeln anzubieten und
eine praktische Umsetzung eines so
orientierten Handelns anzustreben - er
ist handlungsorientiert.

In der schulpaddagogischen Diskussion
der letzten Jahre gewinnen handlungs-
orientierte Konzeptionen des Lehrens
und des Lernens zunehmend an Be-
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deutung. Die groBe Aufmerksamkeit,
die das Prinzip Handlungsorientierung
in schulischen Kontexten zur Zeit er-
fahrt, spiegelt sich allerdings nicht in
breiten Erfolgen der Schulpraxis wider.
Das mag daran liegen, dal3 die Bedeu-
tung des Begriffs ,Handlung“ sich im
Zuge der schulpraktischen Diskussion
derart ausgeweitet hat, daf} es nur noch
schwer moglich ist, die eigentliche
handlungsorientierte Position eines
Ansatzes zu erkennen. Unter anderem
hat ein kurzsichtiger Aktivismus einiger
Lehrerinnen und Lehrer dazu beige-
tragen, der zu Verkirzungen und un-
zuldssigen Vereinfachungen gefithrt
hat. So wird oft falschlicherweise von
handlungsorientiertem Unterricht ge-
sprochen, wenn am Ende des unter-
richtlichen Bemiihens die Schiiler/innen
irgendetwas tun kénnen. Der wissen-
schaftstheoretische Hintergrund bleibt
unklar. Das Ziel ebenso.

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen
sich aufeinen Handlungsbegriff, der das
Tun eines Menschen als wertorientiert,
planvoll und zielgerichtet begreift d.h.,
daB der Akt des Handelns freiwillig und
unter Beriicksichtigung der Wertfrage
zur Ausfiihrung kommt und die Teilak-
te der bewulliten Entscheidung fir ein
Ziel sowie die Uberlegung der Mittel zu
seiner Erreichung einschlieBt. Die Ab-
sicht, die hinter diesem Tun eines Men-
schen steht, ist Gestaltung und damit
Veranderung der Wirklichkeit. Ein sol-
ches Handeln ist nicht unsinnlich und
auch nicht unsinnig. Es hat einerseits
nichts gemein mit antrainierten Fahig-
keiten, wie sie z.B. durch verhaltensmo-
difikatorische Interventionen erzeugt
werden, denn eine solche Verdinglichung
des Menschen ist abzulehnen. Anderer-
seits lauft es einem schlichten Aktionis-
mus zuwider. Die Einbeziehung der
Wertfrage in den Handlungsbegriff be-
inhaltet die Erkenntnis, dal3 der Mensch
niemals Mensch fiir sich allein ist. Zum
Menschen wird er nur unter Menschen
und fur andere Menschen. ,Indem und
wie er vom Menschen (konkret: von Men-
schen) als Mensch erkannt wird, kann er
sein Wesen als Mensch erst verwirkli-
chen.” (Jetter, K.-H., 1987a, S. 16). Die-
ses geschieht in Abhédngigkeit von der
jeweiligen Kultur und ihrer Geschichte
sowie dem Wert, den diese dem Men-
schen und der menschlichen Gesellschaft
einrdumt. (MaBgeblich beteiligt an der
Beantwortung der Wertfrage ist u.a. die
Religion). Die Erkenntnis des Handelns
durch den Menschen wird durch das
Handeln des Menschen in seiner Kultur
erst moglich. Kann der Mensch etwas
nicht be-greifen, ist ihm das Begreifen
versagt. Diese Aussage findet ihre theo-
retische Entsprechung im genetischen
Strukturalismus Jean Piagets, der der
Aktivitat des Subjekts besondere Be-
deutung fir seine Entwicklung des Er-
kennens einrdumte: ,,(...) der wesentlicht
Charakter des logischen Denkens be-
steht darin, daB es operativ ist, d.h. aus
dem Tun hervorgeht (...)* (Piaget, dJ.:
Psychologie der Intelligenz, Freiburg
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1972, 39ff.) Handeln ist als geordnete
und ordnende Lebenstitigkeit die Be-
dingung der Moglichkeit spezieller
menschlicher Erkenntnisformen und
dies sofern und soweit diese Lebensta-
tigkeit als menschliches Handeln er-
kannt und anerkannt wird, (vgl.: Jetter,
K.-H., 1987a, S. 18) Um das zu gewéahr-
leisten, bedarfes gemeinsamer Zeichen-
systeme, die eine Einbindung des Han-
delns in die Kommunikationsgemein-
schaft mit anderen Menschen gewéhr-
leisten. Der Erwerb von Handlungsfa-
higkeit ist daran gebunden, dal3 auf der
einen Seite die Bedeutungsgehalte der
Kultur an die individuellen Bedeu-
tungsgehalte des Handelnden ankniipfen
und auf der anderen Seite die individu-
ellen Bedeutungsgehalte sich iith Aus-
tausch in verschiedenen Kommunikati-
onsgemeinschaften vergroflern und ver-
dndern. Handeln ist geschichtliches
Handeln, daB} sich in einer wandelnden
Kultur mit offener Entwicklungsrich-
tung vollzieht.

Menschliche Existenz, die bei der han-
delnden Gestaltung der Wirklichkeit auf
die Anerkennung eines menschlichen
Gegentiibers angewiesen ist, hat konse-
quenterweise Widerstand zu leisten ge-
gen Bedingungen, die menschliches
Miteinander beeintrichtigen und sich fir
menschenwilirdige Formen des Lebens
einsetzen. Menschliche Lebensformen
kénnen sich nur unter kooperativen Be-
dingungen entwickeln. Diese Kooperati-
on setzt eine Orientierung der Hand-
lungen an gemeinsamen Werten und
eine Koordinierung der Handlungsplédne
aufvereinbarte Ziele hin voraus. In sol-
chen Handlungszusammenhingen er-
halten instrumentelle Fahigkeiten und
Fertigkeiten erst ihren Sinnbezug. Der
Sinn ist das Ergebnis bisher vollzogener
Erkenntnistatigkeit. Erist sozusagen die
Ordnung, in die Dinge und Ereignisse
eingeschlossen werden, das Ergebnis der
individuellen Biographie. Genédhrt und
begrenzt wird die Erkenntnistatigkeit
und damit auch die Sinnstiftung durch
die jeweilige Sinnlichkeit des einzelnen
Menschen.

Sinn konstituiert sich in Abhéngigkeit
von den Sinnen. Ob die Frage nach dem
Sinn eine christliche Antwort erhélt oder
irgendeine der vielen anderen moglichen,
héngt davon ab, ob es gelingt, unter Be-
ricksichtigung der sinnlichen Moglich-
keiten der Schilerinnen und Schiiler,
durch christlich gepragte sinnhafte Ko-
operationen die subjektiven Mdoglichkei-
ten des Handelns zu erweitern.

Eine sich aufeinen solchen Handlungs-
begriff beziehende Religionspadagogik
im Bereich der Sonderschule hat einen
handlungsorientierten Begriff von Be-
hinderung vorauszusetzen: Dadurch,
daB die behinderte Schilerin bzw. der
behinderte Schiiler infolge einer Sché-
digung des Organ- und Verhaltenssy-
stems in der Sprache, der Bewegungs-
fahigkeit und/oder im Bereich des Lei-
stungs- und Sozialverhaltens beein-
trachtigt ist, kann sie/er die wertorien-
tierenden Normen seines Kultursy-

stems nur unter auBergewdéhnlichen
Bedingungen nachvollziehen. Die da-
durch hervorgerufene Behinderung der
verantwortlichen Mitbestimmung der
Ziele, Plane und Werte seines indivi-
duellen Handelns mufl durch eine
schadigungs-spezifische Interpretation
der wertorientierenden Normen und
durch eine Verdnderung ihrer Entste-
hungsbedingungen aufgehoben werden,
(vgl.: Schonberger, F., 1987b, S. 87) An
dieser Stelle erhilt der Religionsunter-
richt die Funktion, den Schiilerinnen
und Schiilern spezielle Hilfe anzubieten,
damit sie in die Lage versetzt werden,
auf einem je schéadigungsspezifischen
Hintergrund Handlungsplédne zu ent-
werfen, Handlungsziele zu entwickeln
und eine eigenverantwortete Wertent-
scheidung zu treffen.

Bevor die eigentliche religionspédago-
gische Arbeit beginnt, hat die Lehrerin/
der Lehrer sich die Fragen zu stellen,
wie die einzelne Schiilerin bzw. der
einzelne Schiiler zu menschlichen Er-
kenntnisformen findet, die Handeln im
0.g. Sinne ermdoglichen bzw. was ihr/
ihm den Zugang zu eben diesen Er-
kenntnisformen verbaut. Damit wird
die Schiilerin/ der Schiiler zum Mittel-
punkt des Unterrichts. Der Volkspéda-
goge Paolo Freire setzte genau an die-
ser Stelle an, als er seine Alphabetisie-
rungskampagnen durchfiihrte. ,Aus-
gangspunkt fiir die Organisation des
Programminhaltes einer padagogischen
(...) Aktion mul} die gegenwirtige exi-
stenzielle und konkrete Situation
(der Schiilerinnen und Schiiler, d. Verf.)
sein.” (Freire,P., 1977, S. 78f.) Ein an
der Handlungsfahigkeit des behinder-
ten Menschen interessierter Religions-
unterricht hat im ,Hier und Jetzt® (...),
das die Situation konstituiert, in die er
untergetauchtist, aus der er sich erhebt
und in die er eingreift” (Freire, P., 1977,
S. 69) anzusetzen. Ein so konzipierter
Unterricht besitzt eine ausgeprigte
emanzipatorische Komponente. Seine
Erziehungsarbeit begreift die Welt nicht
als statische Wirklichkeit, sondern setzt
aufhandelnde Verdnderung der Wirk-
lichkeit um der Befreiung des Menschen
willen. Der Religionsunterricht kann in
diesem Kontext nicht als eine Form der
Vermittlung von christlicher Wirklich-
keit begriffen werden. Wirklichkeit wird
vielmehr unter Beriicksichtigung der
vorhandenen Moglichkeiten in ihrer
kulturellen Bedeutsamkeit im Reli-
gionsunterricht rekonstruiert und so zu
einem vorstrukturierten Handlungsfeld
fir die Schiilerinnen und Schiiler. Sich
in diesem Feld als handlungsfihig zu
erweisen, bedeutet, ,Wirklichkeit (...)
mit den eigenen Moglichkeiten zu er-
schlieflen, sie zu liberpriifen und gege-
benenfalls zu verdndern® (Jetter, K.-H.,
1987a, S. 44). Der Religionsunterricht
tragt dazu bei, Wirklichkeit zu ent-
schliisseln und sie als eine menschlich
und gottlich geordnete zu erkennen. Um
den Schiilerinnen und Schiilern Er-
kenntnis in diesem Sinne und damit
auch christliche Handlungsfiahigkeit zu



ermoglichen, ist der Religionsunterricht
gefordert, sie mit den christlichen Zei-
chensystemen vertraut zu machen.
»Hilfe zur fundamentalen religiésen
ErschlieBung” und ,Hilfe zur Erschlie-
Bung der Zeugnisse christlichen Glau-
bens und Lebens“ kann der RU nur
geben, wenn es ihm in seinem didakti-
schen Bemiihen gelingt, Beriithrungs-
punkte in der Lebenswirklichkeit der
Schiilerinnen und Schiiler zu finden.
Dazu ist es notwendig, die Lebenswelt
der Kinder ebenso wie ihre einmalige
organische Ausstattung zu begreifen.
Gelingt dies nicht, werden die Schiile-
rinnen und Schiiler an einer Norm ge-
messen, die ihren bereits erworbenen
Moglichkeiten v6llig unangemessen ist
und dessen Wert ihnen riatselhaft bleibt.
Fur die didaktische Umsetzung bedeu-
tet das, daB der Religionsunterricht
seine Thematik aus den Problemfeldern
der Alltagswirklichkeit mit ihren fiir
die Sonderschiilerinnen und -schiler
schadigungsspezifischen Besonderhei-
ten gewinnt. Freire spricht in diesem
Zusammenhang von ,generativen The-
men®, ,Grunderfahrungen, von denen
her die gesamte Welterfahrung der
Lernenden sich organisiert” (Freire, P.,
1977, S. 15). Allerdings ist einzuwen-
den, daB3 die Rahmenrichtlinien fir das
Fach Religion an der Schule fir Lern-
behinderte nicht in jedem Fall mit den
aktuellen Grunderfahrungen der Schii-
lerinnen und Schiiler konvergieren, sich
also nicht in jedem Fall generative
Themen finden lassen. Ich stimme hier
mit Schonberger iberein, der ausfiihrt:
,Die erfahrungsgeleitete Erkundung
der Lebenswirklichkeit und die Formu-
lierung der in ihr entdeckten Problem-
situationen schopft ihre Kriterien nicht
nur aus den Rahmenrichtlinien, son-
dern vor allem auch aus den Erzie-
hungs-, Sozial- und Rehabilitationswis-
senschaften.” (Schonberger, F., 1987b,
S. 123) Die Religionspéddagoginnen und
—Padagogen sind hier in der Weise ge-
fordert, dal3 sie zwischen beiden Polen
vermitteln. Dazu gehort die Konstruk-
tion der Unterrichtsthematik in einem
Prozel3 der Authebung der dialektischen
Spannung zwischen den immanenten
Ansprichen eines schulisch vorgegebe-
nen Unterrichtsgegenstandes und den
aufihn gerichteten Forderbediirfnissen
der Schilerinnen und Schiiler. Eine so
durchgefithrte Konstruktion der Un-
terrichtsthematik beinhaltet die Refle-

xion der auf sie bezogenen biblischen
und christlichen Aussagen sowie der
Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen
und Schiiler, die u.U. diesen Aussagen
entgegensteht. Gelingt dieses, konnen
die Schiilerinnen und Schiiler sich mit
dem Sinnangebot der christlichen Bot-
schaft produktiv auseinandersetzen.
Die im Handeln der Schiilerinnen und
Schiiler deutlich werdenden individu-
ellen Bedeutungsgehalte stehen so im
spannungsreichen Austausch mit den
Inhalten ihrer Religion. Die Hand-
lungsfahigkeit der am Geschehen Be-
teiligten erfahrt auf diese Weise eine
Verfeinerung und Erweiterung, und ggf.
finden die Kinder auf diesem Weg ei-
nen Zugang zur Religion, der ihnen ge-
méal ist. Hier wird deutlich, dal} die
Konstruktion eines handlungsorien-
tierten Religionsunterrichts weit tiber
den eigentlichen Unterricht hinaus-
weist.

Unverzichtbare Voraussetzung einer
solchen religionspiddagogischen Arbeit
ist das Einbringen kooperativer Mo-
mente in den Erziehungsprozel3. Damit
ist gemeint, daB3 der Religionsunterricht
sich nicht formal als kommunikative
Didaktik definiert, sondern den Inhalts-
und Beziehungsaspekt in sein Konzept
einschlieft. Die Lehrerin/der Lehrer-
er6ffnet den Schiilerinnen und Schiilern
unter Berucksichtigung ihrer Lebens-
wirklichkeit Handlungsspielrdume, in
denen wirklichkeitsnah, sowohl kollek-
tiv als auch individuell bedeutungsvoll
gehandelt wird. Die Lehrerin/der Leh-
rer hat dabei aktivierende und struk-
turierende Funktion. Inhalt und Ziel
sind von ihr/ihm in diesem Prozel
standig daraufthin zu befragen, ob sie
den Kriterien der Didaktik des Reli-
gionsunterrichts und den wissen-
schaftlichen Kriterien der Behinder-
tenarbeit entsprechen. Das gilt ebenso
fir die Unterrichtsmethode. Als han-
delnder Mensch ist die Religionspada-
gogin/der Religionspiddagoge im o.g.
Sinne verpflichtet, die Fiahigkeiten ih-
rer/seiner Schillerinnen und Schiiler zu
menschlichem Handeln mitzuentfalten.
Ein handlungsorientierter Religions-
unterricht hat die zentrale Dialektik
von Form und Inhalt menschlichen
Handelns zu beachten. Er hat die
Schillerinnen und Schiiler zu beféihi-
gen, Formen (Strukturen, Pldne) fir
ihr Handeln zu entwickeln und Han-
deln zu ermdglichen. Inhaltlich hat er

in erster Linie sinnstiftende Erzie-
hungsarbeit zu leisten und den Schiile-
rinnen und Schiilern Situationen be-
reitzustellen, in denen ihr Handeln re-
ligiose, kulturelle und individuelle Be-
deutung gewinnt, und in denen sie ge-
fordert sind, ihr Handeln zu hinterfra-
gen und zu verantworten. Damit leistet
er einen unverzichtbaren Beitrag zur
Erreichung des allgemeinen Bildungs-
zieles der Sonderschule und legitimiert
sich schon allein von daher als unver-
zichtbarer Bestandteil sonderschuli-
scher Bildungsbemiithungen.
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Evangelische Schulen?!

Wiahrend der Frithjahrssynode 1992 sind Uberlegungen fiir die Neugriindung evangelischer Schulen fir die Standorte
Hannover und Osnabriick vorgetragen worden: Aus den Papieren, die der Synode Vorlagen, dokumentieren wir als Einstieg in
dieses Problemfeld und als Gespriachsgrundlage die folgenden Texte:

Aus dem Zwischenbericht
des Bildungsausschusses
betr. Schulen in
kirchlicher Tragerschaft

Ausgangsbasis und ausschlaggebend fiir
alle Uberlegungen des Bildungsaus-
schusses zu dem Vorhaben ,Schule in
kirchlicher Triagerschaft” waren Diskus-
sionen im Rahmen der Kolloquienreihe
und der Schwerpunkttagung der 20.
Landessynode zum Thema ,Zukunft der
Kirche®.

Was ist gegenwirtige Aufgabe fir die
Zukunft aufdem Feld von Erziehung und
Bildung? Anders ausgedriickt: Was ist
Aufgabe im Rahmen der Weitergabe un-
seres evangelisch-christlichen Glaubens
bei immer stérker abnehmender religio-
ser Sozialisation in Elternhaus und
Schule und immer stirker anwachsen-
der Sékularisation im gesellschaftlichen
Umfeld? .

Zu Beginn seiner Uberlegungen zu die-
sem Thema hat der Bildungsausschuf}
der 21. Landessynode zunéchst die In-
formationen aus den Beratungen des
Bildungsausschusses der 20. Landes-
synode zur Kenntnis genommen. In die-
sen Beratungen wurden zwei mégliche
Grundrichtungen deutlich. Die eine
konnte mit dem Stichwort , Kirche in der
Schule”“ gekennzeichnet sein. Dafiir ste-
hen z.B. der ,gemeinwesenorientierte
Schulversuch” an der Brinker Haupt-
schule in Langenhagen sowie der Mo-
dellversuch ,,Schule und Jugendarbeit®
im Schulzentrum in Twist (Emsland-
Bentheim). Die andere Grundrichtung
kann mit dem Stichwort ,Schule in
kirchlicher Tragerschaft® beschrieben
werden, wie ein Ansatz in Osnabriick
zeigt. Hier sollte zunéchst ein Versuch
gestartet werden, der die Integration von
Aussiedlerkindern in einer bereits vor-
handenen Orientierungsstufe zum
Schwerpunkt hatte. Die Entwicklung lief
dann aber anders.

Weiterhin berichtete Herr Kohler,
Schulrat im Kirchendienst in Hildesheim,
uber Schulen in katholisch-kirchlicher
Tréagerschaft. Interessant war zu erfah-
ren, dall das Bistum Hildesheim Trager
ist von drei Grundschulen, zehn Haupt-
schulen, acht Schulen mit Realschulzug
und des Gymnasiums Josephinum in
Hildesheim selbst. Auch gibt es noch
Sonderschulen in katholischer Trager-
schaft. Alle Schulen sind Halbtagsschu-
len mit einer besonderen Zielsetzung als
Grundordnung fiir die katholischen
Schulen in freier Trigerschaft.
Zusammenfassend hatte der Bildungs-
ausschull am Ende der Amtszeit der 20.
Landessynode festgestellt, daf3.

1. das Grundgesetz in Artikel 7 Abs. 4
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das Recht zur Errichtung von priva-
ten Schulen gewéhrleistet,

2. die Schiiler heute aus einem sidkulari-
sierten Umfeld kommen und die
Schule die schwer zu bewiltigende
Aufgabe hat, im Religionsunterricht
das fehlende religiose Fundament des
Elternhauses zu legen, und

3. in einer kirchlichen Schule - welcher
Schulreform auch immer - die Basis
dafiir etwas breiter ist und die Aus-
sichten fur eine religiose Sozialisati-
on groBer sind.

Zu dieser Auffassung kam auch der Bil-
dungsausschul} der 21. Landessynode in
seinen bisherigen Beratungen und Er-
kundungen zu diesem Thema. Das ge-
schah durch verschiedene Vortriage: Herr
Oberstudiendirektor K. Ochel (Ev. Gym-
nasium Siegen), Vorsitzender des Ev.
Schulbundes in Nordwestdeutschland und
Berlin, begriindete in seinem Referat die
Notwendigkeit von Schulen in kirchlicher
Tragerschaft und stellte die Konzeption
seiner evangelischen Schule vor.
Herr Oberstudiendirektor Dr. Gieseking
stellte das Gymnasium Andreanum in
Hildesheim als Angebotsschule in kirch-
licher Tragerschaft vor.
AulBlerdem besuchte der Bildungsaus-
schull im April 1991 die Paul-Gerhardt-
Schule in Dassel.
Deutlich wurde, dal} sich die Schulatmo-
sphire in einer Schule in kirchlicher
Trégerschaft von einer solchen in einer
offentlichen Schule unterscheiden muf.
Die besondere Schulatmosphére in einer
Schule in kirchlicher Tragerschaft kann
z.B. durch das diakonische Denken und
Handeln zum Ausdruck gebracht wer-
den wie etwa im Gymnasium ,Andre-
anum®in Hildesheim. Nicht eine norma-
tive Didaktik oder eine bestimmte Orga-
nisationsstruktur ist das Spezifische;
vielmehr gilt die besondere Aufmerk-
samkeit der Pflege der Schulatmosphére
(Umgang miteinander, Intensitdt der
Schilerbetreuung, schulinteme Diakonie
u.d.), der Gestaltung der Andachten
(einmal wochentlich vor dem Unterricht),
der Schulgottesdienste (sechs pro Jahr),
dem Schiilerbibelkreis, der Mitarbeit in
einem Chor. Viel Wert sollte die Schule
aufdie Mitarbeit der Eltern legen, denen
die Schulverfassung ein erhéhtes Mall
an Mitentscheidung zubilligt.
Diese Schulatmosphéire kann nicht nur
in einem Gymnasium angestrebt oder
verwirklicht werden, sondern kénnte Ziel
auch anderer Schulformen sein. Der Kir-
chenkreistag des Kirchenkreises Osnab-
rick hat gerade beschlossen, zunéchst
eine Grundschule mit Orientierungsstufe
in evangelisch-kirchlicher Tragerschaft zu
griunden, die zu einem Schulverbund
ausgebaut werden konnte.

In Hannover besteht seit 1990 ein

»2Evangelischer Arbeitskreis Schule”, der

an einer padagogischen und theologi-
schen Konzeption fir eine Schule in
kirchlicher Trégerschaft im Raum Han-
nover arbeitet und die Frage einer ent-
sprechenden Schulgrindung in den
Stadtkirchentag Hannover einbringen
wird. Ohne das offentliche Schulwesen
herabsetzen zu wollen, scheint es heute
angezeigt, modellhaft ,das Spezifische
einer evangelisch gepridgten Bildung in
einer eigenen Schule zur Geltung zu
bringen.“ (Zitat aus dem Osnabriicker
Konzept.)

Bedacht wurde in diesem Zusammen-
hang auch die Frage, ob damit nicht die
Grundlage verlassen wiirde, die seit Mit-
te der 50er Jahre in Niedersachsen gilt
und sich im Loccumer Vertrag niederge-
schlagen hat. Danach verwirklicht die
evangelische Kirche ihre Wertvorstel-
lungen innerhalb des staatlichen Schul-
wesens.

Die Zeiten haben sich seither sehr ge-
wandelt. Der gesellschaftspolitische
Kontext im Erziehungsbereich ist von
den primar schulischen Erziehungsbe-
dingungen tber die ,heimlichen Erzie-
her” (Fernsehen und andere Medien) bis
hin zu den vielfachen Jugendsekten und
Jugendreligionen erheblich veridndert
worden. Als seismographische Anzeige
fir den gesellschaftlichen Wandel der
Einstellung kann die wachsende Zahl von
Errichtungen von Waldorfschulen, aber
auch von evangelikalen Schulen angese-
hen werden.

Die Eltern der Schiiler in den ,freien®
christlichen Schulen haben eher und
schneller auf diese atmospharischen
Verdnderungen reagiert als die verfal3-
ten Kirchen und haben Férdervereine in
Bremen, Leer, aber auch in Hannover
und Buchholz und in anderen Bundes-
landern gegriindet. In diesen Schulen
wird versucht, auf der Grundlage der
Bibel im fundamentalistischen Ver-
standnis zu erziehen, zu lehren und zu
lernen. Diese Schulen erfreuen sich ei-
ner wachsenden Schiilerzahl.

Eine noch ungeléste Aufgabe stellt sich
uns seit 20 Jahren im Umfeld unserer
interreligiésen und inter- bzw. multikul-
turellen Gesellschaft. Die Aufgabe, auf
diesem Gebiet dialogfihig zu werden,
kann nicht ernst genug genommen wer-
den.

Der Bildungsausschull steht der
Grindung von Schulen in kirchlicher
Trégerschaft grundsétzlich positiv
gegeniiber. Er wird die in diesem Zu-
sammenhang anstehenden Fragen, so
auch den sich daraus ergebenden Fi-
nanzbedarf, weiterberaten und der
Landessynode zu gegebener Zeit er-
neut berichten.



Uberle%ungen fur eine evange-
lische Schule in Osnabriick

L. Zur Begriindung:

Die evangelische Kirche sieht ihre Aufga-
be darin - auf der Grundlage des Chri-
stentums, wie es in der reformatorischen
Tradition gewachsen ist - das 6ffentliche
Schulwesen zu ergdnzen und innerhalb
des Schulangebotes der Stadt ein spezifi-
sches Bildungsprofil auszupragen.

Die ev. Kirche will mit ihrem so begriin-
deten Bildungsangebot den &ffentlichen
Bildungsauftrag nach § 2 Nds. Schulgesetz
einlgsen.

II. Zur Konzeption:

1.  Eine Schule in ev. Tragerschaft hat
in ihrer alltiglichen Bildungsarbeit
christliche Uberzeugungen und
Wertvorstellungen zugrunde zu le-
gen:

1.1. Das ev. Versténdnis von christlicher
Erziehung 6ffnet eine solche Schule
firjeden, der ihren Bildungsauftrag
bejaht.

1.2. Das ev. Freiheitsverstdndnis sollte
in der Weise zur Geltung kommen,
dall Selbstiandigkeit, Selbstwertge-
fihl und Personlichkeitsentwicklung
des einzelnen Schiilers/der einzelnen
Schiilerin besondere Aufmerksam-
keit geschenkt wird.

1.3. Die Rechtfertigungslehre sollte in
dieser Schule auch in der Weise zum
Tragen kommen, dall Leistungsfor-
derung als selbstwertfordernd und
gemeinschaftsstirkend  erfahren
werden kann.

1.4. Neben dem kognitiven Lernen mul3
in dieser Schule dem sozialen Ler-
nen ein ebenso fester Ort eingerdumt
werden wie dem praktischen Lernen,
um der Ganzheitlichkeit des Men-
schen Rechnung zu tragen.

1.5. Das Wissen um die Gotteskindschaft
des einzelnen Menschen verwirklicht
sich in der ev. Schule durch gezielte
Forderung des einzelnen Schiilers/
der einzelnen Schiilerin und seiner
jeweiligen besonderen Begabung.

1.6. Erfahrung von gelebtem Glauben
wird den Schiilerinnen und Schiilern
ermoglicht durch Konstituierung ei-
ner Schulgemeinde, die sich in Got-
tesdienst, Fastenaktion, diakoni-
schen Praktika u.a. manifestieren
kann. Dabei ist insbesondere eine
enge Verbindung mit der zusténdi-
gen Ortsgemeinde anzustreben.

III. Zur Konkretion in Osnabriick:

1. Eine Schule in ev. Tragerschaft versteht
sich als Beitrag zu einer weiteren Pro-
filierung des Schulwesens in der Stadt
Osnabriick. Sie soll den Eltern eine be-
wulite Wahl zwischen Konzeptionen und
Bildungsakzenten ermdéglichen.

2. Der besonderen Situation der Stadt
Osnabriick, die bis zum heutigen Tage
gepragt ist durch ein lebendiges Mit-
einander von kath. und ev. Kirche,
scheint es heute doch angemessen, das
Spezifische einer ev. gepragten Bildung
in einer eigenen Schule zur Geltung zu
bringen. Hierbei ist Offenheit gegen-

uber allen Andersdenkenden eine
Selbstverstandlichkeit ev. Glaubens.

3. Die ortlichen Bedingungen und die
Moglichkeiten der Landeskirche lassen
es als aussichtsreich und sinnvoll er-
scheinen, das hier formulierte Konzept
zunichst in einer Grundschule und ei-
ner O-Stufe zu konkretisieren.

4. Der Schulausschull schliagt deshalb
dem Kirchenkreistag vor, den Supe-
rintendenten zu beauftragen mit dem
Landeskirchenamt, der Bezirksregie-
rung und dem Rat der Stadt Osnab-
rick Gespréche zu fithren mit dem Ziel,
eine Realisierungsmoglichkeit der hier
beschriebenen Konzeption auszuloten.

Uberle%ungen fur eine evange-
lische Schule in Hannover

Erste Thesen

1. Wenn es sich lohnen sollte, dem Evan-
gelium zu glauben und christlich zu
leben, dann mul} das fiir das Schule-
halten Konsequenzen haben.

2. Das Evangelium als Zuspruch und
VerheiBlung, die aufrechtes Leben be-
gleiten, muf} sich bis in die Auswahl
der schulischen Inhalte und die Me-
thodik auswirken.

3. Evangelische Schule gibt der evangeli-
schen Freiheit im Bereich der Lemge-
meinschaft Raum, Selbstentfaltung bat
Vorrang vor formalem Lernen.

4. Evangelische Didaktik 146t nicht zu,
daB aus Sachverhalten in Gottes
Schopfung Stoffe werden. Naturwis-
senschaftlicher Unterricht ist offen fir
die religiése Dimension seiner Sachge-
biete. Der Biologielehrer z.B. erweckt
die Fahigkeit zum Wundem und kennt
den Wahrheitsgehalt mythologischer
Kosmogonien.

5. Was der Lehrer unterrichtet, mul}
durch ihn selbst hindurchgegangen
sein. Der Lehrer ist im Selbstbildungs-
prozeBl unterwegs und weitet sein In-
teresse aus.

6. Zahlen taugen nicht zur Bewertung
menschlicher Fahigkeiten und Quali-
taten. Die Schiiler miissen mehr tiber
sich erfahren als quantitativ Mel3ba-
res.

7. Gleichgultige Inhalte und Erfahrun-

. gen (z.B. im ,Fach“ Geschichte), die
die Schuler kalt lassen, kénnen nicht
unterrichtet werden, und andererseits
kann es keine Inhalte geben, die einen
gleichgiiltig lassen.

II. Warum eine Schule in evangeli-
scher Tragerschaft?

1. Gemeinde und Familie sind in der ge-
genwértigen Situation nicht allein in
der Lage, eine evangelisch-christliche
Sozialisierung zu gewéhrleisten. Die
bisherigen kirchlichen Angebote (Kin-
dergarten, Kindergottesdienst, Konfir-
mationsunterricht, Jugendarbeit usw.)
reichen nicht mehr aus.

2. Deswegen rickt die Institution Schule
erneut in das kirchliche Blickfeld. Es
wére ein Versaumnis der Kirche, nicht
den Versuch zu wagen, den Menschen
das Evangelium auch tiber eine neue
Schule zu erschlieflen.

3. Die herkémmliche Schule ist den Er-

ziehungs- und Bildungsnotwendigkei-
ten von heute nur noch bedingt ge-
wachsen.

4. Die offentliche Mitverantwortung der
evangelischen Kirche als Volkskirche
auch fiir das Schulwesen macht es un-
abdingbar, daf sie sich selbst aktiv an
der Schulgestaltung beteiligt.

5. Mit einem eigenen Schulprojekt wiir-
de die Kirche nicht von der kirchlichen
Mitverantwortung fiir den Religions-
unterricht abricken, aber zusétzlich
dazu gefiihrt, eine eigene Position im
Bildungsbereich zu formulieren und
exemplarisch mitzugestalten. Dabei
reicht es nicht aus, sich in bestehende
Schulen einzubringen bzw. bestehende
Schulen in eigene Tragerschaft zu
ubernehmen und weiterzubilden.

6. Die evangelische Kirche wird ihrer
Verantwortung nur gerecht, wenn sie
ihre Mitwirkung an der Schulentwick-
lung langfristig und eigenstdndig an-
legt. Nur so kann auch eine gegenseiti-
ge Befruchtung gewihrleistet werden,
die unabhéingig ist von politischen
Kursénderungen.

7. Die Mitverantwortung von Kirche und
Gemeinden fir die 6ffentliche Schule
wiirde in keiner Weise eingeschréinkt,
ihre Kompetenz dagegen entscheidend
gestéarkt.

8. Eine evangelische Schule darf kein
Sonderleben auf einer gesellschaftli-
chen Insel fiithren. Deshalb muf} sie
ihren Ort an dem Brennpunkt der so-
zialen Probleme finden. Sie muf} Schule
eines Stadtteils, Schule von Kirchen-
gemeinden oder diakonischen Einrich-
tungen sein. Sie mul} allen Bevol-
kerungsgruppen offenstehen.

9. Die evangelische Schule macht sich
anheischig, evangelisches Christentum
auch Kindern anderer Kulturen und
Religionen so zu verdeutlichen, daf} die
Identitatsfindung der Schiilerinnen
gefordert wird. Zum Schulleben gehort,
daB sich alle auf Gestaltung christli-
cher Lebensformen einlassen und an-
derweitig Freiheit und Bindung der
Schiilerinnen respektieren.

Argumente fiir den Standort
Hannover

1. Die Stadt Hannover bietet als GroB-
stadt mit ihrer sozialer» und gesell-
schaftlichen Vielfalt die grofite Band-
breite an Aufgaben und Chancen.

2. Eine exemplarische bildungspolitische
Funktion kann sich am besten in der
Landeshauptstadt darstellen.

3. Der ev.-luth. Stadtkirchenverband
Hannovers stiitzt sich auf einen breit
geficherten Kreis von spezifischen
Einrichtungen und Diensten, deren
Erfahrungen genutzt werden kénnten.

4. Mit dem , Evangelischen Schulzentrum
Leipzig“, das von der hannoverschen
Landeskirche unterstiitzt wird, kénn-
te ein Austausch Uber Fragen der reli-
giosen Erziehung in groBstddtischer
Situation stattfinden.

5. Zur Klarung der kirchlichen Stellung-
nahme zur Weltausstellung EXPO
2000 in Hannover kénnte ein eigener
Projektentwurf besondere Bedeutung
erlangen.
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GEMEINSAMES
AUS SCHULE UND GEMEINDE

Jiirgen Uhlhorn, OLKR i.R.

Erfahrungen in der Zusammenarbeit
von Kirche und Schule

Ein Rickblick, im Kultusministerium vorgetragen

Erinnere ich mich recht, so war ich zum
ersten Mal im Kultusministerium an-
laBlich einer Landessschulbeiratssit-
zung, die unter Minister Langeheine
stattfand. Ich war damals Vertreter der
Niedersidchsischen Konferenz. Eine
Konféderation evangelischer Kirchen in
NiederSachsen gab es noch nicht. Seit-
dem bin ich im Kultusministerium acht
Ministern und sechs Staatssekretdren
begegnet.

Die Zahl dei; Schulabteilungsleiter kann
ich nicht mehr feststellen.

In der umschriebenen Zeit hat es viele
tiefgreifende Verdnderungen fiir Schule
und Kirche gegeben, die gar nicht in er-
ster Linie mit den jeweiligen politischen
Akzenten der Minister und Staatssekre-
tare zu tun haben. Ich mochtejetzt keine
Analyse der Verdnderungen vortragen,
ich mo6chte nur drei Schlaglichter auf die
Verdnderungen werfen:

1. Zum &uBeren Bestand der Schulen:
Mitte der fiinfziger Jahre begann
ich meine pfarramtliche Tatigkeit
im Teufelsmoor in der Kirchenge-
meinde Worpswede. Dort fand ich
in den Moordorfern der Kirchenge-
meinde noch elfeinklassige Schulen
vor, mit denen ich zusammenzuar-
beiten hatte, weil alle Konfirman-
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den aus diesen Schulen kamen. Ich
hatte evangelischen Religionsunter-
richt in der landwirtschaftlichen
Berufsschule zu erteilen, die eben-
falls noch einklassig war.

Heute bemiihen wir uns, Berufs-
schulpastoren in Schulen einzusetzen,
die mindestens 3000 Schiiler haben.
Wenn ich heute aus dem Fenster
meines Hauses blicke, sehe ich die
IGS Miihlenberg. Sie gleicht eher ei-
nem Fabrikgebdude als einer Schule.

Zur Demokratisierung der Schule:

Wir haben in den genannten Jah-
ren den Ausbau der Mitwirkung und
Mitbestimmung unterschiedlicher
Krifte an der Schule miterlebt. Das
war sicher ein notwendiger Schritt,
aber er hat das System Schule un-
geheuer verkompliziert. Die Schule
hat Formen der Verrechtlichung
angenommen, die zu mancherlei
Sorgen Anlall geben. Nur mit einem
abgeklarten Lacheln kann man noch
einmal zur Kenntnis nehmen, dal3
vom Kultusministerium einmal die
Parole ausgegeben wurde: ,Wir
streben die erlaBfreie Schule an®.
Gerade in den letzten Wochen er-
hielt ich als Mitglied des Landes-
schulbeirates Erlaf3- und Richtlinie-

nentwirfe in ungeahnter Zahl, weil
bekanntlich einige Reformen der
Schule auf den Weg gebracht wer-
den sollen.

3. Zur Zusammensetzung der Schii-
lerschaft:
Ein Blick in eine Orientierungsstu-
fe im Stadtteil Linden oder in der
List zeigt die Probleme. Kinder von
Gastarbeitern und Spéataussiedlern,
von Ausldndern unterschiedlichster
Herkunft bestimmen das Bild. Ich
erschrecke immer, wenn man so
groBartige Worte wie ,multikultu-
relle“ oder ,,interkonfessionelle” Er-
ziehung hort. In der Praxis sind es
ganz kleine Schritte, die sich for-
dernd fir das Miteinander einer
Klassengemeinschaft auswirken.
Von den Lehrerinnen und Lehrern
wird viel Geschick erwartet, wenn
sie sich den einzelnen zuwenden
wollen oder das Gewaltpotential in
der Gruppe zu dampfen sich bemii-
hen.

Mit diesen wenigen Schlaglichtern
wollte ich nur zu erkennen geben, dal
wir auch von seiten unserer Kirche die
Verdnderungen in der Schule sehen und
nicht alten Strukturen nachhingen
wollen.



Aber gerade wenn wir die Verdnderun-
gen in der Schule realistisch einschét-
zen, sind wir um so dankbarer fur die
Kontinuitit, die in all den Jahren im
Verhaltnis zwischen Schule und Kirche
geherrscht hat. Wir verdanken dies
weithin dem Loccumer Vertrag. Alle an-
fangs genannten Minister haben Gele-
genheiten gefunden, immer aufs neue
zu bestitigen, welchen groflen Wert sie
in dem Loccumer Vertrag fir das Ver-
héltnis von Schule und Kirche sehen.
Der Loccumer Vertrag geht aus von der
Grundlage unserer Verfassung, ndm-
lich der Trennung von Staat und Kirche
und damit auch von Schule und Kirche.
Diese Trennung setzt beide Seiten frei.
Aber in beiden Institutionen machen
wir auch die Erfahrung, daBl wir es mit
den selben Menschen zu tun haben. Das
Verhalten beider Seiten ist geprigt
durch die Bemiihungen, nicht an den
Menschen zu zerren, wie wir das be-
reits zweimal in unserer jingsten Ge-
schichte erlebt haben, ndmlich im
Dritten Reich und in der fritheren DDR.
Der Loccumer Vertrag ermoglicht eine
geordnete Auseinandersetzung zwischen
uns iber die Werte in unserer Gesell-
schaft. Das ist auch die Substanz der
niedersichsischen Schule fir Schiiler
aller Bekenntnisse, die das Ergebnis
vieler und langer Auseinandersetzungen
uber die Schule gewesen ist.

Der Staat, und damit auch die Schule
als Veranstaltung des Staates, ist welt-
anschaulich und religiés neutral. Sie
darf sich nicht mit einer Weltanschau-
ung oder Religion identifizieren. Auch
das ist eine bittere Erfahrung unserer
jungsten deutschen Geschichte.
Neutralitdt bedeutet aber nicht Gleich-
gultigkeit. Der Staat unseres Grundge-
setzes, und damit auch unsere Schule,
lebt von Voraussetzungen, die er nicht
selber schaffen kann. Der Staat ist an-
gewiesen auf Gemeinsinn und Birger-
sinn, die begriindet sind in Weltan-
schauung und Glaube.

Philipp Hautle
Oekumene

Bei allem Pluralismus in unserer Ge-
sellschaft suchen wir doch immer nach
Gemeinsamkeiten, die tragfihig sind
fir unsere Gesellschaft. Gerade der Be-
reich der Erziehung ist angewiesen auf
eine gewisse Bandbreite gemeinsamer
Uberzeugungen. Wir meinen, daB die
Grundlage dafiir in unserem Men-
schenverstandnis liegt.

Neutralismus als Gleichgtltigkeit ist
gerade fiir unsere Schulen gefiahrlich.
Es scheint so, als ob man auf einem
bequemen Weg die Religion fiir diesen
Bereich ausklammern kénnte. Gerade
in den letzten Jahren erleben wir eine
Renaissance gewisser religiéser Bewe-
gungen. Als vagabundierende religise
Phinomene, die sich zum Teil aus tri-
ben Quellen speisen, kommen sie durch
die Hintertiiren unserer Bildungsein-
richtungen. Angesichts dieser Erschei-
nungen konnen wir verstehen, dafl von
verschiedenen Seiten wieder die Ratio-
nalitdt der Religion des Religionsun-
terrichtes gelobt wird.

Wir miussen es gerade in diesem Zu-
sammenhang wieder betonen. Beim
Religionsunterricht haben wir nicht
zuerst unsere Kirche im Blick. In ihr
als einer Volkskirche ist in der Tat ei-
niges krisenhaft, aber diese Krisen soll
man auch nicht herbeireden. Den
Volkskirchen geht es nicht anders als
den Volksparteien und anderen Grup-
pen in unserer Gesellschaft, wie den
Gewerkschaften, die in gleicher Weise
wie die Kirche gebeutelt werden, weil
die Bindungsbereitschaft unter uns
schwindet.

Die Beziehungen zwischen Staat und
Kirche, fir die der Loccumer Vertrag
den Rahmen setzt, haben wir aus gu-
tem Grund als Partnerschaft bezeich-
net. Die Partnerschaft zwischen Schule
und Kirche ist dadurch bestimmt, dal3
die Kirche nicht Verband unter Ver-
banden ist. Hier geht es zunéachst nicht
um Einzelinteressen, sondern um das
Heil und das Wohl der Gesamtheit.

Die Partnerschaft schlagt sich fir uns
auch in Stilfragen nieder. Partner sol-
len Verstindnis fir den je anderen
aufbringen. Sie bemiihen sich, sich hin-
einzudenken in das Denken des ande-
ren. Darum pflegen wir nicht den lau-
ten und gerduschvollen Stil in notwen-
digen Auseinandersetzungen. Wir tre-
ten auch nicht zuerst den Gang in die
Offentlichkeit an. Wir reden lieber mit
unserem Partner als tiber ihn. Wenn
die Verbande es anders machen, hat
das seinen Grund und wird von uns
nicht schlechthin verdéachtigt.

Es mull immer wieder hervorgehoben
und wiederholt werden: Die so verstan-
dene Partnerschaft setzt nicht die glei-
che Meinung bei den Partnern voraus,
weder politisch noch religiés. Wir haben
nicht die Vorstellung oder das Ziel, bei
unseren Partnern im staatlichen und
schulischen Bereich nur gute Christen
vorzufinden (obwohl das nattrlich et-
was Schones ist).

Bei der heute tiblichen Diskriminierung
der Institutionen in unserer Gesellschaft
ist es sicher fiir beide Seiten hilfreich,
wenn der je andere Zerrbildern des
Partners offentlich entgegenzutreten
sich nicht scheut. Wir meinen, daf3 die
Evangelische Kirche in Deutschland
dieses mit ihrer Denkschrift ,,Evangeli-
sche Kirche und freiheitliche Demokra-
tie - Der Staat des Grundgesetzes als
Angebot und Aufgabe“ getan hat.

Die evangelische Kirche ist schon im
Jahre 1958 mit einem Synodenwort in
die notwendigen Auseinandersetzungen
um eine gute Schule eingetreten: ,Die
evangelische Kirche ist zu einem freien
Dienst in einer freien Schule bereit.“ Die-
ses Angebot sind wir auch heute bereit
zu wiederholen und dariiber nachzuden-
ken, was es fiir unsere konkrete Situati-
on bedeutet. Der freie Dienst ist ein An-
gebot an die offentliche Schule, die freie
Schule eine Erwartung, ndmlich die Er-
wartung, dal} in unserer Schule auch ein
Christ seines Glaubens leben kann.

undReligionsunterricht in der

Im Rahmen unseres Engagements fiir den Religionsunterricht in Europa dokumentieren wir im folgenden den
Beitrag eines schweizer Kollegen. Dieses gekiirzte Referat diente im Januar 92 einem evangelisch-katholischen
Gesprachskreis zur Annidherung an das Problemfeld des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts.

Die Organisation des schulischen Reli-
gionsunterrichts in der Schweiz héngt
vom Verhéltnis der Kirchen zum jewei-
ligen Kanton ab. Die 26 Kantone mit
einer Gesamtfliche von rund 41 000
km2 und mit 6,85 Mio. Einwohnern,
davon 1,16 Mio. Ausldnder (17 %)2 sind
geschichtlich gewachsene, souverine
Volksgemeinschaften. Die vier Landes-
sprachen - Deutsch, Franzosisch, Ita-
lienisch und Ratoromanisch —werden
in klar umgrenzten Gebieten gespro-
chen.

1. Die Kirchen in der Schweiz

Von den rund 6,5 Mio. Christen in der
Schweiz gehoren die Hélfte der Ro-
misch-Katholischen Kirche in sechs
Bistiimern mit kanpp 1700 Pfarreien
an; die andere Halfte zdhlt sich zur
Evangelisch-Reformierten Landeskir-
che, zusammengefallt im 26 Kantonal-
kirchen umfassenden Schweizerischen
Evangelisch-Reformierten  Kirchen-
bund, oder zum Verband Evangelischer
Freikirchen und Gemeinschaften der

Schweiz. Letzterer ist ein loser Zusam-
menschlul3 der Tduferischen Tradition,
der Methodistischen Kirche, der freien
evangelischen Gemeinden, der Chri-
schona-Gemeinden, der Pfmgstmissio-
nen, der Freien Christengemeinden
und der Heilsarmee. Mit diesen Chri-
sten leben auch rund 80 000 Muslime,
30 000 Christkatholiken und 18 000
Juden.

Wahrend die Evangelisch-Reformierten
Kirchengemeinden ihre Pfarrstellen ei-
nigermallen besetzt haben, nimmt in
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der Katholischen Kirche der Priester-
mangel massiv zu. Schonjetzt sind iber
ein Viertel aller Pfarreien ohne eigenen
Pfarrer und die Uberalterung des
Klerus schreitet voran. Das Durch-
schnittsalter der Pfarrer ist tiber 60
Jahre.

Rund 19% der geschlossenen Ehen sind
Mischehen; 37% der Ziviltrauungen im
Jahr 1990 waren konfessionsgemischt.
Das hat groBen EinfluBl auf die inter-
konfessionellen Bemithungen der Lan-
deskirchen.

2. Das Verhaltnis von
Kirche und Staat

Das Verhaltnis zwischen den Kirchen
und dem Staat ist kantonal geregelt.
Der traditionelle Féderalismus verlangt
und erschwert zugleich eine Koordina-
tion, fordert dafiir die Eigenverant-
wortlichkeit der Kirchbiirgerinnen und
Kirchbiirger.

In wenigen Kantonen herrscht eine
recht radikale Trennung von Kirche
und Staat, besonders im Kanton Genf
und Kanton Neuenburg. In den tbrigen
Kantonen sind die Landeskirchen o6f-
fentlich-rechtliche Korporationen, ha-
ben aber ihr je eigenes Geprige. Die
unterschiedliche rechtliche Stellung
der einzelnen Kirchen stiitzt sich je-
weils auf alte Rechtstitel. So sind bei-
spielsweise im Kanton Bern die Pfarrer
Staatsbeamte. Oder im traditionell
evangelischen Kanton Appenzell Aus-
serrhoden hat die evangelische Kirche
andere Rechte als die katholische. Dort
gehoren die evangelischen Kirchenge-
béaude den politischen Gemeinden, und
werden mit staatlichen Steuern unter-
halten. Erst in neuster Zeit erhalten
die Katholiken fiir den Unterhalt ihrer
Gebdude Beitrdge der Gemeinden.
Oder im Kanton Wallis werden die
Personalkosten der Kirchen von den
Steuern der politischen Behorden be-
glichen. Es ist auch die politische Ge-
meinde, die lUber die Anstellung des
kirchlichen Personals entscheidet.
Oder im Kanton St. Gallen bildet der
katholische Konfessionsteil ( = die ka-
tholischen Stimmbiirgerinnen und
Stimmburger des Kantons) ein Parla-
ment, das Katholische Kollegium, das
uber die staatskirchlichen Gesetze und
jahrlich tber Rechnung und Budget
der Bistumsgelder befindet.

Aus diesen Beispielen ist zugleich er-
sichtlich, daBl in jedem Kanton die
Kirchgemeinden (wie tibrigens auch die
Schulgemeinden) autonom sind. Diese
ziehen, meist tiber die politischen Ge-
meinden, ihre Steuern ein, verfligen
uber diese Gelder und haben hiufig
das Pfarrwahlrecht. Sie liefern den
Kantonalkirchen oder der Bistums-
verwaltung eine Zentralsteuer ab.
Wenigstens einmal jahrlich halten die
Kirchengemeinden Kirchbiirgerver-
sammlungen ab, um die kirchenpoliti-
schen Geschéfte zu verhandeln und zu
entscheiden.
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3. Oekumenische Aspekte

Gesamtschweizerisch ist die Arbeitsge-
meinschaft christlicher Kirchen in der
Schweiz (AGCK) von Bedeutung. Ihr
gehoren an: Die Leitung der drei Lan-
deskirchen - Schweiz. Bischofskonfe-
renz, Schweiz. Evangelischer Kirchen-
bund und Christkath. Kirche der
Schweiz, dann der Bund Evangelisch-
Lutherischer Kirchen, die Evangelisch-
Methodistische Kirche, der Bund der
Baptistengemeinden und die Heilsar-
mee. Die AGCK hat verschiedne 6ku-
menische Studientexte herausgegeben.
Bekannte 6kumenische Aktionen sind
vor allem ,,Brot fur alle / Fastenopfer®,
der Weltgebetstag der Frauen, die Mi-
litdrseelsorge, und in letzer Zeit der
konziliare Prozell fir Gerechtigkeit,
Frieden und Erhaltung der Schopfung.
In sehr vielen Gemeinden finden regel-
maBig ckumenische Gottesdienste statt.

4. Schule, Katechese und
Religionsunterricht

A. Die Organisation und Strukturie-
rung der Schule ist Sache der Kantone.
Das ergibt 26 unterschiedliche Schul-
systeme. Nicht einmal die Anzahl der
Pflichtschuljahre ist einheitlich gere-
gelt. Allerdings bestehen zwischen ge-
wissen Kantonen Schulkonkordate.

I. Die Volksschule

Die Volksschulstufe umfaf3t in den
meisten Kantonen 9-10 obligatorische
Schuljahre. Wir unterscheiden die Un-
terstufe, Mittelstufe und Oberstufe.
Privatschulen im Volksschulbereich
sind heute duBlerst selten.

Auf der Volksschulstufe kennen wir in
der Schweiz die aullerschulische Kate-
chese und den schulischen Religions-
unterricht.

1. Auferschulische Katechese

Unter Katechese verstehe ich die kirch-
lich organisierte Einfiilhrung ins Glau-
bensleben. Sie umfalit auch die Vorberei-
tung auf die Erstkommunion, auf das
BuBsakrament, auf Firmung oder Kon-
firmation. Kinderkatechese wird auller-
schulisch erteilt in Kantonen, die entwe-
der keinen schulischen Religionsunter-
richt kennen oder die nur schulisch ver-
antworteten Religionsunterricht im
Stundenplan haben, so in den Kantonen
Appenzell-Ausserhoden, Bern, Waadt.
In der franzésischsprachigen West-
schweiz sind rund 4000 katholische
,2mamans catechistes” ehrenamtlich im
Heimgruppenunterricht engagiert. Im
Kanton Bern lauft zur Zeit ein auller-
schulisches Pilotprojekt fiir kirchliche
Unterweisung von evangelischen Kin-
dern der 1. - 6. Volksschulklassen.

In den Kantonen Neuenburg, Thurgau,
Zurich, Waadt und Jura stellt die Schule
in der schulfreien Zeit Rdume fir die
auBerschulische Kinderkatechese zur

Verfiigung. Eine 6kumenische Zusam-
menarbeit in der auBlerschulischen Ka-
techese ist selten.

2. Der Schulische Religionsunterricht
Schulischer Religionsunterricht wird in
16 Kantonen von den Kirchen in Zu-
sammenarbeit mit dem Staat erteilt und
verantwortet. In acht Kantonen wird
er ausschlieflich von der Schule - und
ohne Mitspracherecht der Kirchen - als
schulisches Fach erteilt.3

a) Von den Kirchen in Zusammenar-
beit mit der Schule verantworteter Re-
ligionsunterricht:

Dieser Religionsunterricht ist in der
Stundentafel integriert. Dabei kennen
einige Kantone einen doppelten Reli-
gionsunterricht: den eigentlichen Reli-
gionsunterricht, der als schulische Ka-
techese bezeichnet werden kann und
von kirchlichem Personal (Pfarrer4,
Laientheologen, Pastoralassistenten,
haupt- und nebenamtliche Katecheten,
Diakone, Gemeindehelfer) erteilt und
kontrolliert wird. Zusétzlich erteilen die
VolksSchullehrer ,Religionslehre®, die
meist Bibelunterricht genannt wird.
Der eigentliche Religionsunterricht als
schulische Katechese ist in den aller-
meisten Fillen konfessionell-getrenn-
ter Unterricht. Seit einigen Jahren gibt
es in Basel-Stadt im 7. Schuljahr ge-
meinsamen kirchlichen Religionsun-
terricht fur reformierte und katholische
Schiiller. Auch in einzelnen anderen
Gemeinden laufen dhnliche Versuche.
Der Kanton Basel-Land will in einigen
Jahren auf allen Schulstufen den ¢ku-
menischen Religionsunterricht einfiih-
renb Im Kanton Ziirich werden auf der
Oberstufe (7.-9. Schuljahr) gemil
Richtlinien vom 26. Méarz 19916 ab
Schuljahr 1993/94 in der Lektionenta-
fel gesamthaft drei Jahreswochenstun-
den konfessionell-kooperativen Reli-
gionsunterricht aufgenommen. Zusitz-
lich durfen die Landeskirchen zehn
Halbtage fiir konfessionell-getrennte
kirchliche Unterrichtsprojekte bean-
spruchen.

Der von den Lehrern erteilte , Bibelun-
terricht” ist teils konfessionell (z.B. in
den Kantonen Appenzell Innerrhoden,
Luzern, Obwalden, Wallis, Tessin), teils
aber interkonfessionell (z.B. in den Kan-
tonen St. Gallen, Freiburg, Nidwalden,
Schwyz, Uri, Zug). Bezahlt sind diese
»Bibellehrer® in einigen Kantonen von
der Schule, in andern von den Kirchen.
Wihrend das kirchliche Personal an den
Theologischen Fakultidten, an den Ka-
techetischen Instituten oder von den
Katechetischen Arbeitsstellen ausge-
bildet werden, werden die Bibellehrer
in der Regel an den Lehrerseminaren,
bzw. Oberseminaren (PHS in Deutsch-
land) meist konfessionell getrennt, aber
in 6kumenischem Geist ausgebildet.

b) von der Schule verantworteter Reli-
gions- und Lebenskundeunterricht:
Dieser Religionsnunterricht wird als
Religionslehre und Lebenskunde nach
staatlichen Lehrplédnen von den Volks-
schullehrern erteilt. Kontrolliert und



finanziert wird er vom Staat. Die Kir-
chen haben vom Schulgesetz her nichts
oder nur wenig zu sagen. Diesen staat-
lichen Religionsunterricht kennen wir
in den Kantonen Bern, Basel-Land,
Appezell-Ausserrhoden, Glarus, Ziirich,
Thurgau, Aargau. Allerdings hat sich
die Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsbeh6érden und den Kirchen
auch in diesen Kantonen verstarkt, das
Klima ist generell positiv. So ist bei-
spielsweise der Stellenleiter der kate-
chetischen Arbeitsstelle in Bern Mit-
glied der Fortbildungskommission fir
Religion und Lebenskunde. Oder im
Kanton Ziirich bestimmt das Erzie-
hungsgesetz, dal die Religionslehrer ,,in
Absprache mit den ortlichen Vertre-
tungen der Kirchen durch die Schul-
pflege bestimmt werden“6.

II.Die Hoheren Schulen

1) In den Lehrgédngen an Berufsschulen,
die meist auf die 8-10 Volksschuljahre
folgen, gibt es praktisch keine Moglich-
keiten eines schulischen Religionsunter-
richts. Das eidgendssische Berufsschul-
gesetz laBt dazu nur wenig Spielraum.

2) An den Gymnasien, auch Mittel-
schulen oder Kantonsschulen genannt,
ist der Religionsunterricht Freifach oder
obligatorisches Fach. Es wird meist von
Kirche und Staat gemeinsam verant-
wortet. Religion als eigentliches Matu-
ra- oder Priifungsfach ist hochst selten.
An vielen Gymnasien melden sich - zum
Teil sehr viele - Studierende unter Be-
rufung auf die Religionsfreiheit von
diesem Fach ab.

3) An den Lehrerseminaren, bzw.
Oberseminaren (nach abgeschlossenem
Gymnasium) werden unsere Volks-
schullehrer ausgebildet. Diese Ausbil-
dung von 5-6 Jahren schlief3t sich an
die obligatorische Schulzeit an. In den
Kantonen, in denen Religionsunterricht
oder Bibelunterricht durch die Lehrer
erteilt werden, ist eine entsprechende
Ausbildung meist obligatorisch. Aller-
ding ermoglicht die in der Bundesver-
fassung verankerte Religionsfreiheit,
da man sich von dieser Ausbildung
dispensieren kann.

5. Gremien, Institutionen und
Verbande fiir Katechese

Konfessionelle Katechetische Kommis-
sionen sind katholischerseits:

Katechetische Kommission der
Schweiz. Bischofskonferenz
Katechetische Kommission der

deutschsprachigen Schweiz (IKK)

- Commission romande de Catechese
(CRC)

Di6ézesane und Kantonal Katecheti-
sche Kommissionen
evangelischerseits:

- Katechetische Kommission der
deutschschweizerischen Kirchen-
konferenz (KAKOKI)

- Kantonale Katechetische Kommis-
sionen

Katechetische Arbeitsstellen und Insti-

tute sind katholischerseits:

- Katechetisches Institut Luzern (KIL)
Institut fur Fort- und Weiterbildung
der Katecheten (IFOK) - Ufficio Ca-
techistico Diocesano (UCD), Lugano
Ufficio per 'insegnamento Religioso
scolastico (UIR), Lugano
Katechetisches Zentrum in
Graubiinden fur das ratoromanische
Sprachgebiet und Italienisch Bin-
den
Di6zesane und Kantonale Kateche-
tische Arbeitsstellen

evangelischerseits:

Evangelische Katechetische Zentren
der einzelnen Landeskirchen

Interkonfessionell zu erwdhnen sind vor
allem:
Conseil romand d’education inter-
confessionelle chretienne (CRIC)
Centres oecumeniques de Catechese
Neuenburg und Genf
Diese geben geeignete Unterrichtshil-
fen heraus.
Auf kantonaler Ebene wird interkon-
fessionell meist gut zusammengearbei-
tet. Medienstellen haben zwar meistens
eine konfessionelle Tragerschaft, sind
aber allen Interessierten zugénglich.
Fortbildungsanlédsse fiir Religions- und
Bibellehrer sind hiufig interkonfessionell.
Der Verband Schweiz. Religionslehrer an
Gymnasien ist interkonfessionell.

6. Kirchliche Grundlage zur
okumenischen Zusammen-
arbeit und andere Hilfen

Das von der AGCK im Juli 1976 verfal3-
te und von den Landeskirchen verab-
schiedete Heft ,Zur Kooperation der
Kirchen im Religionsunterricht wéh-
rend der obligatorischen Schulzeit“7 ist
die noch immer gultige, offizielle Stel-
lungnahme und bildet kirchlicherseits
die Grundlage fiir die 6kumenische Zu-
sammenarbeit in der Schule. Allerdings
ist dieses Papier sehr allgemein gehal-
ten. Die Arbeitsgruppe fiir Religions-
unterricht der AGCK verharrt in ei-
nem Dornréschenschlaf.

Dennoch fehlt es nicht an gemeinsamen
Projekten fir den Religionsunterricht.
In einzelnen Kantonen sind interkon-
fessionelle Lehrplane fir den Bibel- und
Religionsunterricht erschienen8 In
evangelisch-katholischer Zusammen-
arbeit entstand die Schweizer Schulbi-
bel9 Die 6kumenische Zeitschrift RL
darf mit Recht als zurzeit beste Fach-
zeitschrift fur Religionsunterricht in der
deutschsprachigen Schweiz angesehen
werden1Q

Wertvolle Dienste leisten das 6kumeni-
sche Jugendgesangbuch ,, Kumbaya“1l, das
Heft ,Neues Singen in der Kirche“12und
die katechetischen Unterlagen von Fa-
stenopfer/Brot fur alle, die jahrlich er-
scheinen und haufig verwendet werden13
Fir den interreligiésen und interkultu-
rellen Dialog im Religionsunterricht ist
kiirzlich eine bemerkenswerte Mappe
»Ein Regenbogen von Kulturen und Re-
ligionen“ herausgekommen 14

7. Zum okumenischen Klima
und abschlieBende
Bemerkungen

Leo Karrer nennt im eben erschienen
Buch , Katholische Kirche Schweiz - Der
schwierige Weg in die Zukunft“l ver-
sohnte Verschiedenheit der Konfessio-
nen, kritische Liebe zu geschichtlich
gewachsenen Traditionen, Zusammen-
arbeit in zunehmender Gottesdienstge-
meinschaft und Bewegung aufZukunft
hin als Kennzeichen des 6kumenischen
Klimas in der Schweiz und trifft damit
Wesentliches. Wenn im Kanton Zirich
eine Volksinitiative daraufabzielt, eine
Zugehorigkeit zu beiden Landeskirchen
zugleich zu ermoglichen, so zeigt das -
bei allen Vorbehalten - den Wunsch
eines groBen Teiles der Schweizer
Christen, mit der Oekumene ernst zu
machen.

Allerdings darf nicht verschwiegen
werden, dal3 viele Begebenheiten dem
6kumenischen Klima schaden und wei-
terfiihrende Entwicklungen hemmen,
zum Beispiel: die Angst vor zu weitge-
hender Oekumene, Angst vor Glau-
bensverdunstung, Personalmangel,
fehlende Bereitschaft zum gemeinsa-
men Suchen und Feiern, fehlender inn-
erkirchlicher Dialog, Ignoranz des
kirchlichen Lehramtes, oberflachliche
Gleichgiiltigkeit im Volk, fehlende Dis-
kussionen tber theologische Grundfra-
gen wie Gott, Sakramente, Kirchenbild,
Autoritét.

Aus der Perspektive und den Erfah-
rungen des Religionsunterrichts sei ab-
schliefend einiges - unsystematisch -
festgehalten:

1. Die Schulverantwortlichen erwarten
heute viel von den Kirchen und sind meist
zur Zusammenarbeit bereit. Sie sehen im
interkonfessionellen Religionsunterricht
einen wichtigen Faktor der Erziehung.
Auch engagierte gemischte Ehepaare be-
werten ihn hoher als den konfessionell
getrennten Unterricht.

2. Die Frage, wie lange Katechese als
Einfihrung ins Glaubensleben der
Pfarrgemeinden und als Vorbereitung
auf die Sakramente (Erstkommunion/
Kinderabendmahl, Bulisakrament,
Firmung/Konfirmation) im schulischen
Rahmen jahrgangsweise noch méglich
und sinnvoll ist, wird heute sehr ener-
gisch diskutiert.

3. Eine enge Zusammenarbeit zwischen
Schule, Pfarrei und Elternhaus ist in
diesem Falle unbedingt notwendig.
Spielt sie noch gut, wirkt sie sich schu-
lisch und pfarreilich aus (z.B. Gestal-
tung von Gottesdiensten, kirchliche
Jugendarbeit, Engagement der Lehrer
in kirchlichen Gremien). Katholischer-
seits werden die Beziehungen zwischen
Pfarrei und Schule wegen der heutigen
Uberalterung und Uberlastung der
Seelsorger viel zu wenig gepflegt. Wo
kirchlich angestellte Katecheten und
Bibellehrer nebeneinander unterrich-
ten, fehlt haufig eine gegenseitige Ab-
sprache. Das erzeugt Doppelspurigkei-
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ten und Einseitigkeiten und bringt Ar-
ger. Auch die Begleitung der Bibel- und
Religionslehrer am Ort wird zu haufig
vernachldssigt.

4. Der Ausbildung von kirchlichem
Personal fiir die Katechese und den Re-
ligionsunterricht mul} bei uns verstéirkt
Aufmerksamkeit geschenkt werden. Die
geringe religionspiddagogische For-
schung und der Mangel an katecheti-
schen Fachleuten werden in der Schweiz
immer spurbarer.

5. Der Mangel an Fachpersonal (Di-
daktikern, Religionspddagogen) wirkt
sich auch an den Lehrerseminarien aus.
Zudem ist vor allem gesamtschweize-
risch und interkantonal wenig Koordi-
nation und Kooperation unter den Aus-
bildnern vorhanden. Die groBe Vielfalt
der Lehrmittel und Methoden hat nicht
bloB Vorteile.

6. Die Seminaristen (Absolventen der
Lehrerseminarien) sind zu Beginn ih-
rer Studien oft fiir den eigenen Glau-
ben noch desinteressiert. Sie fiir den
Unterricht zu motivieren ist schwierig,
aber notwendig, wenn die Ausbildung
zum Bibel-/Religionslehrer einen Sinn
haben soll.

7. In der Regel ist der Lehrer, der auch
andere Ficher erteilt und in der Schule
verwurzelt ist, besser von der Klasse
angenommen als der ,eingeflogene®
Katechet. Wo der Lehrer sich um die
religiose Erziehung kiimmert und die
Bibelstunde, bzw. Religionsstunde ent-
sprechend gestaltet, ist sein EinfluB}
grof3. Allerdings werden vielerorts Bi-
bel- und Religionsunterricht kaum
kontrolliert. Es ist statistisch schwer
auszumachen, wieviele Religions- und
Bibelstunden ausfallen.

8. Konfessionell oder interkonfessionell
angebotene Fortbildungsanlisse wer-
den von den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern geschétzt. Aber der An-
teil der Abwesenden ist - manchmal
trotz Obligatorium - grof.

9. Fir die 6kumenische Zusammenar-
beit ist eine fehlende Grundkonzeption
von Religionsunterricht und Katechese
hemmend und entmutigend. Dabei
mufte auch die interreligiése und in-
terkulturelle Dimension beachtet wer-
den.

10. Auch das Fehlen von Lehrmitteln
erschwert den interkonfessionellen
Unterricht. AuBler Schulbibel und RL
existieren kaum Unterlagen. Es ist in
unserem  foderalistischen  System
schwierig, jemanden zu finden, der Un-
terrichtshilfen herstellt, weil auch die
Finanzierung miithsam ist.

Die Westschweiz mit dem ENBIRO
(Enseignement bibliquer romand)6mit
15-jdhriger Erfahrung ist hier vorbild-
liche Ausnahme.

11. Solange wir tiberzeugende Kateche-
ten, Religions- und Bibellehrer finden,
die aus Uberzeugung diesen Dienst in
der Schule wahrnehmen, ist er eine
Chance fur Schule und Kirchen.

Sie sind ein Zeichen daftr, dall wir uns
als Christen dem Dialog mit dieser Welt
stellen und mitarbeiten wollen am Er-
ziehungsauftrag der Schule.

Anmerkungen

1. Dieser Artikel ist ein Uberarbeiteter Vor-
trag, den der Verfasser am Symposium
vom 2.-5. Januar 1992 uber ,Méglichkei-
ten interkonfessionellen Religionsunter-
richts“ in Loccum gehalten hat.

2. Die Zahlen stammen vom vorlaufigen Er-
gebnis der Volkszéhlung von 1990.

3. IKK (Hg.), Zum Religionsunterricht Katho-
lischer Schiiler in der deutschsprachigen
Schweiz. Luzern 1982 (IKK-Arbeitsstelle,
Hirschmattstr. 5, CH-6003 Luzern).

4. Wenn die mannlichen Berufsbezeichnun-
gen genannt werden, sind die weiblichen
immer mitgemeint und der Einfachheit
halber nicht ausdriicklich erwahnt.

5. Thomas Andreetti, Religionsunterricht
6kumenisch - warum und wie? Beilage
zum Katechetischen Rundbrief vom
30.4.1991, Wegenstetten 1991.

6. Erziehungsrat des Kantons Zirich, Richtli-

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

nien fir den Religionsunterricht an der
Oberstufe vom 26. Marz 1991, Zirich 1991
(Erziehungsdepartement des Kt. Zirich,
CH-8001 Zirich).

AGCK, Zur Kooperation der Kirchen im
Religionsunterricht wahrend der obligato-
rischen Schulzeit - Feststellungen, Uber-
legungen, Empfehlungen, Luzern 1976.
Erhaltlich bei:

- Katechetische Arbeitsstelle, Hirschmatt-
str. 5, CH-6003 Luzern.

- Geschaftsstelle des Schweiz. Evangeli-
schen Kirchenbundes, Sulgenauweg 26,
CH-3007 Bern.

- Arbeitsstelle fir Katechetik der Christka-
tholischen Kirche, Allmendweg 27, CH-
4242 Laufen.

Beispiel:

Erziehungsrat des Kantons Bern, Lehrplan
Primarschule/Sekundarschule 1 .-9 .
Schuljahr, Fach Religion/Lebenskunde,
Bern 1983 (Erziehungsdepartement des
Kantons Bern, Sulgeneckstr. 70, CH-3005
Bern).

Schweizer Schulbibel fiir die Mittelschule
der Volksschule, Theologischer Verlag,
Zirich 1972, revidierte Ausgabe 1990.
RL - Zeitschrift fir Religionsunterricht und
Lebenskunde, Theologischer Verlag, Zu-
rich (Postfach, CH-8045 Zirich).

Michael Dahler u.a., Kumbaya, Oekume-
nisches Jugendgesangbuch, Theologi-
scher Verlag Zirich u.a. 1980.

Neues Singen in der Kirche, Luzern,
Theologischer Verlag, Zirich / Rex-Ver-
lag, Luzern.

Samtliche Fastenopfer/Brot fur Brider -
Unterlagen sind erhéltlich bei: Fastenop-
fer, Habsburgerstrale 44, Postfach 2856,
6002 Luzern oder bei: Brot fur alle, Mis-
sionsstrafle 21, Postfach, 4003 Basel.
Missionskonferenz der deutschen und ra-
toromanischen Schweiz und des Firsten-
tums Lichtenstein (Hg.), Ein Regenbogen
von Kulturen und Religionen, Immensee/
Basel 1991 (Missionshaus Bethlehem, CH-
6405 Immensee, oder Kooperation Evan-
gelischer Kirchen und Missionen, Mis-
sionsstralle 21, CH-4003 Basel).

Leo Karrer, Katholische Schweiz - Der
schwierige Weg in die Zukunft, Freiburg/
Schweiz 1991, Kapitel IX: Konfessionelle
Identitdt und dkumenische Partnerschaft,
S. 274-299.

Editions ENBIRO, Conedition catholique
et protestante, Lausanne (Ale 31, 1000
Lausanne).

Gemeinsame Themen fiir den konfessionell-kooperativen RU (Themen der RL-Hefte)

Begegnung mit dem Judentum
Palastina zur Zeit Jesu

Nachfolge Jesu

Jesus Christas

Weihnachten

Ostern - Himmelfahrt - Pfingsten
Jesus kennen und lieben lernen
Wundergeschichten im NT

Vater Unser

Das groBle Gastmahl

Kreuz - Kreuzweg

Leid - Passion - Tod

Neue Korinther Nachrichten (Paulus)
Entstehung der Evangelien

Wer ist mein Mitmensch

Ruth - Turmbau zu Babel - Hiob
Schopfung - Welt - Umwelt
Engel

Biblische Frauengestalten
Abraham - Elijja
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Gott braucht keine Helden - Gideon
Maria - Bild fur Kirche-Sein
Hinduismus

Islam - Mohammed und Jesus
Buddhismus

Freude - Traurigkeit - Gliick

Erste Welt - Dritte Welt

Abwerten - Aufwerten
Menschenrechte - verletzt

Mut zum Durchhalten

Die zwei Geschlechter

Prognose - Prophetie - Wahrsagerei
Die ich rief, die Geister

Die Menschen und das Leiden

Gott will, daB unser Leben gelingt
Gnade vor Recht

Frieden

Gottesbilder

Sorget euch nicht - Scheidung
Baume - Symbole des Lebens

Gebet im RU
Arbeit und Freizeit

Behinderte - Gleichnis vom Schalks-
knecht
Suchtprophylaxe

Vom ,,guten” Menschen (Bergpredigt)
Fremden begegnen

Religiose Vorstellungen der Schiler
Vom Bildwort zum Gleichnis
Spielerische Einstiege

Unterricht nach Kochbuch - Anregungen
Mit Figuren arbeiten

Das Kirchenjahr

Evangelisch - Katholisch

Lebensbilder:

Anne Frank

Gertrud Kurz
Schwester Emmanuelle
Janusz Korcak

Martin Luther King



WISSENSWERTES

Uber Biicher und Medien

Michael Meyer-Blanck: ,,Wort und
Antwort*

Geschichte und Gestaltung der
Konfirmation am Beispiel der Ev.-
luth. Landeskirche Hannovers
Verlag Walter de Gruyter Berlin/ New
York 1992, 338 S,, DM 138,-.

,Die Frage nach dem grundlegenden Ver-
stdndnis und nach der sachgeméfBen Gestal-
tung der Konfirmation ist auch gegenwartig
ungeklart” (S. 1). Auf dem Hintergrund die-
ser Erkenntnis wendet sich die vorliegende
Untersuchung den Fragen zu: Lassen sich
die geschichtlich gewordenen Elemente der
Konfirmation bewahren, die theologischen
Grunddaten der Reformation aufnehmen
und zugleich die konkret beteiligten Men-
schen der Gegenwart angemessen beriick-
sichtigen? L&aBt sich ein Konfirmationsver-
stdndnis entwickeln, das diese Momente zu
einer integrierenden Perspektive verbindet?
(vgl. S. 2).

sWahrnehmung der Gegenwart*

Unter diesem Stichwort geht es im ersten
Teil des Buches um den Versuch, die ,,indivi-
duelle und soziale Realitdt im Umfeld der
Konfirmanden“ zu beschreiben. Wie die
Umfrage ,Was wird aus der Kirche“? zeigt,
hat die Konfirmation nach wie vor eine zen-
trale Bedeutung im Lebenslauf als Christ.
Nur versteht ein GroBteil der Gemeindeglie-
der dies nicht als Beteiligung am Leben der
Kirchengemeinde sondern als Kasualbeglei-
tung und Bemithung um zuverlidssiges
Menschsein (vgl. S. 7). Hier ist eine kriti-
sche Ankniipfung notwendig, ,um den Vor-
rang des Evangeliums vor dem Gesetz her-
auszustellen® (S. 8).

Besondere Beachtung erfordert die alters-
spezifische Situation der Konfirmandinnen
und Konfirmanden, die auch unter Einbe-
ziehung von entwicklungspsychologischen
Erkenntnissen behutsam erhoben werden
mull, um unzuverlidssige Verallgemeinerun-
gen zu vermeiden (vgl. S. 8-16). Die Situati-
on der Konfirmandeneltern wird zusam-
menfassend dadurch charakterisiert, dal} sie
»anldBlich der Konfirmation die eigene
volkskirchliche Christlichkeit in ihren Wi-
derspriichen“realisieren (S. 17). Im Anschlufl
an Erwidgungen tiber Ortsgemeinde und
Konfirmation werden dann die Fragestel-
lungen fiir die weitere Untersuchung formu-
liert, und zwar im Blick auf die Konfirman-
dinnen und Konfirmanden, die Eltern und
die Kirchengemeinde (vgl. S. 23).

sErfahrungen aus der Vergangenheit*
Sie sollen moglichst konkret dargestellt
werden. Es geht darum, die theologischen
Anliegen in den Diskussionen um die Kon-
firmationsfrage klar herauszuarbeiten und
dabei vor allem auch auf die Beitrdge der
Nichttheologen zu achten. Die vorliegende
Darstellung zeigt dies exemplarisch an der

Geschichte der Konfirmation in der evange-
lisch-lutherischen Landeskirche Hannovers
auf, in der unterschiedliche Frommigkeits-
typen verbreitet sind. Die Fragen nach Be-
kenntnis und Gelibde der Konfirmanden
spielen dabei eine wichtige Rolle, ebenso die
Fragen nach dem zugrundeliegenden Kir-
chenbegriff.

Aufdem Hintergrund der maBgeblichen re-
formatorischen Kirchenordnungen wird zu-
nichst die Konfirmationsdebatte vom aus-
gehenden 18. Jahrhundert in der Entwick-
lung des 19. Jahrhunderts bis zum Ende des
1. Weltkrieges nachgezeichnet. Die darauf-
folgende Zeit von 1918-1945 ist durch viel-
fialtige Bemiihungen um eine Reform der
Konfirmation charakterisiert. In diesem Zu-
sammenhang wird die besondere Bedeutung
Paul Fleischs ausfiithrlich dargestellt und
kritisch gewlrdigt (S. 98-120). Die Reform-
bemiithungen spiegeln sich dann vor allem
in den Beratungen und EntschlieBungen der
Landeskirchentage und der Stellungnahmen
der Kreiskirchentage in den Jahren 1925-
1928 (Vgl S. 120-169).

Eine neue Situation ist mit dem Beginn des
Kirchenkampfes gegeben. Die Ereignisse der
Jahre 1933-1945 werden zunidchst unter
Verweis auf einschldgige Literatur kurz
dargestellt und dann in ihrer Bedeutung fiir
Konfirmation und Konfirmandenunterricht
beschrieben (S. 171-225). In den Jahren von
1936-1940 ,ist mehr verandert worden als
in den Jahrzehnten zuvor“XS. 179). Bereits
1936 beschlieft die Kirchenregierung die
Einfiithrung des Vorkonfirmandenunter-
richts und damit die Verldngerung der Un-
terrichtszeit auf zwei Jahre, eine Regelung,
die sich schnell durchgesetzt hat, und die
gerade fiir den Auftrag der Kirche in der
Zeit des Dritten Reiches wichtig war. Im
Jahre 1937 erscheint die Handreichung
,Kirchliche Jugendunterweisung®; die dazu-
gehorigen Unterrichtsblatter nehmen die
praktische Umsetzung fiir den Unterricht
vor. In Auseinandersetzung mit den natio-
nalsozialistisch gepréagten religiosen Weihe-
handlungen kommt es erneut zu einer in-
tensiven Arbeit an den Fragen der Konfir-
mation, die zu der Einfihrung des Parallel-
formulars im Jahre 1940 fihrt.

Die Darstellung der geschichtlichen Ent-
wicklung wird durch wichtige Quellen be-
legt und gewinnt damit besondere Anschau-
lichkeit. Die verschiedenen historischen Si-
tuationen mit ihren jeweiligen Problemen
und Losungsversuchen treten den Lesern
deutlich vor Augen, besonders eindringlich
in dem Abschnitt Giber den Kirchenkampf.
Zugleich behilt die geschichtliche Untersu-
chung die eingangs genannten inhaltlichen
Grundprobleme der Konfirmation im Blick,
die dann im dritten Teil des Buches genauer
thematisiert werden.

»Die Konfirmation der Zukunft*

,Fur die Zukunft erscheint es mir funda-
mental, die fruchtlose Alternative eines ‘hu-
manen’ und eines ‘kirchlichTtheologischen’
Konfirmationsverstidndnisses zu Uberwin-

den“ (S. 227). Auf dem Hintergrund dieser
programmatischen These wird zunéchst der
Ertrag der historischen Darstellung in finf
Maximen zusammengefal3t: die Unhaltbar-
keit des Gelubdes, die bleibende Wichtigkeit
des Konfirmationsbekenntnisses, keine
Zweiteilung, aber eine Entflechtung der
Konfirmation, die liturgische Beteiligung der
Gemeinde und die unumstrittene Beibehal-
tung der Einsegnung (S. 227-236).

Geht es in der Konfirmation um die ,,lebens-
begleitende Erschlieffung von Wort und Ant-
wort”, so kommt es darauf an, dal} die Ju-
gendlichen gerade in ihrer Lebenswelt als
Getaufte gesehen und angesprochen wer-
den. So geht es um ,eine an der Selbstfindung
junger Menschen orientierte Tauftheologie®
(S. 259), nicht im Sinne einer Taufergin-
zung - hier erfolgt eine kritische Auseinan-
dersetzung mit anderen Ansétzen. ,Das ein-
malige Gnadenwort Gottes in Jesus Chri-
stus, welches in der Taufe giiltig zugesagt
wird, kann beantwortet werden, nicht er-
ginzt” (S. 243f.).

Im Blick auf das Abendmahl kann die Kon-
firmation nicht einfach als ,Zulassung® ver-
standen werden, sondern eher als ,Verant-
wortungsiibernahme®; die Jugendlichen er-
reichen einen ,neuen Grad von Verantwort-
lichkeit fiur ihre Teilnahmepraxis“ (S. 247).
SchlieBlich gilt es, das Konfirmationsfest als
Lernchance zu begreifen. Das Fest der Kon-
firmation und die Verkiindigung des Evan-
geliums diirfen nicht gegeneinander ausge-
spielt werden (S. 250ff.).

In der die verschiedenen Elemente ,inte-
grierende Perspektive” wird ,die Konfirma-
tion als Feier von Wort und Antwort®“ gese-
hen (S. 253-261).

Konsequenzen fiir die Praxis

Aus der systematisch-theologischen Grund-
legung des Konfirmationsverstiandnisses er-
gibt sich als praktisch-theologische Folge-
rung: ,Das konfirmierende Handeln der Ge-
meinde als lebensbegleitende ErschlieBung
von Wort und Antwort” (S. 262). Von diesfem
Ansatz aus ist Konfirmation nicht als Einze-
lakt sondern als Prozel3 zu verstehen. ,,Kon-
firmierendes Handeln“ meint das gottes-
dienstliche Handeln der Gemeinde, das sei-
nen Schwerpunkt in der Konfirmation hat,
aber durch ,Stationsgottesdienste” mit Kin-
dern im Alter von 4, 7 und 10 Jahren er-
ganzt wird (S. 262-265). Dartber hinaus
pladiert der Verfasser dafiir, daB3 der Konfir-
mationsgottesdienst durch die Mitarbeit
moglichst vieler Gemeindeglieder vorberei-
tet und gestaltet wird (S. 265-268). Bei dem
lebensbegleitenden konfirmierenden Han-
deln geht es um ,punktuelle liturgische und
didaktische Begegnungen® (S. 269, vgl. die
Ubersicht S. 271 und die Konkretionen S.
272-280). ,Solche kleinen Schritte, die Kon-
firmation zum mehrfachen konfirmierenden
Handeln erweitern, dirfen ihren Schwer-
punktjedoch nicht in den Rechten der Insti-
tution Kirche haben, sondern im Geschehen
des Gotteswortes und in der Lebensbeglei-
tung der Gemeindeglieder” (S. 270).
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Im Zusammenhang der neueren Diskussion
stellt der hier vorgelegte Ansatz zweifellos
einen wichtigen Beitrag dar. Er bundelt ver-
schiedene der neueren Reformversuche und
entwirft zugleich eine Konzeption mit eigen-
stdndigem Profil. Fir alle, die mit Fragen
der Konfirmandenarbeit und der Konfirma-

Wolf-Jiirgen Grabner u.a. (Hrsg.),
Leipzig im Oktober:

Kirchen und alternative Gruppen
im Umbruch der DDR.

Analysen zur Wende, Berlin 1990.

Der o.g. Aufsatzband, in den der Leser dank
der Einfithrung von Superintendent F. Ma-
girius sich gut hineinfinden kann, doku-
mentiert eine Seminarveranstaltung am In-
stitut fir Religionssoziologie der Karl-Marx-
Universitiat Leipzig, die sich mit dem Bei-
trag der Kirchen zum gesellschaftlichen
Umbruch in der ehemaligen DDR befalte.
Die Autoren wollen erste Analysen und em-
pirisch abgesicherte Befunde vorlegen, um
nicht bei der Wiedergabe subjektiver Betrof-
fenheiten stehenzubleiben. In einem Mo-
ment, in dem nach der Vereinigung vielen
die gegenseitige Fremdheit bewulit wird,
kann der Sammelband dazu beitragen, eine
differenziertere Wahrnehmung zu férdern
und ein besseres Verstdndnis fiireinander
anzubahnen.

Der einleitende Beitrag Detlef Pollacks
wendet analytische Kategorien der Sy-
stemtheorie auf die Entwicklung der DDR
an, um die inneren Ursachen des Umbruchs
zu identifizieren, ohne dabei die Adulleren
Faktoren (Reformprozel in der UdSSR) zu
ignorieren. Pollack leitet den Zusammen-
bruch aus zwei einander entgegenlaufenden
polarisierenden Kriften ab: aus der Homo-
genisierungstendenz der totalitdren Ideolo-
gie und der Modernisierungstendenz der In-
dustriegesellschaft. Die Homogenisierung
fihrte zu Entwicklungsverzégerungen in
Wirtschaft, Wissenschaft und Kultur, ja so-
gar in der SED selbst. Die Unfiahigkeit der
Partei zur Uberwindung der Lahmungser-
scheinungen war darin begrindet, dal} sie
den Staat als Organisation auffal3te, ohne
das Hauptkriterium moderner Organisatio-

Bernhard Dressier:
Fundamentalismus und Moderne
Zum Wahrheitsanspruch des
christlichen Glaubens -
Arbeitshilfen Gymnasium 1,

i RPI-Loccum 1992, 12,- DM.

Vorbildlich?!

Das Religionspiddagogische Institut in
Loccum legt eine neue Reihe ,Arbeitshilfen
Gymnasien“ vor. Gibt es davon nicht genug?
Wer liest schon diese Heftchen, die Fast-
Food-Reader mit verstimmelten Textbrok-
ken, von stolzen Herausgebern auf den Ho-
rizont ihres Kleingeistes zusammenge-
schnibbelt?

Meist werden sie in unsauberem Druck und
loser Bindung kostenlos unter Religions-
lehrerfinnen) verbreitet, die mit ihnen ver-
fahren, wie mann/frau einzig verfahren kann:
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tion zu tun haben, bietet das Buch eine gute
Orientieruhg und es gibt wichtige AnstoBe
zum eigenen Nachdenken. Die praktischen
Vorschldge zur Neugestaltung des konfir-
mierenden Handelns sind so gehalten, dal
sie sich unter den normalen Bedingungen
der volkskirchlichen Situation realisieren

nen zu erfiilllen: ndmlich eine Option fiir den
Austritt vorzusehen. Deshalb war die At-
traktivitat des eigenen Programms nicht
iiberpriifbar. Als mit Offnung der ungari-
schen Grenze die Austrittsoption gegen die
Parteirason realisierbar wurde, brach auch
die Systemgrenze zusammen und die zen-
tralistische Organisationsgesellschaft kolla-
bierte.

Reinhard Henkys und Wolf-Jirgen Grabner
untersuchen die Stellung der Kirchen, die
sich in der Spannung zwischen der Rolle als
Firsprecher der Sprachlosen (Mittel der
Geheimdiplomatie) und der Rolle als Dach
oppositioneller Krafte befanden. Henkys
sieht den speziellen Beitrag der Kirchenlei-
tungen darin, dal} sie ,der Versuchung ent-
gangen sind, die politische Stellvertretung
fortzufithren, als die SED umschaltete und
dies pléotzlich von ihnen forderte® (S. 30). In
dieser Situation setzen sich die Kirchenver-
treter fiir die Anerkennung des Neuen For-
ums und der sich politisch konstituierenden
neuen Krifte ein.

Angesichts der erschwerten Bedingungen fir
Meinungsforschung in der ehemaligen DDR
sind die vorgestellten empirischen Untersu-
chungen an kirchlichen Mitarbeitern und
Gemeindemitgliedern ungeachtet gewisser
methodischer Probleme um so bemerkens-
werter. Pastoren und Pastorinnen wurden
vor und nach der Wende im Kirchkreis Leip-
zig Ost interviewt. Neben vielen Einzelbe-
funden, die nicht ausgebreitet werden kon-
nen, ist zu konstatieren, dall die Mehrzahl
der Befragten nach der Wende ein Umden-
ken der Bevilkerung vermifit. Der gegen-
wartig in beiden Teilen der neuen Republik
ausbrechende Fremdenhal} belegt die Rich-
tigkeit der Einschitzung. Die Forderung
nach Umdenken und Besinnung auf die
Menschenrechte als Grundlage eines freien
Zusammenlebens ist hier wie dort angesagt.
Resultate einer Leipziger Gemeindebefra-
gung geben Einblick in die Erwartungshal-
tungen der Kirchenmitglieder und ihr Ver-

Sie lassen das Verbildungsmaterial im
Schulfach verstauben.

Schade um die vielen Baume, die dafiur ge-
fallt werden mufiten, bedauerlich die Ver-
schwendung von Mitteln aus offentlicher
oder kirchlicher Hand! Auch macht sich in
der religionspadagogischen Presselandschaft
zunehmend ein Hang zum Dokumentaris-
mus breit, der Authentizitdt und Fihlung-
nahme mit dem Zeitgeist ebenso beweisen
will wie Einladung zum Seiberdenken.

Vor diesem Hintergrund bildet das Flagg-
schiff der neuen Loccumer Reihe Arbeits-
hilfen Gymnasien® die Uberfillige Kurskor-
rektur. Weil eingebunden mit blauen
Schriftziigen legt Bernhard Dressier unter
dem Titel ,Fundamentalismus und Moder-
ne“ Materialien zum Wahrheitsanspruch des
christlichen Glaubens vor. Uber die Rele-
vanz des Themas braucht kein Wort verlo-
ren zu werden. Beachtenswert und vorbild-
lich ist die Aufmachung und Durchdringung
der Texte. Dressier hat die Biicher, aus de-

lassen. So stellen die grundsétzlichen Uber-
legungen und die praktischen Vorschlige
insgesamt eine Ermutigung dar, an den mit
der Konfirmation und Konfirmandenarbeit
gegebenen Aufgaben konsequent weiterzu-
arbeiten.

G. Kruhoffer

héltnis zu Kirchenleitungen. Das Fazit lau-
tet: Es bestand im Herbst 89 eine wechsel-
seitige Kommunikation zwischen Kirchen-
leitungen und Gemeinden, die sich in Stel-
lungnahmen und gegenseitigen Beratungen
manifestierte. Eine solche Kommunikation
kennzeichnete nicht das Verhéltnis zwischen
Kirchenleitungen und den politisch alterna-
tiven Gruppen. Soweit die Gruppen anfangs
noch unter dem Dach der Kirche operierten,
gelang es trotz partiellen Zusammengehens
nicht, beiderseits anerkannte Kriterien fur
die Zusammenarbeit zu entwickeln. Der
Stellenwert der Gruppen wird so beschrie-
ben: Sie waren nicht Vorreiter der Wende,
sondern gelangten eine Zeit lang an die
Spitze der Massenproteste, die von Ausrei-
sewilligen angestoBen worden waren. Nach
der Mauersffnung verloren die Gruppen, die
mehrheitlich an einer sozialistischen Utopie
festhielten, den AnschluBl an die Bevél-
kerungsmehrheit und deren materieller In-
teressenlage.

Die Beitrage zur Bedeutung Leipzigs wih-
rend der Wende bestitigen im Detail den
sog Modernisierungsriickstand der Indu-
strieregion Leipzig, beschreiben die Ent-
wicklung der Friedensgebete in verschiede-
nen Gemeinden, ihren Beitrag zu einer kri-
tischen Offentlichkeit und diskutieren die
Berechtigung der Titulatur Leipzigs als
‘Heldenstadt’. Auch die schwer beantwort-
bare Frage, wem es zu verdanken ist, dal es
am 9. Oktober nicht ein Blutbad gab, kommt
zur Sprache.

Dem Autor dieser Rezension, der die ehema-
lige DDR lediglich aus gelegentlichen Besu-
chen kanntr, erschloB die vorliegende Auf-
satzsammlung neue Einsichten. Sie sollte
im Westen der neuen BRD das Interesse an
der Rolle der West-EKD wahrend der Tren-
nung und im Umbruchsprozel3 des Herbstes
1989 stirken, um die eigene Gegenwartsge-
schichte so zu verarbeiten, daf3 die sich auch
kirchlich auftuenden Grében besser tber-
brickt werden konnen. G. Traupe

nen er Ausziige vorstellt, wirklich gelesen
und verstanden. Die Textauswahl ist von
angemessenem Umfang, so dall der Benutzer
einen exemplarischen Einblick in die Denk-
wege und Argumentationsmuster desjewei-
ligen Autors erhélt, gleichzeitig ist ihr gei-
stiger Gehalt so, daBl er Lehrerfinnen) und
Schiilerfinnen) zu eigener Nachdenklichkeit
herausfordert.

Dressier hat als Herausgeber einen souvera-
nen Uberblick iiber die Materialfiille und mit
didaktischem Geschick fiihrt er seine
Leser(innen) an das Quellenmaterial heran.
Kurze, sachliche Hinweise eréffnen die sie-
ben Themenkreise (Fundamentalismus; pro-
testantischer, islamischer, politischer Fun-
damentalismus; Pluralismus und Relativis-
mus; Der Wahrheitsanspruch des christlichen
Glaubens; Urteilsperspektiven). Die Darstel-
lung ist pointiert und erschlieft den Sinnge-
halt der Materialblécke. Zum Grundprinzip
jeder Arbeitshilfe fiir Lehrerfinnen) gehort
die Bildungshilfe. Viel zu rasch wird nach



Verwertbarkeit geschrieen, nach Bildung der
Schiiler(innen), und damit die Notwendigkeit
der Selbstbildung vergessen. Lehrer(innen)
konnen nichtjedes Unterrichtsthema souve-
ran Uberblicken, kénnen auch nicht den gan-
zen Horizont der relevanten Literatur durch-
schreiten. Das begrindet die Notwendigkeit
von Readern. Dressier serviert aber zu Recht
keine leichte Kost. In Basistexten, die auch
zur Lektiire in guten (Leistungs)kursen ge-
eignet sind, konnen sich Leser(innen) dem
notwendigen Niveau der Diskussion anné-
hern. Orientierende Hinweise zu Texten und

Roland Degen:
Gemeindeerneuerung als
gemeindepidagogische Aufgabe.
Entwicklungen in den evangeli-
schen Kirchen Ostdeutschlandes,
Minster / Berlin (Comenius-Institut)
1992, 221 S,, DM 15,-

(Bezug tiber: Comenius-Institut,
Schreiberstr. 12, 4400 Minster).

,Entgrenzung“ ist das unterschwellige
Hauptthema dieser bemerkenswerten Schrift
von Roland Degen, der in der neuen (Ost-)
Berliner Abteilung des Comenius-Institutes
tatig ist. Hier wird nicht nur der Standort
von Gemeindepiddagogik ,in entgrenzten
Zeiten“ (178) neu bestimmt, hier werden
laufend Grenzen tberschritten: die zwischen
Gemeinde (pddagogik) und Schule (Schul-
padagogik), zwischen ,Volkskirche“ und
,Kirche fiir andere, zwischen Gemeinde und
Gesellschaft - und damit implizit auch zwi-
schen Ost und West.

In den beiden ersten Kapiteln wird ,Das Ge-
meindeerneuerungsprogramm der sechziger
Jahre® (1,11-32) dargestellt und kritisch ein-
geordnet: ,Wirkungen wund uberforderte
Wirklichkeit” (I, 33-) Hier werden einerseits
die Impulse Bonhoeffers festgehalten und far
die Zeit nach der deutschen Einheit reformu-
liert (,Kirche fiir andere”,,,Von der Sammlung
zur Sendung®, 20ff.); andererseits sind auch
daraus folgende mogliche Fehlentwicklungen
offen benannt: ,eine elitdre Gruppenkirche“
(40) oder das Ubergehen der ,Hoffnungen,
Erwartungen und Bediirfnisse® der Menschen
in den Gemeinden (42).

Im zentralen Kapitel ,,Gemeindepadagogik
als Innovation und Vision” (III, 73-116) wird
in praziser Differenzierung bestimmt, was
Gemeindepéddagogik als ,,Begriffs-Ehe“ (97ff.)
von ,Gemeinde“ und ,Padagogik” ist, und
zwar konturiert im Gegeniiber zur ,Schul-

Der Kindergarten -
Loccumer Protokolle 2/°91.
Hrsg.: Heinz Behnken und
Heinz-Otto Schaaf
Bezug tiber: Evangelische Akademie,
- Protokollstelle -,
3056 Rehburg-Loccum,
Tel. 05766-81-0,
Telefax 05766-81-88;
Preis: 10,- DM.

Die Fragen nach den Bedingungen pddagogi-
schen Handelns in Kindergérten / Kinderta-
gesstétten sind neu aufgebrochen. Solltejedes
Kind einen Kindergartenplatz erhalten? Wie

Arbeitsmaterialien geben ihnen Erschlie-
Bungshilfen. Die Vorschlidge zum Gebrauch
des Heftes zeigen durch Querverweise unter
den sieben Kapiteln, wie Lehrer(innen) eige-
ne Kurssequenzen aufgrund der Materialba-
sis zusammenstellen kénnen. Dressier fiihrt
die Beispiele ,,Biblizismus und hermeneuti-
sche Wahrheit®, ,Konflikte in der multireligi-
osen Gesellschaft”, ,Wahrheit und Toleranz“
und ,Wahrheit und Pluralismus® aus. Ein
Literaturverzeichnis schliet den Bogen die-
ser erfreulichen Anthologie, die hilt, was der
Titel ,Arbeitshilfe“ verspricht. Keine Frage:

padagogik” einerseits und zum ,,Gemeinde-
aufbau“ andererseits. Wie ,entgrenzend®
Degen hier argumentiert, zeigt ein Satz tiber
die Bildungsverantwortung der Kirche: die-
se ,JaBt sich nicht vorschnell auf ‘Christen-
lehre und | oder Religionsunterricht” ver-
kiirzen wie es in einigen gereizten Ost-West-
Gesprachen nach 1989 gelegentlich den An-
schein hatte.” (84, Hervorhebung im Origi-
nal). In der Geschichte seien Kirchenre-
formbewegungen vielmehr meistens von
Schulinitiativen begleitet gewesen (85).

Es folgen die ,Aufgaben und Perspektiven®
IV, 117-179), welche lebensgeschichtlich,
teilnehmerorientiert, biblisch, gottesdienst-
lich und 6kumenisch beschrieben werden.
Hervorzuheben ist hier die Entgrenzung des
Katechetisch-Padagogischen zum Liturgi-
schen, die auch von Christoph Bizer und
Christian Grethlein in mehreren Veréffent-
lichungen eingefordert wird.

Kabinettstiick des ganzen sind schlieBlich
die ,Anst68e und Fragesidtze fur die ge-
meindliche Praxis“ (V, 181-198/199-221 fol-
gen die Anmerkungen). Gemeindereform
bzw. -padagogik sollen nicht zur ,Imperativ-
Peitsche“ (183) werden, immer noch mehr
zu tun, sondern neu sehen zu lernen. Die
(aus Kap. IV) entwickelten Leitfragen (184-
196) wiinschte ich mir in der Hand von Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern etwa anlaf3-
lich einer Visitation (wenn denn ,Visitation®
etwas mit (neu) ,,Sehen” zu tun hat).

Im ganzen werden in diesem Buch Begriffe,
Positionen, Grenzziehungen von vielen Per-
spektiven gesehen, neu ins Spiel gebracht
und nicht nur aufgezihlt oder aufgeweicht.
Dazu noch einige herausragende Beispiele:
die ,,gescholtene Volkskirche“ (51) wird zum
Teil rehabilitiert, weil sie vor,Abgrenzungen
und Sektierertum® (55) bewahren kann, gab
es doch 1989 so etwas wie eine ,linke Volks-
kirche“ (64f.). Fuir die Bibelarbeit auch in der
Gemeinde reicht der Verkiindigungsauftrag
heute nicht mehr aus, es ,mul} vielmehr ge-
zeigt werden, was biblische Inhalte ... zur
Formulierung von Sinn- und Zukunftsper-

mul} die Qualifikation der Mitarbeiter/ innen
in Zukunft aussehen? Welche Kindergirten
wiinschen die Triger, welchen die Mitarbeiter/
innen? Was bedeuten deutsche und européi-
sche Einigung, was die auch dadurch verur-
sachte Migration fir den Kindergarten?
Welche familialen und sozialen Entwicklun-
gen werden in Zukunft zu den Rahmenbedin-
gungen gehoren? Welche Forschungsprojekte
mit neuen Konzeptionen kénnen z.Zt. vorge-
stellt werden - und, welche Anthropologie
liegt einer verantworteten Arbeit zugrunde?
18 Referenten und Referentinnen aus
Frankreich, den Niederlanden und
Deutschland gehen in diesem Buch den ge-
nannten Fragen nach und schaffen so Wis-
sen und Anregung zur eigenen Urteilsfin-

14 Punkte! Denn was fehlt, ist ein Gesamtre-
gister aller Einzeltexte. Im Vorwort ladt
Dressier die Religionslehrer(innen) zur Mit-
arbeit an weiteren Arbeitshilfen ein. Thm
selbst ist ein vielfdltiges Leser(innen)echo zu
winschen. ,Fundamentalismus und Moder-
ne“ ist Dresslers Debiit auf der Loccumer
Biihne. Es setzt fiir die weitere Arbeit des
Fachbereiches ,,Gymnasien®, der nach langer
Vakanz jetzt wieder mit einem guten Mann
besetzt ist, MalBstabe. Vor allem fir die
Loccumer Arbeit selbst.

U.Wolff

spektiven in einer neuen Grund- oder Allge-
meinbildung beitragen konnen.“ (146).
Zum Weiterdenken lohnt sich fiir mich aber
am meisten Degens Kritik am Subjekt-Ob-
jekt-Schema auch im gemeindepadagogi-
schen Denken, begegnen die Menschen doch
nicht ,Inhalten ‘an sich’, sondern sich selbst
in Beziehung zu Inhalten“. (45). Hier muf
tuber Degens Buch noch hinausgegangen
werden. Auch das Schema von ,Tradition
und Situation” ist im Subjekt-Objekt-Sche-
ma gefangen, als habe das Subjekt ,,die Tra-
dition“ und ,die Situation“ zur autonomen
Kompilation einfach zuhanden (widhrend
doch eine Sicht der Tradition schon immer
situativ vermittelt ist und seine Situation
nie Traditions-los ist). Ebenso ist die Aufga-
be, ,Lebensgeschichte (zu) begleiten” in der
Gefahr, den Begleiteten zum Objekt gut ge-
meinter Pddagogik zu machen. Drohen hier
neue Uberforderungen und Selbstiiber-
schiatzungen? Wire nicht ,Lebensgeschich-
te verstehen” ein besseres Ziel?
SchlieBlich: laufen nicht alle Argumente von
Degen fir die ,Entgrenzung” der Gemeinde-
padagogik darauf hinaus, den Begriff ,Ge-
meindepidagogik” selbst in Frage zu stel-
len? Wenn das Pddagogische der Gemeinde-
padagogik nicht nur nach Gemeindeprozes-
sen fragt, sondern ,nach der Aneignung von
Inhalten unter den geistigen und kulturellen
Bedingungen der Gegenwart“ (115), - dann
ist doch die Weite des Begriffes ,Religions-
padagogik® angezeigt (also ,Religionspada-
gogik in Gemeinde, Schule und Gesellschaft”
statt der fatalen Trennung in ,Religionspé-
dagogik“ und ,,Gemeindepéddagogik®, welche
Degen nicht verwendet, die aber durch die
getrennten Ausbildungen far Schule und
Gemeinde fest eingebiirgert ist).
Gerade diese kritischen Anmerkungen zei-
gen, wie Degens Buch auch im Westen
Deutschlands gelesen werden sollte, um das
Gespriach und gegenseitige Verstehen wei-
terzufihren und um eingefahrene Be-
reichsaufteilungen zu ,entgrenzen®.

M. Meyer-Blanck

diing des Lesers/der Leserin. Unterstiitzt
werden diese Uberlegungen durch das - lei-
der noch etwas fragmentarische - Schluf3-
kapitel, in dem Praktiker/innen und Theo-
retiker/innen miteinander,Aspekte fiir eine
zukunftsorientierte Konzeption der Arbeit
im Kindergarten® vorlegen.
Insgesamt stellt das Buch den weitgehend
gegliickten Versuch dar, sonst nur getrennt
veroffentlichte Gesichtspunkte einmal in ei-
nem Band dem Leser/der Leserin in die Hand
zu geben, damit sie / er fundiert in der Dis-
kussion mitreden kann. Erfreulicherweise
wird dabei eine Sprache gewihlt, die leicht
verstdndlich und so auch ,Einsteigern“ in
die Diskussion hilfreich ist.

M. Kiinne
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Neue Kollegen im RPI

Jochen Dilger

August 1962 in Osnabriick geboren und dort
aufgewachsen,

1577 und 1978 als Ruderer im Ratsachter
Erfolge im Wettbewerb Jugend trainlert far
Olympia®. 1982 Abitur am Ratsgymnasium
zu Osnabrick. AnschlieBend 15 Monate gin
oft fragwirdiger Militdrdienst in Mayen
(Eifel) und Fiirstensn.

Danach in Osnabrick Gymnasiallehramts-
studiom in den Fachern Ev. Theologie und
Biologie (Wahlpflichtfack: Paychologie).
Wilhrend des Studiwms Kister der Markus-
kirche in Osnabrick. Vor allem. in dieser
Zeit auch viele Reisen und Exkursionen in
fremde Lander und Kulturen.

1985: 1. Staatsexamen Ev. Religion/ Biologie.
12/8% - 12/91 Referendariat am Auf-

baugymnasium in Essen (Abschlal: 2.
Stastsexamen). Im Mai 1991 geheiratet.
Kurz nach der Prafung zum 2. Staatsex-
amen bin ich glacklicher Vater gewordemn.

Tm RPT zustiéndig flir;
Praktikumsorganisation fiir Praktikantin-
nen und Praktikanten aus Sachsen-Anhalt.

ywhie Grenze fallt" / Neue Ausstellung im Religionspidagogischen Institut Loccum
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Veranstaltungshinweise

»Musische Elemente im KU“
far haupt- und ehrenamtlich in der Konfirman-
denarbeit Tatige

10.-11.08.92
Leitung: Dr. Michael Meyer-Blanck

Lieder- und Bewegungsspiele stehen im Vorder-
grund der Tagung. Dabei soll beriicksichtigt wer-
den, daB3 die Unterrichtenden in der Regel musika-
lische Laien sind. Daneben stehen Tips zum ein-
fallsreicheren Einsatz von Tontrigern, zum musi-
kalischen ,Bibel-Quiz“ und zum einfachen Selbst-
musizieren mit Jugendlichen.

Tage religionspadagogischer Orientierung
fiir Referendare/innen an Gymnasien des Semi-
nars in Hildesheim

fester Teilnehmerkreis

10.-14.08.92

Ort: Kloster Amelungsborn
Leitung: FS Uwe Wolff, Hildesheim

Grundprobleme christlicher Anthropologie.
Biblische Traditionen und wissenschaftliche
Modelle.

fir Lehrkrifte an Gymnasien, Fachgymnasien
und Gesamtschulen (Sek. II)

14.-18.09.92
Leitung: Dr. Bernhard Dressier

Theologisches Nachdenken tiber anthropologische
Themen stellt nicht einfach den Menschen in den
Mittelpunkt, sondern den Menschen in seiner Be-
ziehung zu Gott: es zieht einen Bogen von der
Geschopflichkeit und Gottebenbildlichkeit des
Menschen bis zur Rechtfertigung des siindigen
Menschen allein aus Gottes Gnade. Ob und wie
diese Tradition im Kontext und in der Auseinan-
dersetzung mit anthropologischen Konzepten aus
Biologie, Psychologie und Soziologie sich bewé&h-
ren und konkretisieren kénnen, soll in diesem Kurs
erortert und im Hinblick auf den Unterricht be-
dacht werden.

Jahrestagung

Thema: ,,Wie religiés sind die Religionsleh-
rer? - Unser religioses Selbstverstandnis®“
fiir Lehrer/innen, Diakone/innen, Schulpastoren/
innen an Berufsbildenden Schulen

14.-15.08.92

Ulrike Giesen-Simon
Thomas Klie

Leitung:

Aufder Jahreskonferenz treffen sich injedem Jahr
Lehrerinnen/Lehrer, Diakoninnen/Diakone bzw.
Schulpastorinnen/Schulpastoren, die an Berufs-
bildenden Schulen das Fach ev. Religion erteilen,
um einerseits Erfahrungen auszutauschen und um
sich andererseits in selbstgewidhlten Themenbe-
reichen sachkundiger zu machen.

Malen im evangelischen Religionsunterricht
fur Lehrer/innen aller Schularten
03.-07.08.92

Michael Kiinne
Gabriele Heidecker, Berlin

Leitung:

Fur differenziertere Formen des Lernens und Leh-
rens ist der musische Bereich unverzichtbar. Doch
dafiir missen eigene Fahigkeiten entwickelt wer-
den. Die beste Hilfe, um andere anzuleiten, ist die
eigene Praxis. Dies gilt besonders im kreativen
Bereich. Deshalb soll dieser Kurs ganz der eigenen
Praxis im Malen dienen, um unterschiedliche
Techniken des Umgangs mit verschiedenen Far-
ben und ihren Méglichkeiten selbst zu erproben.

Berufsschuldirektorenkonferenz
,Gemeinsam leben und lernen - Probleme der
multikulturellen Gesellschaft*

fir Berufsschuldirektoren/innen, Schulpastoren/
innen und Dezernenten/innen aus den Regie-
rungsbezirken

22.-23.09.92 (Beginn: 10.00 Uhr)

Dr. Wachter
Thomas Klie

Leitung:

Die Berufsschuldirektorenkonferenz wird in Zu-
sammenarbeit mit dem Niedersichsischen Kultus-
ministerium und im Einvernehmen mit den evan-
gelischen Landeskirchen in Niedersachsen und den
katholischen Bistiimern Hildesheim, Osnabriick
und Vechta vom Religionspadagogischen Institut
der Ev.-luth. Landeskirche Hannovers veranstal-
tet. Die niedersichsischen Berufsschuldirektoren,
mit ihnen auch die Damen und Herren Dezernenten
aus den Bezirksregierungen sowie die Berufsschul-
pastoren aus den beteiligten Landeskirchen und
Bistiimern sind herzlich eingeladen.

»Religionsunterricht im 1. Schuljahr*
fiir Lehrer/innen der Grundschule

31.08.-02.09.92
Leitung: Lena Kiihl

Womit beginne ich im Religionsunterricht, wenn
ich bei den Kindern kein oder nur wenig Vorwis-
sen erwarten kann? Wie kann ich andererseits
einen Themenplan umsetzen in praktikable Un-
terrichtsschritte fiir lebhafte Kinder, die etwas vom
RU erwarten, aber weder lesen noch schreiben
koénnen? Diesen Fragen wollen wir im Kurs in
theoretischen Erérterungen und in unter-
richtspraktischen Vorschldagen nachgehen.

Konferenz der Leiter/innen der Religionspa-
dagogischen Arbeitsgemeinschaften

fiir Lehrer/innen an Grund-, Haupt- und Real-
schulen, Orientierungsstufen

14.-16.09.92
Leitung: N.N.

Erfahrungen tiber die Arbeit in den Arbeitsge-
meinschaften (Themen, Referenten, Ziele, Ta-
gungsverfahren) werden ausgetauscht.
Theologische und religionspddagogische Grund-
satzfragen werden diskutiert. Ein Schwer-
punktthema wird mit der Einladung mitgeteilt.

»Religionspiddagogisches Colloquium*

fiir Erzieher/innen, Lehrer/innen an Fachschulen,
Professoren/innen von Fachhochschulen/Uni-
versititen, Fachberater/innen der Ev.-luth. Lan-
deskirche Hannovers

Geschlossener Teilnehmerkreis!

24.-26.08.92

Heinz-Otto Schaaf
N.N.

Leitung:

Religionspiddagogik und ,offener Kindergarten®.
Anfragen und Anregungen zu einer neuen Kon-
zeption.

Das Religionspadagogische Colloquium bietet die
Gelegenheit, mit Angehdrigen verschiedener Be-
rufsgruppen religionspadagogische Ansétze aus der
Theorie und Praxis kritisch zu beleuchten und
gegebenenfalls weiterzuentwickeln.

Studientagung: Européisches Netzwerk der
Institute fiir Religiose Erziehung (ENIRE)

17.-21.08.92
Leitung: Dr. Jorg Ohlemacher

Quer durch Europa bilden sich neo-faschistische
aggressive Gruppen Jugendlicher. Sie greifen zu

einem nicht unerheblichen Teil auf Symbole und
Argumentationsmuster der Nazi-Zeit in Deutsch-
land zuriick. Man kann von einer Neo-Nazi-My-
thomanie sprechen. Unverhohlener Rassismus und
Ausldnderfeindlichkeit sowie Antisemitismus und
Gewaltanwendung sind ihre Kennzeichen. Wel-
ches sind die Hintergriinde fiir das Aufkommen
dieser Gruppen? Wie kann man ihnen in Schule
und Jugendarbeit begegnen? Welche Maglichkei-
ten und Verpflichtungen haben die Schulen und
Kirchen?

Die Tagung findet als Startveranstaltung des Eu-
ropédischen Netzwerkes der Institute fiir Religiose
Erziehung in Europa (ENIRE) statt.

Prophetische Stimmen in der Bildenden
Kunst

fir evangelische und katholische Religionslehrer/
innen und Deutschlehrer/innen aller Schulfor-
men

26.-30.10.92
Ort: RPI Loccum
Leitung: Albrecht Frede, NLI Hildesheim
Ilka Kirchhoff, Michael Kiinne,
RPI Loccum
Dr. Julie Kirchberg, Bernward Rusche,
LWH Lingen

Franz Réttger, Aloys Logering,
Generalv. Osnabriick
Heinz Woltjen, Kloster Frenswegen

Die Teilnehmer/innen sollten:

1. fir das Spannungsverhiltnis zwischen dem
kirchlichen Denken und der Bildenden Kunst
sensibilisiert werden;

2. in ,Ateliers* sich mit AuBerungen Bildender
Kunst auseinandersetzen;

3. die mogliche religionspddagogische Relevanz
von Darstellungen in der Bildenden Kunst er-
arbeiten.

* Teilnehmerbeitrag: 80,- DM

Berufsschuldirektorenkonferenz
»Gemeinsam leben und lernen - Probleme der
multikulturellen Gesellschaft“

fir Berufsschuldirektoren/innen, Schulpastoren/
innen und Dezernenten/innen aus den Bezirksre-
gierungen

22.-23.09.92
(Beginn: 10.00 Uhr)

Leitung: Thomas Klie

Die Berufsschuldirektorenkonferenz wird in Zu-
sammenarbeit mit dem Niedersdchsischen Kul-
tusministerium und im Einvernehmen mit den
evangelischen Landeskirchen in Niedersachsen und
den katholischen Bisttimern Hildesheim, Osnab-
riick und Vechta vom Religionspiddagogischen In-
stitut der Ev.-luth. Landeskirche Hannovers ver-
anstaltet. Die niedersdchsischen Berufsschuldi-
rektoren, mit ihnen auch die Damen und Herren
Dezernenten aus den Bezirksregierungen sowie
die Berufsschulpastoren aus den beteiligten Lan-
deskirchen und Bistimern sind eingeladen.

Treffpunkt Herbst 1992

Ist der Gott des Alten Testaments auch der
des Neuen?

fur Lehrer/innen aller Schularten

25.-26.09.92
Leitung: Dr. Jérg Ohlemacher

Wie ist das Verhéltnis der Vorstellungen von Gott
in den beiden Testamenten zu verstehen? Sowohl
der intensivierte Dialog zwischen Juden und Chri-
sten wie auch die Bemithungen um eine wissen-
schaftliche biblische Theologie verleihen der Fra-
gestellung eine Brisanz, - die sich fiur die Unter-
richtenden im Fach Religion nicht zuletzt durch die
Fragen der Schiilerinnen und Schiiler ohnehin stellt.
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