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editorial

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

die nun aufbreiter Front einsetzende Diskussion um ‘Schulprogrammentwicklung”, ‘Schulprofil”und ‘Schulautonomie” birgtfiir den
Religionsunterricht Risiken und Chancen. Die Risiken liegen aufder Hand: Zwar ist der Religionsunterricht rechtlich hinreichend
abgesichert. Er steht nicht zur Disposition von ‘autonomen " schulischen Entscheidungen. Schonjetzt aber ist gelegentlich davon zu
héren, dass an manchen Schulen abseits der Rechtslagefiir alle Schiilerinnen und Schiiler nur Unterricht in “Werte und Normen ”
angeboten wird. Manchmal unter dem Etikett eines “integrativen ” Faches, wogegen doch - so das Kalkiil - alle Wohlmeinenden eigent-
lich nichts einwenden kénnen. Wenn der Religionsunterricht innerhalb eines schulischen Meinungsklimas in die Defensive gerdt, kénnte
die grofiere Autonomie als Ermutigung mifsverstanden werden, solche Entwicklungen noch zu verstirken. Und was wird aus dem
fachlichen Profil und den fachlichen Anteilen des Religionsunterrichts, wenn - wofiirja auch viel spricht - die starren Fichergrenzen zu
Gunsten interdisziplindrer Lernprojekte iiberwunden werden? Wie kann verhindert werden, dass der Religionsunterricht im Unterrichts-
alltag "versickert", aber auch, dass er in der Sonderexistenz einerfachlichen Nische sich selbst an den Rand mandvriert? Hier entsteht
einiger Bedarfan konzeptionellen Antworten aufneue Herausforderungen. Ich bin iiberzeugt: wenn die Religionslehrerschaft in diesen
Fragen selbstbewuf3t Présenz und Beweglichkeit zeigt, dann sind die Chancen gréfSer als die Risiken. Denn es verbreitet sichja jetzt
schon vielerorts die Einsicht, dass in einer Schule, die iiber den Unterricht hinaus ihre sozialen und kulturellen Lebensformen gestaltet,
Religion nichtfehlen darf. Undje ‘multikultureller”das Schulleben wird, desto mehr Aufmerksamkeit und Sorgfalt verlangen die
Gestaltungsformen ‘“multireligiésen - Zusammenlebens im Rahmen einer weltanschaulich neutralen Schule. Religion hat dann iiber die
Fachgrenze hinaus einen wichtigen Beitrag zu leistenfiir die Einiibung von Toleranz, fiir die Fdhigkeit zur Artikulation derjeweils
eigenen Religion, fiir die Entwicklung einer schulischen Fest- und Feierkultur, die nicht ohne die religiosen Jahreskreise denkbar ist. Es
ist absehbar, dass dieses Thema im ‘Pelikan ~ kiinftig Raum gewinnt. In diesem Hefifinden Sie hierzu Beitrdge von Helmut Schirmer
( ‘Religionspddagogische Grundsdtze in der Schulprogrammentwicklung *) und Bernd Abesser ( ‘Religion an Berufsbildenden Schulen -
ein Beitrag zur Diskussion um ein Schulprofil’).
Manchmal wird in diesem Zusammenhang dem Religionsunterricht, durchaus wohlmeinend, ein besonderer Beitrag zum Erziehungs-
auftrag der Schule zugeschrieben. Aber auch hier muss sorgfiltig unterschieden werden. Es wdre ein Bérendienstfiir religidse Bildung,
wenn sie sich aufdie sozialintegrativen Funktionen moralischer “Werteerziehung” verpflichten oder gar reduzieren liefle. Der Beitrag
von Friedrich Schweitzer iiber “Ethische Erziehung in der Pluralitit” trigt in dieses Diskussionsthema nétige Differenzierungen ein.
Dazu passt auch das Pro- und Contra-Thema dieses Heftes: Sollen, wie in der Offentlichkeit z. T vehement gefordert, wieder Verhallens-
zensuren (diefriitheren “Kopfnoten ”) in die Zeugnisse aufgenommen werden? Ich will der Kontroverse nicht ungebiihrlich vorgreifen,
aber auch nicht mit meiner Meinung hinterm Berg halten: Ichfinde Kopfnoten so schrecklich wie das immer noch virulente Vorurteil,
Religion diene in erster Linie der Moral. Nicht zuletzt diesem Irrtum arbeitet in diesem Heft die spannende Theatralisierung des Exodus-
Themas von Thomas Klie und Stefan Schaede entgegen.
Ich wiinsche Ihnen eine erholsame Sommerpause und einen guten Start ins neue Schuljahr 1999/2000!

Dr. Bernhard Dressier
Rektor

PS: In diesen Tagen kommen die letzten Fragebogen der grofien Untersuchung zur ‘Religion der Religionslehrer” zuriick. Schonjetzt
ldsst sich absehen, dass sich die Erhebung aufeine breite, reprdsentative Teilnahme stiitzen kann. Dafiir herzlichen Dank an diejenigen
unter Ihnen, die sich mit dem Fragebogen abgemiiht haben. Da der Verschickung des Fragebogens eine Zufalls-Stichprobe zu Grunde lag,
konnten wir den hdufigen Bitten, weitere Fragebdgen zu verschicken, ausforschungsmethodischen Griinden nicht entsprechen. Mitte
néchsten Jahres werden die Ergebnisse vorliegen - wir diirfen gespannt sein.
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grundsatzlich

Friedrich Schweitzer

Ethische Erziehung in der Pluralitiit]

Haufig findet sich an verschiedensten Orten eine Einschit-
zung der gegenwairtigen Situation, der ich voll und ganz zu-
stimmen kann: “Wéhrend die einen eine werteorientierte
Erziehung, gar eine neue Tugenderziehung in der Schule for-
dern, warnen die anderen vor einer pddagogischen Selbst-
iiberschitzung angesichts einer sich zunehmend pluralisie-
renden Gesellschaft und den geringen Mdglichkeiten der
Schule, verbindliche WertmaBstibe zu formulieren®. Aufdie-
se Spannung will ich mich beziehen. Auch in meiner Sicht
ist vor einer Uberforderung von Schule und Religionsunter-
richt zu warnen. Zugleich wird sich aber auch zeigen, dass
ethische Erziehung eine unausweichliche Aufgabe von Schule
und Religionsunterricht darstellt. -In einem zweiten Schritt
werde ich dann versuchen, Pluralitit als Grenze sowie als
Herausforderung fiir ethische Erziehung zu begreifen. In ei-
nem dritten Schritt soll es um die Frage verbindlicher Nor-
men in der Pluralitdt gehen, um von dort schlielich noch
einige Perspektiven fiir den Religionsunterricht und seine
Weiterentwicklung anzureiflen.

1. Schule und Religionsunterricht zwischen Uberforde-
rung und unausweichlichen Aufgaben: Der Ruf nach
ethischer Erziehung in der Schule

Die 6ffentliche Bildungsdiskussion der 90er Jahre, wie sie
in Stellungnahmen von Politikern und Politikerinnen, in den
Medien oder in der populdren pddagogischen Literatur zum
Ausdruck kommt, ist in der Wahrnehmung von Schule ei-
gentiimlich gespalten. Grundsitzliche Zweifel an der Schule
stehen neben geradezu iiberschdumenden Erwartungen, pad-
agogischer Pessimismus steht neben Fantasien des Méachens
und der Machbarkeit. Allgemein ist fest zu halten, dass die
Kritik an der Schule zunimmt, wéhrend gleichzeitig die Er-
wartungen an Schule steigen - eine wahrhaft paradoxe Si-
tuation.

Loccumer Pelikan 3/99

Paradox jedenfalls ist eine Argumentation, der zufolge die
Schule einerseits als Ursache des Fehlens von Werten anzu-
sehen sei, andererseits aber gerade von der Schule die Behe-
bung solcher Defizite erwartet wird. Und genau diese Argu-
mentation ist heute vielfach zu beobachten:

* Angesichts von Gewalt in der Gesellschaft wird der Schule
vorgehalten, sie hétte entsprechenden Tendenzen bei Ju-
gendlichen eben nicht gewehrt und sei nicht rechtzeitig
eingeschritten; zugleich aber soll die Schule dafiir sor-
gen, dass Gewalt fiir die Gesellschaft kiinftig kein Pro-
blem mehr sei.

* Oder: Der Schule wird vorgehalten, dass sie Kinder un-
ter Berufung aufdie Demokratie viel zu frith zu Selbst-
stindigkeit und eigener Entscheidung erziehen wolle;
zugleich aber wird von der Schule erwartet, dass sie
mit entsprechenden Programmen die allgemeine Po-
litikverdrossenheit in der Gesellschaft liberwinden
moge.

* Oder: Schon seit 20 Jahren wird der Schule und insbe-
sondere dem Religionsunterricht immer wieder vorgewor-
fen, sie vernachléssigten die Bildung von Charakter und
Tugend und gében die traditionellen Werte preis; zugleich
aber wird erwartet, dass Schule und Religionsunterricht
den - wie es heiit - Werteverfall in der Gesellschaft auf-
halten oder sogar umkehren kdnnten.

Die Spannung zwischen o6ffentlicher Schulverdrossenheit

einerseits und immer hoheren Erwartungen andererseits hat

natiirlich auch sehr konkrete Folgen. Dem nachlassenden

Vertrauen in die Schule entspricht in den letzten Jahren der

deutliche Riickgang von Investitionen im Bildungsbereich.2

Reformen sollen, bitte schon, kostenneutral sein! Und wih-

rend die Erwartungen an die Schule wachsen, werden zu-

gleich die Deputate erhdht, werden die Klassen vergrofB3ert
und werden erzieherisch wertvolle Zusatzangebote einge-
schrinkt.
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Bei einer Tagung iiber ethische Erziehung darf auch nicht
verschwiegen werden, dass wir in der 6ffentlichen Schuldis-
kussion hiufig einem geféhrlichen Delegationsmuster begeg-
nen - einem Muster, das zwar nicht neu, padagogisch aber
immer wieder zu problematisieren ist: die Delegation gesell-
schaftlicher Probleme an Pddagogik und Schule. Wo immer
in der Gesellschaft Probleme auftreten - sei es von Gewalt,
Politikverdrossenheit oder fehlenden Werten -, immer soll
die Schule fiir eine Losung solcher Probleme sorgen. Die
Riickfrage ist hier angebracht: Wie geht die Gesellschaft im
Ganzen mit solchen Problemen um? Was kann die Politik zu
ihrer Losung beitragen? Und wie steht es mit der Unterstiit-
zung fiir die sog. Wertefdcher, zu denen auch der Religions-
unterricht zahlt?

Es ist verstdndlich, wenn Pddagogen in dieser Situation zuneh-
mend fiir eine neue Bescheidenheit der Schule pladieren. Riick-
bau der Schule auf Unterricht - so etwa lisst sich die Antwort
des Gottinger Pddagogen Hermann Giesecke auf die Frage,
wozu die Schule da sein, zusammenfassen.3 Mit sozialpddago-
gischen Aufgaben iiberfordere die Schule bloB sich selber.
Ein solcher Riickzug von der ethischen Erziehung bleibt aber
notwendig eine Scheinlésung - sowohl von der Schule im
Ganzen her wie vom Religionsunterricht im Besonderen.
Angesichts der Situation von Kindern und Jugendlichen in
der Gesellschaft kann Schule sich nicht ernsthaft davon dis-
pensieren wollen, auch Aufgaben ethischer Erziehung wahr-
zunehmen - sie lieBe sonst die Kinder und Jugendlichen mit
ihren Orientierungsproblemen schlicht allein. Ohne ethische
Orientierung kann eine Gesellschaft nicht {iberleben, und es
ist heute nicht zu erkennen, woher eine solche Orientierung
kommen sollte, wenn die Schule an deren Aufbau nicht zu-
mindest mitwirken wiirde. - Im Blick auf die Tradition des
evangelischen Bildungsdenkens ist dies noch schérfer zu for-
mulieren: In der gesamten evangelischen Tradition, angefan-
gen bei Martin Luther selbst iiber Friedrich Schleiermacher
bis hin zur Religionspddagogik in der Gegenwart stehen stets
zweil Aufgaben im Zentrum: zum einen natiirlich die christ-
liche Uberlieferung im Sinne des Evangeliums, zum ande-
ren aber auch ein Beitrag zu Frieden und Gerechtigkeit - pax
et iustitia, oder, wie Schleiermacher es spiter ausdriickt, zur
Bildung der ethischen “Gesinnung” in der Gesellschaft.4
So stehen wir vor der spannungsvollen Aufgabe, einerseits
mit allem Nachdruck vor der nahe liegenden Uberforderung
der Schule zu warnen, andererseits aber auch darauf hinzu-
weisen, dass ethische Erziehung eine unausweichliche Auf-
gabe fiir Schule und Religionsunterricht darstellt. Aus einer
etwas verdnderten Perspektive konnte man auch sagen: Wie
auch immer sich Schule und Religionsunterricht zur Forde-
rung nach ethischer Erziehung verhalten - vermeiden kon-
nen sie eine entsprechende Erziehungswirkung nicht. Denn
selbst dann, wenn sie bewusst auf ethische Erziehung ver-
zichten und wenn sie alle entsprechenden Fragen im Unter-
richt ausblenden, ist auch dies eine Stellungnahme zur Be-
deutsamkeit ethischer Fragen bzw. zu deren Beliebigkeit.
Wenn es heute fiir Schule und Religionsunterricht so schwer
fallt, ethische Erziehung zu betreiben, hat dies insbesondere
mit der Erfahrung von Pluralitdt zu tun. Nach dieser Erfah-
rung istjetzt zu fragen.
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2. Pluralitiit als Grenze und Herausforderung fiir ethi-
sche Erziehung im Religionsunterricht

Zunichst scheint es mir an dieser Stelle hilfreich, eine ter-
minologische Unterscheidung einzufiihren: Von Pluralitdt
spreche ich im Sinne einer ungeordneten Vielfalt, insbe-
sondere, aber keineswegs ausschlieBlich bei ethischen und
religiosen Orientierungen. Pluralisierung beschreibt hin-
gegen den Prozess, der im Ergebnis zu einem wachsenden
Maf an Pluralitdt fithrt. Der hdufig sinngleich mit Plurali-
tit verwendete Begriff Pluralismus aber soll streng von
diesem unterschieden werden: Pluralismus bezeichnet den
geordneten Umgang mit Pluralitidt, so wie dies auch bei
der Rede vom “politischen Pluralismus" der Fall ist. So
gesehen ist Pluralitidt eine fiir unsere Gegenwart unaus-
weichliche Gegebenheit, wahrend Pluralismus eine politi-
sche, aber eben auch piddagogische Herausforderung und

Aufgabe bezeichnet.5

Fiir ein genaueres Verstdndnis der Situation von Pluralitit

scheint es mir sodann hilfreich, zwischen mindestens drei un-

terschiedlichen Formen der Pluralisierung zu unterscheiden:

* Erstens ist aufdie gesellschaftliche Pluralisierung hinzu-
weisen, die aus Prozessen der gesellschaftlichen Diffe-
renzierung, Individualisierung und Privatisierung er-
wéchst. Wie in so gut wie allen Theorien der gesellschaft-
lichen Modernisierung oder neuerdings der Globalisie-
rung hervorgehoben wird,6 stellt die Ausdifferenzierung
unterschiedlicher Lebensbereiche im Sinne einer wach-
senden Vielfalt von Lebenswelten und Funktionssyste-
men ein zentrales Merkmal der gesellschaftlichen Ent-
wicklung in unserer Gegenwart dar. Die Bereiche von
Recht und Politik, Bildung und Okonomie, Religion und
Gesundheit usw. werden zu spezialisierten Systemen, die
jeweils ihrer eigenen Logik folgen. Dieser Differenzie-
rungsprozess setzt eine Dynamik der Pluralisierung frei,
noch ganz unabhédngig von weltanschaulichen oder reli-
giosen Uberzeugungen, aber natiirlich nicht ohne gravie-
rende Folgen auch fiir diese. Der gesellschaftliche Plura-
lisierungsprozess ist als Grundlage und Horizont auch der
religiosen Pluralisierung anzusehen.

* Dennoch ist es hilfreich, als zweite Form eigens die reli-
gidse Pluralisierung hervorzuheben, und zwar zunéchst
als eine Erscheinung innerhalb des Christentums oder
innerhalb der evangelischen Kirche selbst. Diese Plurali-
sierung ist als das neuzeitliche Auseinandertreten von
kirchlichem, gesellschaftlichem und individuellem Chri-
stentum beschrieben worden, so vor allem D. Réssler.7
Heute belegen die Umfragen und Kirchenmitgliedschafts-
studien8 das hohe MaB an Individualisierung auch inner-
halb der Kirche.

* Drittens kommt dazu noch die mit der multikulturellen
und multireligiosen Gesellschaft verbundene Plurali-
sierung im Sinne einer zunehmend vielfdltigen Prisenz
zahlreicher Religionsgemeinschaften, die sich immer
weniger als Minderheitenreligionen abtun lassen. Der
Islam in Deutschland bezeichnet sich selbst nicht ohne
Grund als drittgroBte Religionsgemeinschaft in der Bun-
desrepublik.
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Es kann nun nicht iiberraschen, dass diese dreifache Plurali-
tit zundchst und vor allem als Grenze fiir ethische Erziehung
insbesondere im evangelischen oder liberhaupt konfessionel-
len Religionsunterricht erfahren wird, nicht weniger dann aber
auch fiir ethische Erziehung in der Schule insgesamt. Plura-
litdt bedeutet, wie etwa die Wissenssoziologie9 herausgear-
beitet hat, eine grundlegende Relativierung religiéser Uber-
zeugungen, und zwar einschlielich der in ihnen enthaltenen
bzw. von ihnen vertretenen ethischen Normen. Angesichts
der Erfahrung von Pluralitit - “dass alles immer auch an-
ders geht oder anders sein kann” - werden aus verbindlichen
Vorgaben der Tradition auch schon fiir die Kinder und Ju-
gendlichen bloBe Optionen, die man aufnehmen, die man aber
auch iibergehen kann. Dabei geht es nicht so sehr um die
einzelnen Uberlieferungen oder um einzelne Normen - es
geht vielmehr darum, dass die gesamte Uberlieferung in den
Modus einer Option transformiert wird.

Zu dieser grundlegenden Herausforderung hinsichtlich der
Geltungsanspriiche verbindlicher Normen kommt die eben-
falls als Folge der Pluralisierung zu bezeichnende Differenz
zwischen Schule und Elternhdusern, die auch die normative
Dimension einschliet. Es kann schon lange nicht mehr vor-
ausgesetzt werden, dass so etwas wie eine selbstverstindli-
che Ubereinkunft auch nur im Blick auf einen Kernbestand
an Normen zwischen Elternhaus und Schule besteht. Dies
mag zunéchst iiberspitzt klingen, wird aber dann sofort ein-
sichtig, wenn wir bei Normen nicht nur beispielsweise an
abstrakt formulierte Grund- oder Menschenrechte denken,
sondern an deren konkrete Auslegung im Alltag des Lebens.
Hier ist die Vielfalt uniibersehbar. Darauf komme ich im nich-
sten Abschnitt noch einmal zuriick.

Zunichst nenne ich noch eine dritte Hinsicht, in der die Plu-
ralitdt als Grenze fiir ethische Erziehung erfahren werden kann
und héufig auch tatsdchlich erfahren wird: die Pluralitdt im
Lehrerkollegium an der eigenen Schule. Erziehen fillt schwer
oder wird unmdglich, wenn die Erziehungsziele und norma-
tiven Orientierungen von Schulstunde zu Schulstunde wech-
seln, wie dies hdufig von Kolleginnen und Kollegen beob-
achtet und beklagt wird. Nicht nur von Familie zu Familie,
sondern auch von Lehrer zu Lehrer scheinen heute jeweils
andere MaBstibe zu gelten. Das beginnt bei den einfachen
Dingen des Alltags: Was und wann diirfen Kinder essen? Und
es geht natiirlich auch dort weiter, wo es um iibergreifende
Lebensorientierungen geht: Was ist wichtig im Leben - Ar-
beit oder Freizeit, Sparsamkeit oder Konsum, Selbstverwirk-
lichung oder Verantwortung fiir andere? Auch vor Religion
und Glaube macht die Pluralitit im Kollegium nicht Halt:
Auch hier stehen jetzt nicht mehr blof3 die christlichen Kon-
fessionen einander gegeniiber, sondern auch unterschiedli-
che Religionen oder eben auch gar keine Religionszugeho-
rigkeit.

Nun ist gewiss richtig, dass die Erfahrung der Pluralitit den
Kindern und Jugendlichen die Orientierung schwer macht
und dass ein Teil von ihnen unter der Pluralitdt leidet, weil
sie beispielsweise durch Wahlzwinge tiberfordert sind. Den-
noch wire es m.E. verfehlt, die Pluralitdt und ihre Folgen fiir
ethische Erziehung lediglich zu beklagen. Denn fest zu hal-
ten ist doch auch, dass erst Pluralitdt Bildung moglich macht.
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Nur dort, wo verschiedene Mdglichkeiten zur Auswahl ste-
hen, wo der Lebensweg nicht schon durch die Geburt ein fiir
allemal feststeht, wird Bildung notwendig und méglich zu-
gleich. Dies entspricht einem Gewinn an Freiheit fiir jeden
einzelnen, auch in religidser Hinsicht: Angesichts der Plura-
litdt stellt sich die Frage des Glaubens verstirkt als bewusste
Wahl, zumindest insofern, als eine selbstverstindliche Hin-
nahme und Anpassung an das, was alle glauben oder eben
alle erwarten, gar nicht mehr moglich sind (dass diese Wahl
vielfach dennoch nicht bewusst vollzogen wird, dndert prin-
zipiell nichts an dieser Situation, verweist aber auf Probleme
im Umgang mit Pluralitét).

Zugespitzt kann am Ende dieses Abschnitts die These for-
muliert werden, dass Pluralitdt zugleich die ethische Erzie-
hung begrenzt, sie aber - als Bildung - allererst ermoglicht
und schlieBlich - angesichts wachsender Orientierungspro-
bleme - notwendig werden ldsst. Die damit beschriebene
Situation ist spannungsvoll - insbesondere, weil aus dem
bislang Gesagten noch nicht deutlich ist, wie denn nun eine
ethische Erziehung in der Pluralitit aussehen soll. Diese Frage
nehme ich nun in einem dritten Schritt unter dem Aspekt ver-
bindlicher Normen in der Pluralitdt auf, eben weil die Frage
der Verbindlichkeit von Normen ein bleibendes Grundpro-
blem ethischer Erziehung in der Pluralitdt darstellt.

3. Zur Frage verbindlicher Normen in der Pluralitiit

In der Frage nach verbindlichen, und das heif$t hier: allge-
mein verbindlichen Normen in der Pluralitit begegnen wir,
wie gesagt, einem Zentralproblem ethischer Erziehung in der
Pluralitdt. Im Folgenden mdchte ich idealtypisch drei Mo-
delle diskutieren, die heute in der Absicht vertreten werden,
eine Antwort auf die Normenfrage in der Pddagogik zu fin-
den. Alle drei beziehen sich aufden Religionsunterricht, be-
ziechen aber auch die Schule oder die Erziehung im Ganzen
mit ein.

Das erste Modell bezeichne ich als christliche Gemein-
schafisethik, eben weil hier die christliche Ethik zur Grund-
lage einer Gemeinschaft gemacht werden soll. Wir finden
dieses Modell in verschiedenen Varianten vor. In gewisser
Weise war dieses Modell in der Vergangenheit in Deutsch-
land oder iiberhaupt in zahlreichen Léndern der westlichen
Welt fiir die Schule maBigeblich. Schulische Erziechung wur-
de im Sinne der christlihen Ethik verstanden, wie es bis heu-
te darin zum Ausdruck kommt, dass staatliche Schulen recht-
lich weithin als “christliche Gemeinschaftsschulen” verfasst
sind. Diese Verfasstheit warjedoch nur solange plausibel und
praktikabel, als noch nicht wirklich von einer religidsen oder
weltanschaulichen Pluralitét in der Gesellschaft auszugehen
war.

In einer zweiten Gestalt begegnet uns das Modell einer christ-
lichen Gemeinschaftsethik dann bereits unter den Vorausset-
zungen der Pluralitdt - und damit als Programm einer fiir
alle wieder durchzusetzenden Bindung an Werte und Tugen-
den. Als Beispiel hierfiir kann das berithmt beriichtigte “Fo-
rum Mut zur Erziehung” 10 in der zweiten Hélfte der 70er
Jahre genannt werden. Leitend war bei allen Versuchen, die
aus diesem Forum hervorgingen oder sich ihm spéter an-
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schlossen, immer wieder die Vorstellung, dass eine im We-
sentlichen aus der christlichen Tradition erwachsende Wert-
orientierung die Grundlage fiir die Gemeinschaft in Volk oder
Staat bilden miisse. Die Schule habe deshalb den Auftrag,
dieses Fundament zu erneuern. - Von ethischer Erzichung
kann dabei im Ubrigen nur ansatzweise gesprochen werden,
weil weniger eine ethische Urteilsfahigkeit im Zentrum stand
als vielmehr die Anpassung an die gesellschaftliche Ordnung
und die Befestigung von Tugenden und Werten.

Die allgemeine Durchsetzbarkeit solcher, zumindest als
christlich beschriebener Werte und Tugenden ist heute selbst
denen fraglich geworden, die sie vor zwanzig Jahren noch
aufs Panier geschrieben hatten. Offenbar ist die Pluralitét
inzwischen so stark geworden, dass eine allgemeine Durch-
setzung einer christlichen Gemeinschaftsethik nicht mehr in
Frage kommt. An deren Stelle tritt nun - vor allem in den
USA, aber mit zunehmendem Interesse auch in Deutschland
- eine Spielart des Kommunitarismus, die ganz aufeine sol-
che Gemeinschaftsethik setzt. Bezeichnend sind hier die
Ausfithrungen des amerikanischen Soziologen und Kommu-
nitaristen A. Etzioni, der eine Schule der “Charakterbil-
dung” 11 empfiehlt. Diese Schule soll die “zentralen Werte”
der “Gemeinschaft” vermitteln. Das Problem dieser kommu-
nitaristisch angestrebten “zentralen Werte” der “Gemein-
schaft” liegt freilich darin, dass es in der gegenwértigen Ge-
sellschaft solche Werte eben nur noch in kleinen Gemein-
schaften geben kann, die deutlich unterhalb der gesamtge-
sellschaftlichen Ebene liegen. Werden solche Werte fiir die
staatliche Schule beschworen, fiihrt dies nur zu leerem Pa-
thos; und wo die entsprechenden Werte nur fiir die eigenen
begrenzte Gemeinschaft gelten sollen, fallen sie hinter die
ungelosten Probleme des Lebens und Uberlebens im Welt-
maltstab weit zuriick.

Bemerkenswerterweise hat die Vorstellung einer solchen, auf
die eigene Gemeinschaft begrenzten christlichen Gemein-
schaftsethik gerade in theologischen Kreisen zunehmend an
Zustimmung gewonnen. Ich denke hier etwa an die Auffas-
sungen des amerikanischen Theologen S. Hauerwasl12 der
die Zukunft von Christentum und Kirche gerade in solchen
durch eine Gemeinschaftsethik bestimmten Formen von Kir-
che sehen mdchte.

Abgesehen davon, dass auch fiir eine solche, vor allem nach
innen gewendete christliche Gemeinschaftsethik gilt, dass sie
hinter die ethischen Herausforderungen unserer Zeit zuriick-
fallt, sind hier auch prinzipielle Einwénde hinsichtlich der
Eigenart christlicher Ethik anzumelden.

Wenn es zutrifft, dass christliche Ethik prinzipiell eine Ethik
der Freiheit und des Dialogs mit dem anderen ist, dann kann
sie nicht einfach als eine (binnen-)christliche Gemeinschafts-
ethik konzipiert werden. Deshalb finden wir hier auch keine
befriedigende Grundlage fiir ethische Erziehung im Religi-
onsunterricht.

Damit komme ich zu dem zweiten Modell, von dem hier
die Rede sein soll. Dieses Modell steht umgekehrt im Zei-
chen einer universalistischen Ethik. Thre auch international
am stiarksten beachtete Ausformulierung hat diese Ethik in
den Schriften von J. Habermas aus den 80er Jahren gefun-
den.B Der von Habermas fiir das Normenproblem in multi-
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kulturellen Gesellschaften favorisierte Losungsvorschlag
verweist bekanntlich auf den von ihm so genannten “Ver-
fassungspatriotismus”, der auch als Ziel der Moralerziechung
zu verstehen ist. In dieser Hinsicht ist entscheidend, wie
Habermas das Verhiltnis der Kulturen auf der einen und
der staatlichen Integration auf der anderen Seite fassen
mochte. Demzufolge ist es fiir eine moderne freiheitliche
Demokratie bezeichnend, dass diese Kulturen innerhalb des
Staates und die staatliche Politik stdrker auseinandertreten,
als dies in den Nationalstaaten der Vergangenheit der Fall
war. Nach innen ist der moderne Nationalstaat ein plurales
Gebilde: Verschiedene, aber gleichberechtigt koexistieren-
de Lebensformen treten hervor, und im Sinne der Freiheit
ist dies unbedingt zu bejahen. Zugleich aber werden die
“Identifikationen mit eigenen Lebensformen und Uberlie-
ferungen iiberlagert von einem abstrakter gewordenen Pa-
triotismus, der sich nicht mehr auf das konkrete Ganze ei-
ner Nation” beziehe, sondern auf “abstrakte Verfahren und
Prinzipien” 14. Gemeint ist eine universalistische Moral im
Sinne der Menschenrechte.
Die Vorstellung einer multikulturellen Gesellschaft und ei-
ner entsprechenden ethischen Erziehung wird hier also so
ausgelegt, dass das Zusammenleben der verschiedenen Kul-
turen mit ihren je eigenen Traditionen, religidsen Uberzeu-
gungen und Lebensformen moglich werde durch die gemein-
same Anerkennung eines libergeordneten Rahmens, und die-
ser Rahmen sei durch universelle Normen bestimmt. Einfa-
cher ausgedriickt: Im Rahmen der von allen anzuerkennen-
den allgemeinen Menschen- oder Grundrechte und der Re-
geln der Demokratie soll eine Vielfalt unterschiedlicher Le-
bensformen friedlich koexistieren.

Auch gegen dieses Modell erheben sich in meiner Sicht weit

reichende Einwénde, sowohl im Blick auf das implizierte

Verstdndnis von Ethik als auch im Blick auf pddagogisches

Handeln. Zugespitzt betreffen diese Einwénde drei Aspekte:

* Erstens ist die Annahme, dass es einen von den verschie-
denen Kulturen und Religionen in der Gesellschaft glei-
chermaflen zu bejahenden allgemeinen normativen Rah-
men einer universalistischen Ethik geben kdnne. m.E.
nicht sehr plausibel. Auch die Menschenrechte und noch
vielmehr ihre Auslegung sind zwischen den Kulturen und
Religionen umstritten - bis hin zu der Tatsache, dass aus
verschiedenen Kulturbereichen inzwischen konkurrieren-
de Formulierungen fiir Menschenrechtskataloge vorge-
legt worden sind (z. B. islamische Menschenrechtserkla-
rung vs. sog. allgemeine Menschenrechte)15. Eine von
Konsens getragene universalistische Ethik ist ein Postu-
lat, keine Realitét.

* Zweitens wire selbst dann, wenn es eine solche zustim-
mungsfihig universalistische Ethik als normativen Rah-
men fiir die multikulturelle Gesellschaft geben konnte,
durchaus auch weiterhin fraglich, woher die Motive fiir
ein entsprechendes Handeln kommen sollen, wenn und
solange eine solche Ethik sich vollkommen von allen
konkreten Lebensformen und religiosen Traditionen ab-
16sen will.

¢ Und drittens steht die Pddagogik bei einer universalisti-
schen Ethik immer vor dem Problem, dass eine solche
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Ethik in konkrete Vollziige des Handelns und Lebens mit
Kindern und Jugendlichen iibersetzt werden muss und
dabei ihren universalistischen Charakter tendenziell ver-
liert. Die Auslegungen von Menschenrechten ist, jeden-
falls in der Pddagogik, immer nur im Zusammenhang
bestimmter Lebensformen der Gesellschaft oder der Schu-
le méglich.

Was aber bleibt dann iibrig? Welche Alternativen sind zu se-

hen, wenn weder eine christliche Gemeinschaftsethik noch ein

ethischer Universalismus eine iiberzeugende Losung fiir das

Normenproblem in der Pluralitit geben konnen? M.E. muss

die Antwort an dieser Stelle zumindest ein Stiick weit apore-

tisch bleiben. Angesichts der

beschriebenen Problemlage ver-

bietet sich die Flucht in einfa-

che Modellvorstellungen. Was

bleibt, ist ein Weg gleichsam

zwischen christlicher Gemein-

schaftsethik einerseits und uni-

versalistischer Ethik anderer-

seits. Ich spreche von einer (par-

tiellen) Verstindigung in der

Pluralitit. Zumindest einige

Konturen in Form von vier

Merkmalen lassen sich jedoch

angeben:

* Erstens ist dieses Modell
prinzipiell aufPluralitit ein-
gestellt, d.h. es geht davon
aus, dass Pluralitdt niemals
ganz liberwunden und auch
nur in vorldufiger Form und
immer wieder in Pluralis-
mus tiberfiithrt werden kann.

* Zweitens rechnet es immer
mit nur partieller Verstin-
digung, nie mit vollstdndi-
gem Konsens, wie dies bei
universalistischen Vorstel-
lungen der Fall ist. Die Vi-
sion ist eher die eines zwar
nur begrenzt, aber darin doch in lohnenderWeise gelin-
genden gemeinsamen Lebens. Pate fiir eine solche Vor-
stellung konnen heute Philosophen wie M. Walzer oder
Ch. Taylor stehen, die sich fiir eine Ethik der partiellen
Verstindigung einsetzen.6

* Drittens erfolgt Verstindigung hier nichtjenseits der Re-
ligionen und Weltanschauungen, sondern auf der Ebene
des Gespriachs zwischen den Religionen selbst sowie im
Dialog mit nicht-religiésen Positionen.

* Viertens schlieBlich 1isst sich dieses Modell von der Vor-
stellung einer zivilgesellschaftlichen Demokratiel7 leiten,
der zufolge die demokratische Qualitit einer Gesellschaft
von der Existenz nicht-staatlicher Vereinigungen und In-
stitutionen neben dem Staat und im Gegeniiber zu die-
sem abhédngig ist. Ein hoheres Mafl an Demokratie ist
demnach nicht durch eine Ausweitung des Bereichs staat-
licher Neutralitdt u.a. auf Kosten des Einflusses von Re-
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4.

grundsétzlich

ligionsgemeinschaften zu erreichen, sondern umgekehrt
gerade durch die Stirkung zivilgesellschaftlicher Verei-
nigungen u.a. durch Pddagogik und Schule.

Ausblick: Perspektiven fiir ethische Erziehung im
Religionsunterricht

Aus dem Gesagten ergibt sich zunéchst {ibergreifend und pro-

grammatisch die Riickfrage an mein Vortragsthema, ob nicht

angemessener von “ethischer Bildung” als von “ethischer Er-

ziehung” zu reden wire. Auch bei dem von G. Adam und mir

herausgegebenen Band I8 sind wir zwar bei dem Titel “Ethisch

erziehen in der Schule” geblie-
ben. Gleich zu Beginn der Ein-
fiihrung weisen wirjedoch dar-
auf hin, dass dieser Titel nicht
“im Sinne von Erziehung als
Anpassung, Eingliederung,
Pragung, Festlegung auf gesell-
schaftliche Konventionen oder
gar Indoktrination verstanden
werden” soll. Wie auch immer
wir uns in der terminologischen
Frage entscheiden - deutlich
muss sein, dass ethische Erzie-
hung heute so ausgelegt wer-
den muss, dass sie Bildung ein-
schlieB3t, d. h. dass sie auf ethi-
sche Urteilsfahigkeit und Miin-
digkeit angelegt ist. Die blofle
Ubermittlung eines Regelwis-
sens reicht nicht hin, um den
Herausforderungen in der Plu-
ralitdt gerecht zu werden.
Dies will ich zum Schluss in
sechs knappen Punkten zu-
mindest andeutungsweise kon-
kretisieren. Meine ersten bei-
den Punkte betreffen dabei die
didaktische Konzeption:

* Erstens braucht der Religi-
onsunterricht eine prinzipiell auf Pluralitit eingestellte
Didaktik, auch hinsichtlich der ethischen Erziehung.
Bislang rechnet die Religionsdidaktik, insbesondere in
Lehrpldanen und Richtlinien, m.E. nicht ausreichend mit
Dissens und Pluralitdt. Statt dessen wird in vieler Hin-
sicht noch immer ein Konsens mit den Schiilerinnen
und Schiilern iiber die grundsétzliche Geltung christli-
cher Normen und Werte vorausgesetzt - als eine dem
Unterricht bereits vorgegebene Bedingung. Diese kriti-
sche Beobachtung bezieht sich insbesondere auf einen
Typus von Unterrichtsmodellen, der vorzugsweise die
Konsequenzen aus christlichen Werten fiir bestimmte
Problembereiche wie den Umgang mit der sog. Dritten
Welt oder mit der Gentechnologie zum Thema macht19.
Unerdrtert bleiben dabei weithin die vorausgesetzten
Normen, die fiir die Kinder und Jugendlichen aber, wie
wir gesehen haben, nur Optionen darstellen.

119



grundsétzlich

* Zweitens ergibt sich aus der Situation der Pluralitdt, dass
Religionsunterricht als Einfithrung blof in die christli-
che Tradition oder als Vertrautmachen mit christlichen
Normen und Werten nicht mehr zureichen kann. In je-
dem Falle gehort zum Religionsunterricht in der Plurali-
tat auch die Aufnahme von alternativen Sichtweisen, die
eigens erortert und deren Verhiltnis zum Christentum
thematisiert werden muss.

Meine néchsten beiden Punkte betreffen die inhaltliche Sei-

te des Religionsunterrichts:

* Drittens entspricht es der Suche nach partieller Verstin-
digung, wie sie oben beschrieben wurde, dass ethische
Fragen in Bezug auf das Verhéltnis zwischen den Reli-
gionen, Weltanschauungen und - ihrem Selbstverstdnd-
nis nach - religionslosen sdkularen Auffassungen behan-
delt werden. Plausibilitit konnen christliche Normen und
Werte nur noch dann gewinnen, wenn sich entweder ihre
Bedeutung fiir ein mit anderen geteiltes Ethos aufzeigen
oder aber, wo dies nicht der Fall ist, ihre Differenz gegen-
iiber ethischen Orientierungen anderer Art in begriinde-
ter Form ausweisen ldsst. Ein solcher Unterricht kann dann
auch als ausdriicklicher Beitrag zu Pluralitditsfihigkeit
bezeichnet werden. Insbesondere trigt er bei zu einer
Gespréachsfiahigkeit in ethischen Fragen zwischen den
Religionen und Weltanschauungen.

* Viertens darf der Religionsunterricht eine zivilgesell-
schaftliche Demokratie nicht nur konzeptionell und fiir
seine eigene Begriindung voraussetzen, er muss sie viel-
mehr auch mit den Schiilerinnen und Schiilern selbst zum
Thema machen.

Meine letzten beiden Punkte betreffen die Schule sowie die

institutioneile Verankerung von ethischer Erziehung im Re-

ligionsunterricht innerhalb der Schule:

*  Aus dem Gesagten ergibt sich, fiinftens, dassfdcheriiber-
greifender Unterricht nicht nur angesichts der Komple-

xitdt ethischer Probleme geboten ist, sondern auch auf
Grund der konzeptionellen Ausrichtung von ethischer
Erziehung im Religionsunterricht. Gespriachsfahigkeit
beginnt in der Schule im Dialog mit anderen Fachern
sowie mit Personen, die sich selbst nicht der Kirche und
vielleicht auch nicht dem Christentum zurechnen.

*  Sechstens schlieBlich besitzt die gesellschaftliche Situa-
tion der Pluralitdt in der Schule selbst insofern eine di-
rekte Entsprechung, als eine wesentliche Voraussetzung
fiir ethische Erziehung in der Schule im sog. Schulethos
- dem gemeinsamen Ethos eines Kollegiums - besteht.
Ob ein solches - tendenziell - gemeinsames Ethos heu-
te noch moglich ist, kann gleichsam zur Probe werden
aufdie Plausibilitdt des Modells partieller Verstindigung
in der Pluralitit.

Zum Schluss moéchte ich zundchst offen aussprechen, was

meinen Ausfiihrungen gewiss abzuspiiren ist- dass ich mich

mit Nachdruck fiir eine verstirkte Wahrnehmung ethischer

Erziehung im Religionsunterricht einsetze. Ich mochte dies

jedoch nicht ohne Einschrinkung tun und schliee deshalb

mit dem Flinweis, dass sich der Religionsunterricht keines-
falls auf eine Legitimation allein durch seinen Beitrag zur
ethischen Erziehung in der Schule einlassen sollte. Wo Re-
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ligionsunterricht mit ethischer Erziechung gleichgesetzt wird,
lasst sich kaum mehr sagen, was ihn vom Ethikunterricht
oder von LER unterscheidet. Wenn der Religionsunterricht
auf Dauer lebensféhig bleiben soll, braucht er eine eigene
Identitdt, und diese Identitdt geht iber den ethischen Be-
reich hinaus. Die Identitdt des Religionsunterrichts wird
durch seinen Bezug auf den christlichen Glauben und auf
die Gottesfrage begriindet, und nach evangelischem Ver-
stindnis schlieB3t der Glaube zwar eine Ethik ein, bleibt ihr
aber vorgeordnet.
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praktisch

Thomas Klie / Stephan Schaede

Wenn Religionsunterricht theatralisch wird

Drehbuch und Inszenierung von 2. Mose 14 in einer 3. Klasse

Wenn das Stichwort Exodusfillt, dann
mufl ich als erstes unweigerlich an
Pfarrer Kriigler denken. Er hat mir, als
ich die 3. Klasse besuchte, die Auszugs-
geschichte eingeprdgt. Pfarrer Kriig-
ler spielte alle Rollen und wichtigen
Naturphdnomene selbst. Im Sprung
wechselte er - darin oskarverddchtig
- die Mimik vom Pharao zu Mose und
den zogernden Hebrdern, wirbelte als
Wolkensdule durch die Klasse oder
tanzte als Mirjam tirilierend auf und
ab. Ein unvergefliches, herrliches
Spektakel war das. Allerdings blieben
wir Schiiler Zuschauer...

Gute Lehrer sind immer auch gute Dar-
steller ihres Unterrichtsfaches. Wie an-
ders erklarten sich solche oder dhnliche
Erinnerungssedimente, in denen Person,
Lehrerrolle und jeweils dargebotener
Unterrichtsstoff sich zu einem einzig-
artigen und unverwechselbaren Szena-
rio verdichten? Das Theatralische
scheint offenbar kein bloBes Akzidens
pddagogischen Handelns, sondern ein
substantieller Bestandteil zu sein. Ge-
wollt oder ungewollt birgt jede Schul-
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stunde Momente von dramaturgischer
Qualitdt. Nicht ohne Grund ist der pad-
agogische Jargon der Gegenwart gera-
dezu durchsetzt von Begriffen aus der
Welt des Theaters: Wir sprechen von
“Lehrer-

“Handlungsoncnticrung”, von “Unter-

und Schiilerro//e”, von
richtsregie” und  “Inszenierung?.-
mustern” vom “Engagement” und von
der ‘dialogischen Struktur” des Unter-
richts bzw. vom “Monolog ”des Lehrers.
All diese kaum noch realisierten Meta-
phern verweisen auf die Universalitét
des Dramatischen. Offenbar beruht die
Affinitdt zwischen Didaktischem und
Dramaturgischem aufeiner Affinitét der
jeweils verhandelten Gegenstédnde.

Im folgenden soll nun diese Spur auf-
genommen und gefragt werden, inwie-
weit Religionsdidaktik profitiert, wenn
sie sich nicht nur analytisch auf eine
theatertheoretische Betrachtungsweise
einldBtl, sondern dariiber hinaus sich
auch und gerade in der Synthese von
Kompositionsoptionen der Insze-
nierungskunst leiten 1aBt.

Wie in jedem Unterrichtsentwurf so
besteht auch beim Entwurfeines Lehr-

stiicks die didaktische Aufgabe in der
Transformation einer ersten Unter-
richtsidee in einen konkreten Verlaufs-
plan. Anders als in konventionellen
Entwiirfen wechselt bei einer Unter-
richtsdramaturgie jedoch die Darstel-
lung immer zwischen Fabel und Plot,
zwischen zu spielender Stunde (Pra-
script) und tatsidchlich gespielter Stun-
de (Descript). Umberto Eco2 definiert
Eabel als das grundlegende Schema
eines literarischen Stiickes - hier: ei-
nes “Unterrichtsdramas” -, als die
kiinstlerische Logik, die Syntax der
Personen bzw. als der intendierte zeitli-
che Ablauf der Ereignisse. Der Plot
hingegen ist die Geschichte, wie sie
konkret erzdhlt wird, wie sie diskursiv
an der Oberfldche erscheint - hier: die
real ablaufende Unterrichtsstunde.

Konstitutiv fiir das Komponieren einer
didaktischen Fabel, die biblischen
Wortlauten folgt, ist es zundchst, das
exegetisch und theologisch Erhebliche
zu ermitteln. Auch dramaturgische Vor-
lagen - so sie der Entfaltungslogik des
Textes schulisch zu entsprechen trach-
ten - sind natiirlich fachwissenschaft-
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lieh legitimationspflichtig. Die Stren-
ge einer vorlaufenden systematischen
Reflexion ist insofern die Bedingung
der Moglichkeit freien Spielens im
Unterricht.

Auf dem Weg zur Fabel

Exegetische Einsichten

Die literarisch uneinheitliche Erzdh-
lung3 vom Durchzug durch das Schilf-
14-15,214 schildert das
"Hauptereignis” nach dem Aufbruch

meer Ex

aus Agypten5. In diesem kunstvollen
redaktionellen Kompositionsprodukt
kulminiert und wiederholt sich die
Dramatik6 des ganzen Auszugs-
geschehens. Der Text ist Abschlufl und
zugleich Uberleitung. Insofern hier die
endgiiltige Rettung von den dgypti-
schen Verfolgern erzdhlt wird, bildet
er den Abschlufl der Exodustradition,
leitet aber zugleich zum "Wiisten-
durchzug” iber, der in 15,22 unmit-
telbar anschlieft.7 Im Blick aufeinen
unterrichtlichen Nachvollzug der Er-
zéhlung ist es hilfreich, die Abfolge
des Geschehens - mit ergdnzenden
Modifikationen - nach dem von We-
stermann ausgemachten "Grundge-
riist” fiir Rettungsvorginge im Alten
Testament zu strukturieren: Notsitua-
tion - Rufen aus der Not - Erhorung -
Rettung - Antwort des Geretteten.§]

1. Notsituation

a) VV 1-6 beschreiben die Ausgangs-
situation, die die Notsituation mo-
tiviert: Nach P (1-4) ist es Gott
selbst, der die Situation initiiert, um
seine Herrlichkeit zu demon-
strieren. Hingegen fiithrt nach der
dlteren Uberlieferung die Flucht der
Israeliten (5a; E) bzw. ein Sinnes-
wandel des Pharao und seiner "Gro-
Ben” (5b; J) zur prekdren Lage9.

b) VV 7 und 910, 10a schildern, wie
die Notsituation sich realisiert: die
Israeliten, die die Zuspitzung der
Lage zunidchst nicht bemerken,
werden schlielich lebensbedroh-
lich bedréngt: ”im Riicken” haben
sie die todliche Bedrohung durch
die dgyptische Streitmacht" ; vor
ihnen liegt das Meer und damit eine
"natiirliche” "Chaosmacht”, 12 die
ihnen keine Fluchtmdglichkeit 1at.
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2. Rufen aus der Not

a) V 10b notiert, daf3 das Volk in sei-
ner Not zu Gott ruft.

b) Nicht nur Gott und das Volk, son-
dern auch Mose als Mittlergestalt
sind am Rettungsvorgang beteiligt.
Deshalb wird in Erweiterung des
Grundgeriistes VV 11f. beschrieben,
daB sich die Israeliten bei Mose vor-
wurfsvoll beklagen.

3. Erhérung

Die Erhérung wird in zwei Varianten

berichtet, und zwar:

a) VV 13f. als Reaktion des Mose ge-
geniiber dem Volk, der die Ret-
tungstat ankiindigt (J);

b) VV 15-17 als Gottesrede, die auf
einen Notschrei des Mose (15a) rea-
giert, und Mose erdftnet, dafl und
wie Gott die "Kinder Israels” erret-
ten will (P).

4. Rettung

Die Rettung ist selbst in vielen Varian-

ten iiberliefert:

a) Zundéchst wird die schiitzende Pra-
senz Gottes in V 19 zweifach ex-
poniert, nimlich durch den Engel,
genauer Boten Gottes (E; 19a) und
die Wolkensdule (J; 19b.20), die
sich zwischen das Volk und die
dgyptische Streitmacht stellt.

b) VV 21£.29 beschreiben in verschie-
denen Varianten, wie Gott den
Durchzug (P) durch bzw. die Ret-
tung am MeerB ermdglicht: J will
die ganze "Wucht der Elemente”,
iber die Gott verfiigt, zum Tragen
kommen lassen.¥4 Ein Ostwind
treibt bei Nacht das Meer beiseite
(21). Prazise: Gott schickt als Herr
iber die natiirlichen Gewalten den
Ostwind. Trotz einer ’natiirliche[n]
Ankniipfung” wird das Ereignis
also als gottliche Tat begriffen.5 P
gestaltet demgegeniiber entschie-
den stirker wunderhaft aus. Mose
hebt mit ausgestreckter Hand sei-
nen Stab und es entstehen zwei
Wasserwinde, durch die das Volk
auf"Trockenem” (!)16 hindurchzie-
hen kann (22, 29 ; P). An ein Mira-
kel ist nach Urteil einiger Exegeten
nicht gedacht: Wenn Mose seinen
Stab hebt, bewirkt das nicht das
Wunder, sondern Mose folgt damit
einer Anordnung Gottes. Gott 146t

daraufhin die Meerspaltung ledig-
lich unmittelbar folgen.17

¢) Die VV 23 -28 berichten die "Kehr-
seite” der Rettungstat. Die Agyp-
ter folgen, merken die Erfolglosig-
keit ihres Tuns, versuchen umzu-
kehren und ertrinken alle ohne Aus-
nahme, nach 14,27 a, indem sie bei
Morgenanbruch ins zuriickflieBen-
de Meer stiirzen (J), bzw. nach 14,
18.26 (P), indem die Wassermau-
ern iiber ihnen Zusammenstiirzen,
nachdem Mose seine Hand aber-
mals ausgestreckt hat. Klar ist: Den
Tod der Agypter fiihrt Gott herbei.
Pointe dieses Vorgangs ist, dafl Jah-
we souverdn mit der lebensbedro-
henden natiirlichen Gewalt (Meer)
die lebensbedrohende menschliche
Gewalt (Agypter) zu vernichten
vermag und so von Todesangst pro-
vozierender Not endgiiltig befreit.

d) Die VV 30f. resiimieren und kon-
statieren den Erfolg der Rettung.
Dabei betont das dtr. Sprachgut ver-
wendende "redaktionelle Resii-
mee” 18: Auf die Rettung durch die
"méchtige Hand Gottes” kann sich
das Volk im Glauben beziehen. Das
Ereignis ist fiir das Vertrauen auf
Gott (mit)begriindend.9 Der
Durchzug wird als ein Ereignis be-
griffen, das Vertrauen bildet, Ver-
trauen gegeniiber Gott und der Mitt-
lerperson Mose. In der Riickerinne-
rung begreift das Volk dieses Ereig-
nis als identititsbegriindend.

5. Antwort der Geretteten

Sie wird im sog. "Moselied” 15,1-1820
aus der Perspektive des Mose ausfiihr-
lich berichtet, das auf die iltere, viel-
leicht sogar die dlteste Uberlieferung,
das sog. Mirjamlied 15,2121 zuriick-
greift. Dieses alte Lied wird dramatisch
eingebunden, indem erzédhlt wird, wie
Mirjam zur Pauke greift und zusammen
mit Frauen tanzt (V 15,20).

Theologische Akzente der Erzihlung
Der "Bericht ist nur als Glaubenszeug-
nis erhalten”.2 Auch die allerfriihesten
Uberlieferungen (14,27b; 15,21) des
Ereignisses fassen es weder als blofes
Naturgeschehen noch als Sieg Israels,
sondern als Tat Gottes, genauer: Jah-
wes.ZB Die Mithilfe Israels wird durch
den fiir den Duktus der Geschichte wich-
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tigen Vers 14 ausgeschlossen. Das Volk
kann selbst fiir seine Rettung nichts tun.
Alle literarischen Varianten haben also
theologisch-
dramatischen Skopus, der fiir den Un-
terricht relevant wird, ndmlich, "daB
Gott im Augenblick hochster Not”, d.h.
in begriindeter Todesangst, "eine Wen-
dung herbeifiihrte, mit der die Bedroh-
ten nicht rechnen konnten” 24 Durch die-

einen  gemeinsamen

se Wendung schopfen sie neues Vertrau-
en.

Es ist in didaktischer Perspektive zu
beriicksichtigen, dall die Schichten
unterschiedliche Akzente setzen: Inso-
fern z.B. die priestergeschichtliche
Quellenschicht in kithler Hohe priester-
licher Geschichtstheologie Ex 14 im
Machtde-
monstration Jahwes versteht, der die
Geschehnisse bis ins Letzte zu bestim-
men scheint, ist Vorsicht geboten, je-

wesentlichen als eine

denfalls dann, wenn die exegetischen
Einsichten wie folgt systematisch poin-
tiert werden:

Lebensbedrohung und Befreiung von
ihr darum geht es in dieser Geschichte.
Allerdings verhandelt sie dieses The-
ma nicht auf anthropologischer Ebene
allein, sondern in theologischer Per-
spektive: Gott befreit Menschen von
In didaktischer
Fluchtung dieses Motives kann ein
Aspekt dieser Bedrohung herausge-
stellt werden: Angst und Befreiung von

Lebensbedrohung.

Angst. Dal} diese Befreiung dem von
ihr betroffenen Menschen nicht duller-
lich bleiben kann, prdgt diese Ge-
schichte ein. Das zu befreiende "Volk”
ist selbst in die Befreiung involviert,
wenn es sie auch nicht initiieren kann.
Auch nur partielle Selbstbefreiung
schliet diese Geschichte aus. Allein
Gott befreit. Diesen systematischen
Grundtenor erhellt die Geschichte in
verschiedenen Aspekten:

a) Hier ist keine Rede von einer
schuldhaften Dimension von Siin-
de und die Er6ffnung der Vergebung
durch Gott. Vielmehr wird profi-
liert: ”Es gibt ein Erbarmen Gottes
mit dem Leidenden, das nicht da-
nach fragt, wer daran schuld ist.”2>
Existenzangst, die nicht vom Men-
schen verschuldet ist, steht im
Blick. Der Mensch wird selbst auf
der Seite der seufzenden Kreatur
verortet, die sich nach der Freiheit
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b)

d)

e)

2)

der Kinder Gottes sehnt (Rom
8,19). Von diesem Angstseufzen
befreit Gott und erdffnet den Men-
schen neuen Lebensspielraum.
Der Gedanke an die Trennung von
Althergebrachtem und Gewohntem
erzeugt Angst, die die Befreiung
gefdhrden oder gar verhindern
kann. Es kann sogar so etwas wie
eine Sehnsucht nach den "Fleisch-
topfen” des bisherigen unfreien
Lebens entstehen. Dieser Zug deu-
tet sich in der Geschichte zumin-
dest an (14,1 1f.).

Nimmt man die Bedeutung des
Meeres fiir die Israeliten ernst, dann
ist das Ereignis der Befreiung von
dieser Angst selbst kein angstfreier
Prozef3. Die Israeliten vertrauen
sich der durch Mose iibermittelten
Zusage an und wagen den Durch-
zug durch das feindliche Element.
Glaube wird hier also nicht allein
oder Zustim-
mungsakt begriffen. Im Glauben

als Ratifikations-

stellt der Mensch vielmehr sein
ganzes Leben zur Disposition. In-
sofern ist er aufs Hochste engagiert.
Die Befreiung ist bezogen auf die
konkrete Angstsituation (Bedro-
hung der Agypter) effektiv und
vollstindig.

Im Gesamtzusammenhang der
Exodusiiberlieferung ist diese Be-
freiung allerdings dennoch eine
vorldufige, inchoative. Auf der an-
deren Seite des Meeres befindet
sich die Wiiste und nicht das gelob-
te Land. Will sagen: Unter den End-
lichkeitsbedingungen geschichtli-
cher Existenz gibt es keine endgiil-
tige Befreiung und keinen abgesi-
cherten festgelegten Lebensspiel-
raum. Die Befreiung ist ein ProzeB,
in dem Gott dem Menschen immer
wieder in verdnderten Situationen
Lebensspielraum einrdumt.
Insofern Menschen neue befreien-
de Lebensspielrdume eingerdumt
werden und sie sich in sie hinein-
wagen, bedeutet das fiir sie Zuge-
winn an eigener Identitit (Volk
Gottes; individuelle Person).
Bestimmte Ziige in der Geschichte
scheinen den Befreiungsaspekt der
Erzdhlung fiir sich genommen in-
sofern zu reduzieren, als Gott hier
als alles und alle bestimmende
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Macht beschrieben wird. Ob Gott
dabei als determinierender Mario-
nettenspieler begriffen werden
mufB, ist die Frage. Sie muf} hier
nicht diskutiert werden, weil sie fiir
die Unterrichtsstunde nicht von pri-

mérer Bedeutung ist.

Erste dramaturgische Avancen:
Kein biblizistischer Kurzschluf}!

Die biblische Erzdhlung vom Durch-
zug durch das Schilfmeer impliziert
bereits die Grundziige ihrer didakti-
schen Inszenierung. Die Dramatik der
Szenenfolge und die Drastik des ge-
schilderten Geschehens befliigeln um-
standslos die methodische Phantasie -
die Fabel scheint klar. Doch action & la
Hollywood gefdhrdet die Lehrinten-
tionen: Dall Gott befreit, Menschen
neue Lebensspielrdume 6ffnet und so
mit ihnen Geschichte macht, gilt es so
in Szene zu setzen, daf die hermeneu-
tische Spannung, die mit der Didakti-
sierung einer (interessegeleitet fingier-
ten) alttestamentlichen Erzdhlung ge-
geben ist, nicht biblizistisch kurzge-
schlossen wird.

Den Schiilern muf} die Mdglichkeit ein-
gerdumt werden, sich nicht nur mit den
handelnden Personen zu identifizieren,
sondern auch zur Geschichte in Distanz
gehen zu konnen. Das wird dadurch
erreicht, dall nicht aus der Perspektive
der handelnden Personen selbst erzdhlt
wird. Vielmehr rahmt den Fortgang der
Erzdhlung eine Erzdhlsituation aus un-
serer Zeit. In freier Anlehnung an Dtn
6,20ff. erzdhlt ein frommer Grof3vater
seinem Enkel auf der Veranda seines
Hauses regelmiflig am Abend vom
Exodus. Der GroBvater kann so die
Erzdhlungen einleiten, sie als schwie-
rig oder erstaunlich charakterisieren
oder aber Abstand nehmen. Dabei wird
die Geschichte so aufgenommen, daf3
sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler
ein sinnvoller Erzdhlzusammenhang
ergibt. Es scheint nicht geraten, allein
einer Uberlieferungsschicht zu folgen,
sondern die Motive der Geschichte so
weit sprechen zu lassen, da} die oben
entwickelten Pointen zum Tragen kom-
men. Auszublenden sind dementspre-
chend solche Motive, die diese Poin-
ten unterlaufen:
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Der Vorhang 6ffnet sich: Plot und

Fabel gehen zusammen

“Es ist Donnerstagabend, 6 Uhr.
Danifréstelt, als er an der Tiir klin-
gelt. Heute ist es sehr kiihl. Grofiva-
ter offnet. Ah, da bist duja. Komm
rein. Sie gehen zusammen zur Veran-
da. Grofivater hat im Kamin Feuer
gemacht. Sie hocken sich aufden Bo-
den davor. Grofivater wirft einen
Birkenholzast in die Flammen. Kni-

sternd geht er in Flammen auf. Auf

der Veranda riecht esjetzt wie in ei-
ner Aalrducherei. Nicht sehr lange,
denn Grof$vater ziindet sich eine Zi-
garre an.
Dani wirdungeduldig: ‘Undwie ging
es nun weiter? Sind die Hebrder ein-
fach durch die Wiiste hierher nach Is-
rael gezogen?’
Grofvater nimmt einen krdftigen Zug
an der Zigarre. Er runzelt die Stirn.
Nein, so einfach ging es nicht. Grof3-
vater greift nach einem Buch, daf3 er
bereitgelegt hat, klappt es auf und
liest vor:
So rettete Gott die Israeliten anje-
nem Tag aus der Hand der Agypter.”’
Was liest du da? |, beschwert sich
Dani. Du hast mir doch noch gestern
abend erzihlt, daf; die Hebrder aus
Agypten ausgezogen seien.
Und nun liest du so etwas vor. Das
hatten wir doch schon, dafs die He-
brier von den Agyptern unterdriickt
wurden. Das ist vorbei. Erzdihl wei-
ter! - Das ist doch ldingst vorbei.'
Der Grofvater schaut Dani nach-
denklich an.
Ja, das hatten die Hebrder auch ge-
dacht: Das ist vorbei. Das mit den
Agyptern haben wir iiberstanden.’
Nach dem eiligen Aufbruch atmeten
sie langsam auf. Ihnen wurde immer
leichter ums Herz, bis, ja, bisjener
Tag kam. Es muf3 etwas passiert sein,
das alle, die es erlebt haben, niemals
vergessen werden. Man hat sich eine
ganz erstaunliche Geschichte er-
zdhit'
Grofdvater legt ein Bild vor sich und
Dani aufden Boden. Dani kann zu-
ndchst nichts erkennen. Grofivater
schaut Dani abwartend an...”

Die Ouvertiire zur Darbietung der Ge-
schichte erfolgt also iiber eine Erzéhl-
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figur, die als Traditionselement kon-
stitutiv fiir die Herausbildung des kul-
turellen Gedéchtnisses Israels ist.
Beabsichtigt ist im strengen Sinne
eine Quvertiire fiir eine dialogisch in-
szenierte Unterrichtsstunde. Diese
Absicht wiirde konterkarriert, wenn
die Geschichte sogleich als ganze vor-
getragen wiirde. Deshalb ist nach der
Ouvertiire und an weiteren dra-
matischen Schnittstellen mit den
Schiilern iiber den Fortgang der Er-
zéhlung ins Gespriach zu kommen und
so gemeinsam ein intensiver Zugang
zur Erzdhlung zu gewinnen. Die Be-
rithrungspunkte zwischen der Ge-
schichte und der kindlichen Lebens-
welt dann umso besser in aktiven
Handlungsformen (Spiel, Tanz usw.)
im Anschlufl an die Erzdhlung erar-
beitet und vertieft werden.

Ein veriindertes Biihnenbild:
Wie der Plot an Eigendynamik ge-
winnt

Mit dem letzten Satz der Ouvertiire
verdndert sich das Biihnenbild. Das
Foto einer méchtigen Brandungswelle
(M 1) wird in die Mitte des Stuhlkreises
gelegt. Und nun korrespondieren an-
ders als bei der Ouvertiire nicht mehr
einfach Fabel und Plot. Die Schiilerin-
nen und Schiiler assoziieren:

1o

“Wasser'.”, “Badewannenwasser’.”
(Gekicher), “Nee, Trinkwasser
“Wie im Meer.” “Es flutet wie im
richtigen Meer?” “Soll ich s sagen!”
(Ein Schiiler kennt offenbar die Ge-
schichte.) ‘“Nein, warte noch ein bif3-
chen ab, ich erzdhl’'mal weiter..!’
Die Lerngruppe ist bereits in das
Lehrstiick involviert. Die Schiilerin-
nen und Schiiler tragen ihre lebens-
weltlichen Erfahrungen ein und
machen so den Fortgang der (ge-
planten Lehrer-)Erzdhlung plausi-
bel.

Der Lehrer wechselt die Rolle: vom
moderierenden Regisseur zum enga-
gierten Erzéhler:

“ Das Meer ist schon, ich bade ger-
ne in den Wellen. - Vielleicht nicht,
wenn die Wogen so hoch spritzen...
sagt Dani.

Grofivater ldchelt: Die Hebrdier

fanden das Meer iiberhaupt nicht

schon. Sie hatten Angst vor ihm. Ihre
Nachbarn, Ihre Feinde, die bauten
grofe Schiffe, um inferne Ldnder zu
segeln. Aber sie nicht. Sie machten
einen Bogen um das Meer.

Und nun stiefsen ausgerechnet sie
bei ihrem Weg durch die Wiiste auf
das Meer... Was sollten sie machen?
Sie schlugen zundichst einmal am
Strand ihr Lager auf. Die Kinder
und Alten legten sich in den Sand.
Hach, tat das gut. Die Fiifse brann-
ten vom Fufmarsch. -

Komisch | dachten aufeinmal eini-

ge, komisch, der Boden vibriert so
merkwiirdig.”- 'Ach, das kommt von
den Wellen, beruhigten sie sich ge-
genseitig.’
Das Vibrieren horte nicht auf, es
wurde immer stdrker. Das Meerje-
doch wurde nicht unruhiger. Das
war wirklich komisch. Und es dau-
erte nicht lange, da horte man ein
dumpfes Klopfen...’

Grofivater klopft mit den Fdiusten
aufden Holzboden der Veranda...
und erzdihlt ganz leise weiter: ‘Und
dann entdeckten einige eine riesige
Staubwolke in der Ferne.... Wie eine
Walze riickte sie immer ndher auf
das Lager zu...

Keiner wollte es zundchst ausspre-
chen. -Alle wufiten, was da aufsie
zukam...’

Der Grofivater schweigt und be-
trachtet seine Zigarre, die er zwi-
schen Zeige- und Mittelfinger lang-
sam hin und herkippen ldft..."
Einzelne Schiiler werfen an dieser

Stelle der Erzédhlung spontan ein:

” Vielleicht kommen da die Wachen
vom Pharao?" - "Ein Sandsturm!”
- "Soldaten, die Staub machen.
Wenn die mit Pferden kommen, wir-
beln die Staub auf.”

Der Lehrer komentiert die Schiiler-
beitrdge nicht, sondern fahrt einfach
fort:

” Einige fliisterten sich zu:, der
Grofivater hdlt die Hand vor den
Mund undfliistert: Die Agypter...
Die Agypter kommen... Der Pharao
hat es sich anders iiberlegt... Die
Agypter werden uns umbringen...
Hier das Meer, da die Agypter, und
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dazwischen das Lager... Ndher und
néher kam die Staubwolke auf sie
ZU.

Sie hattenfurchtbare Angst. Und nun
klagten sie laut. Sie beklagten und
beschwerten sich bei Mose. Und sie
klagten zu Gott. Sie schrieen heraus,
was sie bedriickte.'Grofivater nimmt
zwei tiefe Ziige an der Zigarre...”
Der Lehrer unterbricht seine Erzah-
lung und schaut fragend in die Run-
de. Spontan mischen sich die Schii-
lerinnen und Schiiler ein, komplet-
tieren den angefangenen Satz und
damit die vorangegangene Erzéhl-
sequenz:

“Was soll das? Wir sindjetzt in der
Wiiste und dann noch die Agypter?'
‘Soll ichjetzt... |

Ein Schiiler, der die Geschichte be-
reits aus dem Kindergottesdienst
kennt, mochte jetzt unbedingt zu
Wort kommen. Der Lehrer bittet um
etwas Geduld:

“Weos haben die wohl noch ge-
schrien!”- “Hilfuns?' “Rette uns?’
- ‘Ichfinde, wir schreiben das mal
aufdie Wellen drauf?’

Der Unterrichtende legt Stifte und
zugeschnittene blaue Papierwellen
(M 2) in die Mitte.

“Schreibt doch mal auf was die Is-
raeliten gerufen haben. Vielleicht
machen sie Gottja auch Vorwiirfe.
Das kénnt ihr ruhig aufdie Wellen
schreiben."

Eine konzentrierte Arbeitsphase be-
ginnt. Einige Schiiler fliistern sich lei-
se etwas zu. Anschlieend legen sie
ihre beschriebenen Wellen auf das
grofle Foto mit der Brandungswelle.
“Lest doch bitte mal vor, was ihr ge-
schrieben habt. Nicht nur vorlesen,
sondern richtig laut rufen..?’

Mit diesem Impuls dndert sich die
Unterrichtsszenerie. Die kurze refle-
xive Phase miindet in eine spieleri-
sche Sequenz. Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen nun die imaginierten
Klagerufe der Israeliten selbst dekla-
mieren und sich so durch ihre Voten
- nun allerdings in der Rolle der ver-
folgten, gedngstigten Israeliten - in
den Erzdhlvorgang einspielen.

“Wieso hast du uns hierher ge-
bracht!” “Gott, hilfuns doch? “Mo-
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ses, warum hast du uns hierher ge-
bracht!” “Warum hast du das ge-
macht!” “Wir brauchen ein Schiff.”

“Bring uns hier weg, Gott! Wir wol-
len noch nicht sterben! ”

Der Lehrer schlieBt sich an mit der
Frage:

“Nun steht Moses da mit den Israeli-
ten. Nun sagt mir, was macht wohl
Moses!” - “Moses hat seinen Stock
genommen, aufs Meer geschlagen
und das Meer wurde so...

(endlich kommt der Schiiler mit sei-
nem Vorwissen ins Spiel; er spreizt
die Arme weit auseinander)

...und als die Israeliten durch waren,
sind die Agypter hinterher und das
Meer kam wieder zuriick.”

Der Lehrer nimmt seinen Erzdhl-
faden wieder auf, die Schiilerinnen
und Schiiler folgen gebannt dem
Fortgang der Geschichte in der Ver-
sion des Grof3vaters.

” Auch Mose hatte Angst, auch er
hatte sich bei Gott beklagt. Und Gott
hatte zu ihm gesagt:

Mose, was schreist du? Sage dem
Volk, daf3 es weiterziehen ‘Wei-
terziehen? fillt Dani Grof3vater ins
Wort. 'Weiterziehen! Wie soll das
gehen? Vor ihnen das Meer und im
Riicken die Agypter, wo sollen die da
hinziehen?’

Tja ; sagt der Grofvater, Vvielleicht
haben die Hebrder dhnlich gedacht
wie du, als sich Mose vor sie hinstell-
te und sagte:

Habt keine Angst, nehmt Euren Mut
zusammen. Gott will Euch helfen und
Euch heute retten. Brecht die Zelte
ab. Gott will, daf3 wir weiterziehen.’
Es warAbend. Es wurde dunkler und
dunkler. Und dann muf3 etwas ganz
Erstaunliches passiert sein. Es wird
erzdhlt, daf sich die Wolkensdule,
die bislang vor ihnen hergezogen
war, zwischen sie und die Agypter
gestellt habe. Mose sei mit seinem
Stab zum Meer gegangen. Er habe
ihn hochgehoben. Denn das hatte
ihm Gott befohlen. Und Gott schick-
te einen starken Wind. Das Meer teil-
te sich.

Mose vertraute Gott. Er ging voran.
Mose, Aaron, Mirjam, die kleinen
Kinder, die alten Menschen, keiner
blieb zuriick. Alle wagten sie sich mit

Sack und Pack durch das Meer.
Glaub ja nicht, dafs es ihnen leicht
gefallen ist. Ausgerechnet sie, sie,
die Angst vor dem Meer hatten, soll-
ten da mitten hinein und hindurch-
ziehen.’

Der Grofivater hebt beide Arme et-
was an und zeichnet einen Kanal in
die Lufi. Dannfihrt erfort: ‘Wiezwei
Winde soll das Wasser links und
rechts von ihnen gestanden
haben. Voller Furcht gingen sie Uber
den Meerboden, iiber dem sonst me-
terhoch das Wasser stand. Links und
rechts schdaumte das Wasser.
Allerdings hatten sie die Wolkensdiule
in ihrem Riicken. - Sie wufSten also,
daf} Gott bei ihnen war. Gott lief3 sie
in ihrer Angst nicht allein.

Noch bevor es Morgen wurde, er-
reichten sie das andere Ufer.

Gott befahl Mose: Strecke Deine
Hand aus!’ Und Mose nahm seinen
Stock und reckte seine Hand aus. Der
Wind liefs nach und das Wasser lief
zusammen. Das Meer bildete wieder
eine grofe, blaue, wogende Fldche.
Erleichtert lieffen sich die Hebrder
in den Wiistensandfallen und staun-
ten dariiber, was geschehen war. Ihre
Angst war wie weggeflogen.’ Grof3-
vater ldfst seine Hdnde flatternd in
die Luftfliegen. Dann steht er aufund
holt ein grofles Holzscheit und wirft
es in die Glut."

Vom Plot zuriick zur Fabel:
Die Lerngruppe und ihr Thema

Eine bedriickende Situation, der Angst
ausgeliefert zu sein oder sogar aus ihr
nicht mehr herauszufinden, wird
Grundschiilern nicht unbekannt sein.
Zu denken wére an die Angst vor Arzt-
besuchen, Sanktionen bei schlechten
Zensuren, Strafen, Pressionen von Mit-
schiilern oder Kindern in der héusli-
chen Umgebung u.4.. Eventuell haben
einige Kinder sogar mit existenzbedro-
henden Angsterfahrungen Bekannt-
schaft gemacht.

Injedem Falle diirfte ihnen der Wunsch
nach Befreiung von Angst nicht fremd
sein.

Ex 14 kann fiir die Kinder zu einer
"Mutmachgeschichte” werden, die sie
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darauf hoffen 1iBt, daB sich Angste
auflésen konnen. Ein Verstdndnis fiir
folgende Intention der Geschichte
konnte unterrichtlich zumindest ange-
bahnt werden: Gott verlangt von Men-
schen nicht, da3 sie sich selbst ihre
Freiheit erobern. Gott will ihnen diese
neuen Lebensspielrdume erdffnen.
Menschen miissen aber wagen, diese
neuen unbekannten Lebensspielriume
zu "betreten”, das ist ein Moment
menschlicher Freiheit.

Ein Verstdndnis fiir diese Intention der
Geschichte kann schwerlich durch die
Reduktion aufdas historisch Gesicherte
angebahnt werden. Auch eine literar-
kritische Wahrnehmung von Ex 14,
selbst wenn sie dem Auffassungsver-
mogen der Kinder angepalt ist,2 geht
an dieser Intention vorbei.

Die Schiiler sollen durch die Geschich-
te so angesprochen werden, daB3 sie die
ermutigenden Elemente (Gott befreit in
auswegloser Situation) wahrnehmen
konnen, ohne daBl dabei die fremden
Seiten der Geschichte (Tod der Agyp-
ter) unterschlagen werden.

In keinem Fall sollen die Kinder ihre
eigenen Angsterfahrungen
thematisieren, denn die Stunde verfolgt
keine therapeutischen Ziele. Der Trans-
fer eigener Erfahrungen ist deshalb

explizit

keineswegs ausgeschlossen. Die Schii-
ler kénnen ihre Erfahrungen implizit in
die Geschichte eintragen.

Noch vor das Drehbuch zuriick:
Eine didaktische Problemanzeige

Drei Fragen werden virulent, wenn der
Durchzug durch das Schilfmeer inner-
halb einer Unterrichtsstunde in einer
dritten Klasse zum Thema gemacht
werden soll.

7. Wie ist damit umzugehen, dafs die
Rettung Israels als "Wunder”beschrie-
ben wird?27

Es diirfte die Stunde sprengen und ihre
unterrichtlichen Intentionen verfehlen,
wenn das Wunder als Wunder vom
Unterrichtenden ausdriicklich zum Pro-
blem gemacht wiirde. Dennoch muf}
darauf geachtet werden, dafl einem
mirakuldsen MiBlverstindnis (Moses
und sein Zauberstab...), ebenso wie ei-
ner naturwissenschaftlichen Aullosung
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(es war bloB ein starker Ostwind...)
durch das Setting der Stunde kein Vor-
schub geleistet wird. Auch darf Ex 14
nicht als "prinzipiell rationalistisch er-
kldarbare paranormale ‘Unglaubliche
Geschichte”’ begriffen werden kon-
nen.x

Es wird darauf ankommen, wie die
Schiiler erzdhlend in die Geschichte
eingefiihrt werden. Auf Anschaulich-
keit ist nicht zu verzichten, sie muf}je-
doch in sachgerechter Weise das "Ty-
pische der Notsituation" profilieren und
die in dieser Wundergeschichte zum
Ausdruck kommende "menschliche
Grunderfahrung” zum Ausdruck brin-
gen. Wie ging es den Menschen vor,
wihrend und nach dem Meerdurchzug?
Was heif3t das fiir ihr Gottesverhéltnis?
Diese Fragen werden im Vordergrund
stehen.

DaBl die Schilderung des "Wie” des
Meerwunders kein Tatsachenbericht
ist, wird durchschimmern, ebenso, daf3
dieses Wunder als ein auBlergewdhnli-
ches Ereignis mit Priagekraft begriffen
wurde.®

Die Angst vor einem mirakuldsen Mif3-
verstdndnis darfjedoch in keinem Fall
dazu fiithren, daBl die Stunde metho-
disch steril wird. Eine hermeneutische
Reflexion iiber die Eigenart von Wun-
dererzdhlungen diirfte die Schiiler iber-
strapazieren. Ebensowenig denkbar ist
eine Beschrinkung darauf, dal} etwas
geschehen sei. Grundschiilem der drit-
ten Klasse erschliefit sich das "Daf}"
iber das "Wie”. Der dramatische Ab-
lauf der Rettung kommt dem Bediirf-
nis der Schiiler nach Handlungsreich-
tum unbedingt entgegen und darf nicht
unterschlagen werden.

Eine der Herausforderungen der Stun-
de besteht infolgedessen darin, wie -
ohne mirakulds-realistische MiBlver-
stdndnisse zu provozieren - durchaus
auch handlungs- und erlebnisorientiert
ein gemeinsamer Lernweg beschriften
werden kann. Das "Wie” der Rettung
wird so zu inszenieren sein, daf3 es nicht
die Eigenart eines Tatsachenberichtes
bzw. -ereignisses tragt...30

2. Soll der Untergang der dgyptischen
Streitmacht erwdhnt bzw. besprochen
werden ?

Wenn ja, konnte die Erwdhnung des
Untergangs ein zwiespéltiges Gottes-
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bild vermitteln und damit die mit der
Stunde verfolgten Intentionen unterlau-
fen. Die Erlosung durch Befreiung er-
hielte den fahlen Beigeschmack einer
"Erlosung durch Befreiung und T6tung
anderer". Am Ende konnte die Faszi-
nationskraft des Unheilvollen den t6-
tenden Gott zuungunsten des rettenden
und befreienden Gottes profilieren. Wie
soll da noch "Gottes Menschenfreund-
lichkeit in Exodus und Landnahme
erfahren" werden konnen?

Wenn nein, ist es vertretbar, eine Di-

mension der Geschichte aus unterricht-

lichen Griinden herauszuschneiden, die
zum Urbestand des heilsgeschichtli-
chen Credos Israels gehort (Vgl. Ex

15,21), nur weil sie mit einem Gottes-

bild kollidiert, das von dem der Unter-

richtsstunde zugrundeliegenden Text
nicht ohne weiteres geteilt wird und
seinerseits einer Begriindung bedarf?

Zweierlei konnte im Hinblick auf das

Alter der Lerngruppe geltend gemacht

werden:

a) Schiiler haben auch Anspruch dar-
auf, durch die Begegnungen mit
Schwierigkeiten, also auch mit
nicht so einfachen Aussagen iiber
Gott geférdert und herausgefordert
zu werden.

b) Die Sistierung der Totung konnte
in the long run das Gegenteil des-
sen bewirken, was sie beabsichtigt.
Wie werden die Schiiler reagieren,
wenn sie die ganze Geschichte ken-
nenlernen? Am Ende wird ihnen
dann das zunéchst vermittelte Bild
eines alle Menschen liebenden und
am Leben erhaltenden Gottes su-
spekt. Und eben dieses Gottesbild
wire dem Ideologieverdacht ausge-
liefert.

Es zeichnet sich ein didaktisches
Dilemma ab: Fiir wie gegen die The-
matisierung der Tétung der Agyp-
ter lassen sich gute Griinde nennen.
Soll die Tétung der Agypter thema-
tisiert werden, dann nur so, daf das
Grundthema "Rettung" aus der Be-
dréngnis nicht unterlaufen wird. Die
Schiilerinnen und Schiiler diirfen
aus der Stunde nicht so herausgehen,
daBl im wesentlichen héngenbleibt:
RoB und Reiter warf Gott ins Meer.
Eindriicklich soll ihnen bleiben, daf3
Gott Israel in einer scheinbar aus-
weglosen Situation errettet und so
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seinem Volk treu bleibt. Ein akzep-
tabler didaktisch motivierter Kom-
promill besteht darin, iber den
GroBvater, der die Geschichte er-
zéhlt, die Lerngruppe wenigstens
andeutungsweise zu sensibilisieren.
Dadurch muf} dieser Zug der Erzéh-
lung nicht sistiert werden. Etwaigen
Bedenken wird insofern Rechnung
getragen, dafl am Schlufl der Stun-
de Ex 15,20 der Tanz der Mirjam
zwar reinszeniert, der Text des Mir-
jamliedes Ex 15,21 jedoch nicht the-
matisiert wird.

3. Wie soll von Gott in dieser Stunde die
Rede sein ?

Diese dritte Frage beriihrt die zweite.
Gott bewahrt und rettet und Gott totet.
Die Schiilerinnen und Schiiler konnten
den letzten Aspekt als gerechte Strafe
interpretieren. Es ist darauf zu achten,
daB die Kinder die Tétung der Agypter
nicht als gerechte Strafe auffassen kon-
nen, und zwar aus drei Griinden: a) Das
ist nicht die Perspektive der Geschich-
te selbst, b) Die Totung als Strafe Got-
tes zu lesen ist eine allzu stimmige Er-
klarung des Handelns Gottes, c¢) Die
Kinder konnten darauf kommen, dal3
Gott die Agypter auch irgendwie an-
ders an der Verfolgung der Israeliten
hitte hindern konnen, ohne sie zu to-
ten. Und damit beriihren sie einen ent-
scheidenden Aspekt, der eben den
Strafgedanken als einen entlarvt, der zu
kurz greift.

Die Kontingenz des Handelns Gottes ist
von Menschen nicht in jeder Hinsicht
begriindbar und erkldrbar. Hier gibt es
Probleme, die offen bleiben kénnen und
diirfen. Es wére mehr als nur eine Ver-
legenheitslosung, wenn die Schiilerin-
nen und Schiiler in dieser Hinsicht mit
einem Problem konfrontiert werden, das
sich nicht aufldsen 146t.

Die dritte Frage beriihrt sich aber auch
mit der ersten: Die Passivitit der Men-
schen und das iiberlegene Machthandeln
Gottes in dieser Geschichte bergen die
Gefahr eines Mi3verstindnisses, ndm-
lich da3 Gott als wunderwirkender, sei-
ne Macht demonstrierender Marionet-
tenspieler begriffen wird. Die Einfiih-
rung der Geschichte und das Gesprich
haben deshalb daraufzu achten, daf3 die
Menschen zwar in keiner Weise ihre
Rettung bewirken kénnen, daf} sie aber

128

bei allem, was geschieht, auf das Hoch-
ste engagiert und als handelnde Perso-
nen gefragt sind.

Fortsetzung der didaktischen Fabel:
Figuren und Rollen

Die unterrichtliche Bearbeitung der an-
geschnittenen Fragen kann nur bedingt
vorab imaginiert werden. Viel hingt
vom Szenario des nun zu gestaltenden
Rollenspiels ab. Dabei sollen die Schii-
lerinnen und Schiiler die Erzédhlung des
Grofvaters mit einfachen Requisiten
(groBe Tiicher) nachspielen und das
Biihnenbild (durch Verschieben von
Stiihlen und Tischen) selbst arrangieren.
In einem Theaterstiick spielen Men-
schen bestimmte Rollen; sie reprisen-
tieren bestimmte Figuren und {iberneh-
men {iber ihre Darstellung eine be-
stimmte Funktion in einem Hand-
lungsgefiige. Figuren bzw. Rollen sind
die Trdger des dramatischen Ge-
schehens. Nur ein schlechter Schauspie-
ler spielt sich selbst - er fillt aus der
Rolle. Die Akteure gehen im Spiel nicht
konturlos in der dargestellten Figur auf,
sondern sie verhelfen ihr mit Hilfe ih-
rer eigenen Person zu einer iiberzeugen-
den Gestalt. Im gegliickten Fall verbin-
den sich also Person und Funktion in
einer gespielten Figur - der Spieler ist
in der Figur als Person prdsent. “Pri-
sent ist der Schauspieler, bei dem Rolle
und eigene Person so verschmelzen, daf3
das BewuBtsein des Stiickes, der Rolle
und der eigenen Person zugleich vor-
handen sind und die eigene Existenz
dabei teilweise vergessen wird.”3l So-
wohl das RollenbewuBtsein als auch die
Authentizitdt sind also inszenatorisch
gebrochen. Es ist dieser Zusammen-
hang, der unterrichtliches Spielen didak-
tisch so auBerordentlich fruchtbar
macht. Spiel ermdglicht Partizipation
und Engagement, ohne sich im Spiele-
rischen zu verlieren. Spielende wissen.
daf3 und was sie spielen.

Auch der Unterrichtende hat seine
Rollec(n) wahrzunehmen und diese
kompetent zu spielen; er wird zum
Spielleiter und mitspielenden Regis-
seur. Als personaler Reprédsentant sei-
ner Religion hat der Religionslehrer
seinen Unterricht theologisch und
pddagogisch zu verantworten. Und er

hat ihn religionspddagogisch angemes-
sen zu inszenieren. Das schliefit Selbst-
inszenierungen kategorisch aus. Die
Professionalitdt, der der Religionsleh-
rer in seiner Figur Gestalt verleiht,
kommt zum Ausdruck im reflektierten
Umgang mit und im Er6ffnen schiiler-
naher Zuginge zu seiner Religion. Er
ist unterrichtlich prédsent, indem er die
Religion, der er sich als Person in be-
sonderer Weise verbunden weif3, auf
der 6ffentlichen Biihne des Religions-
unterrichts bewegend in Szene setzt.
Eine gekonnte Unterrichtsinszenierung
erfordert keine liberbordende und da-
durch auch vereinnahmende "Ganz-
heitlichkeit", eher eine professionelle
“Teilheitlichkeit".

Fiir die Requisiten (Methoden, Medi-
en) und die dramatische Vorlage (Fa-
bel) ist der Unterrichtende verantwort-
lich. fiir die Inhalte jedoch nur insofern,
als er der Urheber des szenischen Ar-
rangements ist, innerhalb dessen ein
vorgegebener Stoff sich prozeBhaft als
Inhalt konstituiert. Eine Fabel verhalt
sich zum Plot wie die Gattung 'Dra-
ma’ zum Medium 'Theater-, dasja den
ureigensten Gesetzen des aktuellen In-
Szene-Setzens folgt. Ein Unterrichts-
drama 148t sich also in keinem Fall in-
haltsneutral inszenieren, denn Lernwe-
ge sind keineswegs austauschbare Ap-
plikationen manifester Inhalte. Viel-
mehr nehmen die Inhalte erst im Be-
schreiten eines besonderen Lernweges
Gestalt an. Ein Schuldrama besteht in
erkenntnisleitenden
Denkt Lern-
inszenierung, dann 1a6t der Unterrichts-
prozeB, also die Dynamik und Rhyth-
mik der Lernakte, die Inhalte des Un-
terrichts im Vollzug des Lernens und

Handlungen.
man Unterricht als

Lehrens erst situativ entstehen.

Daf} dies einen didaktisch durchaus
gangbaren Weg beschreibt, zeigen vor
allem die Uberlegungen des DDR-
Didaktikers Lothar Klingberg zum In-
haltsbezug der Methode2 und deren
Rezeption durch den Oldenburger
Schultheoretiker Hilbert Meyer am Bei-
spiel des Inszenierungsgedankens.3
Klingberg schérft mit grofem argumen-
tativen Aufwand ein, dal3 Schiiler die
Subjekte jeden Unterrichts sind. Sie sind
die Protagonisten der (Unterrichts-)
Handlung. Als Ensemble in Klassenstér-
ke oder als Einzelakteure bestimmen sie
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bewuBt (oder unbewuBt) iiber den Grad
ihres jeweiligen Engagements. “Letzten
Endes entscheiden die Schiiler selbst,
was aus einem ‘vorgegebenen’ Inhalt in
ihren ‘Kopfen’ und ‘Hénden’ wird.”3%
Inhalte entstehen “in einem vielschich-
tigen und mehrgliedrigen ProzeB”, sie
werden im Unterricht selbst “herausge-
‘konstitu-

arbeitet, gewissermalien

iert’”.3 Und erst im Ineinandergreifen
aller Faktoren des Unterrichtsprozesses
kommt es zu einer Herausbildung des
Inhalts.

Die Schiilerinnen und Schiiler sind im-
mer Darsteller und Zuschauer zugleich
- mal mehr Handlungstriger, mal mehr
Publikum. Semiotisch ausgedriickt: Der
Zeichenzusammenhang ‘Spiel’ existiert
nur im Modus des Spielens. Theater ist,
wenn gespielt wird. Dementsprechend
kénnen die jeweils aktuell erzeugten
Zeichen auch nur im Verlauf des Spiels
rezipiert werden. Die Produktion eines
(unterrichtlichen) Textes und dessen
Rezeption verlaufen vollig synchron.
Ein Unterrichtsdrama gibt es nur im
Modus der Gegenwdértigkeit, des Pri-
sens bzw. der Prdsenz und der Préisen-
tation. Im Theater ist das Publikum im-
mer Mitspieler und Zu-Ende-Spieler
eines “offenen Kunstwerkes”.%

Ein Schauspiel, aber auch eine Schul-
stunde macht nur Sinn in den Kopfen
der spielenden Zuschauer bzw. der zu-
schauenden Spieler. Sie schreiben dem,
was durch sie selbst und die anderen
Akteure aktuell in Szene gesetzt wird
subjektiv Bedeutung zu. Dabei werden
Figuren mit Charakteren erfiillt, Haupt-
und Nebenrollen situativ variiert. Die
Unterrichtshandlung wird forciert, ver-
schleppt, zum Stillstand gebracht; Kon-
flikte herbeigefiihrt und (mitunter) auch
gelost. Die theatralische Triftigkeit ent-
scheidet dann iiber die jeweils erspiel-
ten Resultate.

Von der Fabel zum Plot

Der Klassenraum hat sich im Handum-
drehen in eine (Schilf-)Meerlandschaft
verwandelt. Blaue Tiicher markieren
das Meer, gelbe Tiicher den Wiisten-
sand. Die Lerngruppe debattiert laut,
aber konstruktiv iiber die notwendigen
Rollen und die Szenenfolge. Rollen-
ibernahmen funktionieren in einer 3.
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Klasse noch weitgehend unreflektiert
in den (gewohnten) Formen des Kin-
derspiels.

“Ich weif3 schon, wir sollen das
nachspielen, wie die durchs Meer
gegangen sind...”
“‘Mit Figuren.”
Lehrer: “Wollt ihr lieber mit Figu-
ren spielenV - “Nein! Selber\”
Nach einiger Zeit-"“Warum sind die
Israeliten dem nicht stecken geblie-
ben indem MatschT Lehrer: “Wart
ihr schon einmal bei Ebbe am
Strand?” - “Ja, matschig war3.”
Lehrer: “Die Israeliten kamen
durch, aber es war sehr schwierig,
so erzdhlt man. Wollen wir spie-
leni?” - “Ich will Mose sein\” “Ich
will Gott sein\” “Ich will Mirjam
sein\”
Lehrer: “Wie spielen wir dasT Die
Schiilerinnen und Schiiler iiberneh-
men schnell die Regie: “Hierhin!
Die Agypter dorthin.” (Gott:) “Ich
bin im Himmel. ”Der Schiiler stellt
sich auf einen der Tische. Die an-
deren libernehmen ihre Rollen, ver-
dunkeln den Raum, schiitteln pro-
beweise die blauen Tiicher (Wel-
len!).
Lehrer: “Wie machen wir den
Wind?”- Mitdem Féhn!” “Haben
wir aber nicht.” Man beschlieB3t zu
pusten. “Gott miifste hier hinten
(hinter der Gruppe der Israeliten)
sein!” Darauthin zieht ‘Gott’ um
auf einen der anderen Tische.
Das Spiel selbst dauert insgesamt
nicht ldnger als 30 Sekunden, die
Schiilerinnen und Schiiler spielen
stumm.
Der Lehrer beendet das Spiel mit
dem Impuls “Der Morgen bricht
an..." Die Schiilerinnen und Schii-
ler ziehen die Gardinen wieder auf,
rdumen die Tiicher weg und ver-
sammeln sich im Stuhlkreis.
Die Reflexion beginnt, wobei die
Spielenden noch nicht sofort aus
ihren Rollen entlassen werden:
“Sag mal, Merle, wie war n das als
du mit den anderen Israeliten durch
das Meer gezogen bist?" - ‘Hatte
Angst.” “Undwo istdie geblieben?”
- “Weggeflattert “Wirsindja dann
gerettet worden?’

praktisches

Lehrer (weist auf die mit den Kla-
gen der Israeliten beschriebenen
blauen Zettel): “Hier liegen noch
eure Wellen. Was wollen wir damit
machen?” - “Wegschmeifien'.” “In
den Papierkorb'.” “ Verbrennen!”
“An die Wand nageln!”

Lehrer: “An die Wand? - ‘Nee, das
ist zu brutal” ‘“Aus dem Fenster
werfen!” Lehrer: ‘Ich hab einepri-
ma ldee...”

Der Lehrer nimmt eine Angstwelle,
heftet an sie ein Fliigelpaar und
zeigt das den Schiilern. Das Dreh-
buch fliistert ihm ein: "Die Angst
der Israeliten ist wie davonge-
flogen ™. Alle Schiiler erhalten jetzt
Vogelfliigel, und so werden aus den
Angstwellen der Israeliten bzw. der
Schiiler nun ebenfalls Végel. Ohne
zu zogern, 6ffnen die Schiilerinnen
und Schiiler ein Fenster. Ein Lehrer-
impuls mach ihnen Mut: “Raus da-
mit".”’!
Die Angstvogel fliegen zum Fen-
ster hinaus. So wird fiir die Kin-
der die Befreiungserfahrung, von
der die Geschichte erzidhlt, sinn-
fallig.

Lehrer und Lerngruppe setzen sich
wieder auf den Sand (gelbe Tii-
cher). Ein Schiiler fragt: “Und was
ist aus den Agyptern geworden?”

Der GroBvater erzdhlt ganz knapp,
was geschah und verweist auf die
tanzende Mirjam, die alle mit ihrer
Freude mitrif3.2

Damit ist das Finale erreicht: Mit
einem Tanzspiel werden die Stun-
de und der Nachvollzug der Schilf-
meererfahrung beendet. Musik er-
klingt. Zu schnellen Rhythmen
(vom Casettenrecorder) wird von
Kind zu Kind ein Tuch weitergege-
ben. Das Kind, das das Tuch in der
Hand hat, macht die Bewegung vor,
die alle nachmachen.

Nach dem Vorhang

Nimmt man den Regelkreis des Drama-
turgischen ernst, dann geht es bei einem
Unterrichtsdrama didaktisch nicht darum
- wie etwa bei einem aktionistisch mi3-
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verstandenen handlungsorientierten Un-
beliebige Sequenzen von of-
fenen Begebenheiten zu inszenieren.

terricht

Vielmehr steht jede Handlungsfolge in
Beziehung zum Ganzen des Dramas. Das
dramatische Geschehen wird motiviert
(movere - bewegen), d.h. veranlaBt, ge-
leitet, aber auch begrenzt von den prag-
matischen Entfaltungsoptionen des aus-
zuagierenden Gegenstandes. In einem
solchen “Schuldrama” verwanelt sich (er-
zdhlte) Wirklichkeit in ein Modell, in ein
mediales Abbild ihrer selbst. Jedes Thea-
terstiick, jeder Unterricht lebt von insze-
nierten Differenzerfahrungen; beide Biih-
nen lassen diese Verwandlung prozeBhaft
erfahren und (fiirjwa/jmehmen.

Allen vordergriindigen Realitdtsnotigun-
gen zum Trotz wird Unterricht erst im
Unterschied zur Alltagswelt als ein pad-
agogisch sinnvoller Raum konstituiert.
Thomas Ziehe spricht von einem “Raum
fiir Probedenken und Probehandeln”, ei-
nem Raum zur “Erzeugung wohldosier-
ter Fremdheiten”.3 Schuldramen entwer-
fen einen fiktionalen Aktionsrahmen, in
dem Handlungen bzw. Denkbewegungen
dadurch spielbar werden, daf3 sie zuvor
aus ihrem angestammten Kontext heraus-
gelost werden. Das macht sie zu einem
Ort geschérfter Wahrnehmung. Wahrneh-
mung, aisthesis, orientiert sich an media-
len Verwandlungen und spielt ihnen Sinn
Zu.

Das Fiktive einer unterrichtlichen Schau-
biihne bietet “die Mdoglichkeit, ‘Dinge’,
‘Geschehnisse’, ‘Gestalten’ als solche zu
begreifen und sie doch zugleich deutend
in die Zeichen- und Sinnbildung zu inte-
grieren. Das fiktionale Wirkliche erken-
nen wir als ein ‘Wirkliches’, aber es ist
mehr als das: Es ist ein Wirkliches, das
uns zeichenhaft anspricht. In der Ausein-
andersetzung mit dem Fiktionalen gelingt
es uns, die stabilisierende Wahrnehmung
von Wirklichem mit der Lebendigkeit der
Sinnbildung zu verbinden.”4) Die Asthe-
tik dramatischen Handelns vereint also
immer zugleich Momente von Selbstta-
tigkeit und Reflexivitit. Methode ist nie
“nur Methode” - Spiel ist niemals “nur
Spiel”.

Anmerkungen

1. Alserster unternahm Gottfried Hausmann (Didaktik als Drama-
turgie des Unterrichts. Heidelberg 1959) einen solchen Versuch.
Dieses Werk fand zwar seinerzeit viel Beachtung, wurde aber
weder in der didaktischen Theorie noch in der piddagogischen
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10.
11.

14.
15.
16.
17.
18.

22.
23.

24.
25.
26.

Praxis rezipiert. Der Grund dafiir diirfte darin liegen, da8 Haus-
manns Vergleich lediglich formale Strukturanalogien aufweist,
ohne zu einer konzeptionellen Klarheit vorzudringen. Zudem
hat der hier der Didaktik zugemutete Paradigmenwechsel noch
nicht die Dominanz der soziologischen und psychologischen
Theorien erschiittern kdnnen. Neuerdings haben Hans Christoph
Berg und Theoder Schulze mit ihrer “Lehrkunst™ unter Bezug-
nahme aufdie Didaktik Martin Wagenscheins ein dhnliches Pro-
gramm entfaltet (Bd.l: Suchlinien Neuwied u.a. 1993; Bd.2:
Lehrkunst. Lehrbuch der Didaktik. Neuwied u.a. 1995; Bd.3:
Didaktik in Unterrichtsexempeln. Neuwied u.a. 1997).

Vgl. Lector in fabula. Die Mitarbeit der Interpretation in erzéh-
lenden Texten. Miinchen, Wien 1987, 128.

Literarische Varianten interessieren nur, insofern dies fiir die
didaktische Konzeption der Stunde von Belang ist. Die Zuwei-
sungen sind recht umstritten. Der Rekurs aufdie von der aktuel-
len P forschung in iiberholte grobe Unter-
scheidung von J(ahwist), P(riesterschrift) und E(lohist) ist vol-
lig hinreichend, um deutlich werden zu lassen, daB thematische
und motivische Varianten mit unterschiedlichen Pointen gebo-
ten werden.

Es hat didaktische Griinde, wenn aus Ex 15 lediglich V 20 be-
riicksichtigt wird.

So Werner H. Schmitt: Exodus, Sinai und Mose. Erwigungen
zu Ex 1-19 und 24. Darmstadt21990, 61.

Vgl. Martin Noth: Das zweite Buch Mose. Exodus. ATD 5. G6t-
tingen 1959,82, der die "Errettung am Meer” als “eigentliche[n]
Kern des Themas von der Herausfithrung aus Agypten”, als "Ziel
und... Hohepunkt des Ganzen” profiliert.

Vgl. Schmitt: aa0O., 61, der sprachliche Signale fiir die "Uberlei-
tung” zusammenstellt.

Vgl. Claus Westermann: Theologie des Alten Testamentes in
Grundziigen. Gottingen 1978, 38.

Vgl. Noth: aaO., 88fmit Schmitt: aaO, 62f. Die Notiz Ex 14,5a
(E), daB dem agyptischen Konig gemeldet wird, das Volk Israel
sei "geflohen™, genauer, habe sich "entfernt”, gilt als historisch
zuverlissig, gerade weil sie dem Kontext und den die Uberliefe-
rung dominierenden Motiven widerspricht. Die durch Frondienst
Bedriickten flohen und wurden zugleich verfolgt. Vgl. Schmitt:
ebd.

In'V 8 hat P das Verstockungsmotiv eingeschoben.

Nicht in allen Uberlieferungen partizipiert der Pharao person-
lich an der Verfolgung. Vgl. Noth: aaO., 89.

Vgl. zur Bedeutung des Meeres fiir Israel: Martin Ottoson: Art.
swp. ThAWAT 5, Sp. 794-800,798.

Vgl. Ottoson: aaO., Sp. 799: "Von einem Durchzug ist bei J
nicht die Rede!”

Vgl. Ottoson: ebd.

Vgl. Noth: aa0., 92.

Vgl. Horst Dietrich Preuf3: Art. jbsch. ThWAT 3, Sp. 400-405,404f.
Vgl. Noth: aa0O., 90 mit Schmitt: aaO., 63.

Mit Rudolf Smend: Die des Alten T Got-
tingen 31984, 66 gegen Noth: aaO., 94, der V 31 J zuordnet.
Vgl. hierzu Rolf Rendtorff: Das Alte Testament. Eine Einfiih-
rung, Neukirchen-Vluyn 21985, 149 mit Smend: ebd.

Vgl. hierzu Erich Zenger: Art. Mose/Moselied/Mosesegen/Mo-
seschriften. I. Altes Testament. TRE 23, 330-341,337.

Was hier im Gesamtduktus als Lob und Dank nach erfahrener
Rettung eingefiihrt ist, sind poetisch-hymnische Uberlieferungs-
varianten der Prosavariante von Ex 14. Vgl. Schmitt: aaO., 61.
Vgl. Schmitt: aa0., 63.

Vgl. Schmitt: aaO., 65. - Theorien, dienachzuweisen versuchen,
daf die Fluchtversuche urspriinglich im Namen einer anderen
Gottheit unternommen worden seien, weist Schmitt: aaO., 68f.
im AnschluB an Rendtorff zuriick.
Vgl. Westermann: aaO., 46.

Vgl. Westermann: aaO., 28.
Entsprechendes hat  Christine
Primarstufe Religionspadagogische Praxis, Nr. 17. hg. von Heinz
Klaus Berger u.a. Stuttgart 1975, 93-96 Mitte der 70er Jahren
vorgeschlagen. Aber auch noch Klaus 4rndt: Exodus. U.-Ein-
heit 4. Schuljahr, in: Manfred Kwiran: Religionsunterricht kon-

28.
29.

30.

33.

34.

35.

36.

37.

Reents:Religion-

40.

kret. Theorie und Praxis. Grundschule Teil IV. Braunschweig
1991, 183 greift noch (allerdings fiir das vierte Schuljahr) auf
diese Idee zuriick.

Die exegetische Fachliteratur bietet hier keine hermeneutische
Hilfestellung. Damit bestitigte sich, was Stefan Alkier (Lazarus
A Fact,Fiction, Friction. Loccumer Pelikan 4/1996, 153) dia-
gnostiziert hat, ... diirftig und leidenschaftslos” werde das The-
ma in der alt lichen W- haft behandelt...” Es sehe
so aus, "daB die Annahme der Fiktionalitdt der alttestamentli-
chen Wundergeschichten fiir christliche Theologen" feststehe.
Vgl. Alkier: aaO., 154.

Dadurch wird der von Eberhard Sievers (Wundergeschichten.
Neu erzihlt und gestaltet im Reli; richt der Grundsch
le. Ergebnisse aus der Arbeit der niedersiichsischen Lehrerfort-
bildung, 30. Hannover 1979, 72) aufgestellten Forderung zu
entsprechen versucht, "die Zukunft der Schiiler fiir weiter-
gehendes und kritisches Verstindnis der Wundergeschichten™
implizit (!) ”zu 6ffnen”, und nicht zu verbauen.

Mit der Frage: "Ist das denn wirklich so gewesen?” ist aller-
dings zu rechnen. Die kann gespiegelt werden, um deutlicher
wahrnehmen zu kénnen, wie die Schiiler die Geschichte auffas-
sen. Sodann kann an die Erzdhlung des GroBvaters erinnert wer-
den. "Erinnert sich einer von Euch, was hat der GroBvater be-
richtet?” - Es istauch denkbar, dal ein Schiiler ”im gesellschaft-
lichen Trend” Analogien zu Wundern zieht, die er im Fernsehen
etwa in der Reihe "Unglaubliche Geschichten” zur Kenntnis ge-
nommen hat. Vgl. zu diesem Trend und seiner theologischen
Reflexion: 4lkier aaO., 153ff.

Michael Meyer-Blanck: Inszenierung und Prisenz. Zwei Kate-
gorien des Studiums Praktischer Theologie. In: Wege zum Men-
schen 49. Tg,, H.1 1997,2-16(14).

V.. in seinem Hauptwerk ‘Einfiihrung in die Allgemeine Di-
daktik’. Berlin 71989. Vgl.a. ders.: Lehren und Lernen - Inhalt
und Methode. Zur Systematik und Problemgeschichte didakti-
scher Kategorien. Oldenburg 1995.

Hilbert Meyer: Unterrichts-Methoden I: Theorieband. Frankfurt/
M. 71996, 80ff; ders.: Didaktische Modelle. '1994, 82ff; ders.:
Schulpddagogik I Fiir Anfinger. Berlin 1997,267ff; ders.: Schul-
pidagogik II: Fiir Fortgeschrittene. Berlin 1997, 82ff.

Lothar Klingberg: Lehrende und Lernende im Unterricht. Zu
didaktischen Aspekten ihrer Positionen im UnterrichtsprozeB.
Berlin 1990, 56.

AaO., 49. vgl. Hilbert Meyer, '1994, 278. Eine religionspad-
agogische Rezeption der Klingberg’schen Didaktik ist ein noch
uneingelostes Desiderat. Die bislang angestellten Uberlegun-
gen bewegen sich noch zu sehr im Begriindungshorizont ent-
wicklungspsychologischer Fragestellungen, ohne jedoch die
(religions-)didaktischen und lerntheoretischen Implikationen
der “Interdependenz” von Anei und Vermittlungslogik
mitzureflektieren. Vgl. Thomas Klie: Lernbewegungen. Wenn
Religionspadagogik von Lerntheorie lernt. Loccumer Pelikan
3/1998, 115-120. Eine (noch zu entwerfende) semiotisch ori-
entierte Religionsdidaktik konnte hier neue Wege 6ffnen. Vgl.
Bernhard DresslerINl\chd&\ Meyer-Blanck (Hrsg.): Religion
zeigen. Religionspadagogik und Semiotik. Miinster 1998.
Vgl. hierzu das Grundlagenwerk von Erika Fischer-Lichte: Se-
miotik des Theaters. Bd. 1-3. Tiibingen 1983.

Das Vogelmotiv ist von der Exodusgeschichte selbst nicht vor-
gegeben. Aber die Erfahrung der Befreiung von Angst wird da-
durch sehr viel intensiver nachvollziehbar als durch das Zuriick-
legen der Angstwellen in das Meer.

Ich erlaube mir hier die exegetische Freiheit, zu unterschlagen,
daB nur die Frauen tanzten. Es sollen alle, und nicht nur die
Midchen am Schluf tanzen.

Ziehe schlieBt polemisch: “Der hdchste Realititsdruck ist selten
der giinstigste Lernkontext; (...) Wer das als Spielwiese diskri-
miniert, sollte die Schiiler gleich in die Biiros und Fabriken schik-
ken. Dann hat die Realitit endlich ganz gesiegt. Oder auf die
Parkbinke fiir die Arbeitslosen.” (Zeitvergleiche. Jugend in kul-
turellen Modernisierungen. Weinheim 1991,74).

Johannes Anderegg: Sprache und Verwandlung. Zur literarischen
Asthetik. Gottingen 1985, 18.
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Bernd Abesser

Sinnlichkeit und Sinn

Eine Einheit zum Thema ,,Religion“ an Berufsbildenden Schulen

Womit hat es der Religionsunterricht
eigentlich zu tun? Was ist das Thema,
was ist die Materie dieses Faches?
Diese Fragen stellen sich notwendi-
gerweise Unterrichtenden wie Schii-
lerinnen und Schiilern immer wieder
neu. Die immer noch am weitesten
verbreitete Antwort lautet: der Reli-
gionsunterricht hat die ,,Lebenswelt*
der Schiilerinnen und Schiiler, ihre
Fragen und Probleme zum ,,Thema“.
Nach Aufbruch aus und Abgrenzung
gegen eine zundchst an Verkiindigung,
spiter an Hermeneutik orientierte Re-
ligionspddagogik geht es nun seit gut
25 Jahren darum, den emanzipatori-
schen Gehalt biblisch-christlichen
Traditions- und Gedankengutes zur
Bewiltigung gesellschaftlicher wie
individueller Problemlagen ins Spiel
zu bringen und dabei den Ausgangs-
punkt des Unterrichts von der Schrift
zum Schiiler zu wenden. Und der aus
diesem problem- und themenorientier-
ten weiter entwickelte sozialisations-
begleitend-seelsorgerliche RU arbei-
tet vorzugsweise an den Kommunika-
tionsstrukturen, in die Schiilerinnen
und Schiiler intern wie extern invol-
viert sind. Allen bisherigen Ansétzen
ist dabei gemein, daB sie (stillschwei-
gend) seitens der Schiilerinnen und
Schiiler (und natiirlich auch der Un-
terrichtenden) Erfahrung und Wissen
beziiglich der Codizes gelebter Reli-
gion - vorzugsweise biblisch-christ-
licher Provenienz - annehmen. Von
daher meinen sie in der Verhandlung
der Themen selbstverstdndlich Reli-
gion zumindest implizit zu traktieren.
Inzwischen aber ist fraglich geworden,
ob diese Voraussetzung des lebens-
weltlich orientierten Unterrichts noch
gegeben ist. Nicht nur die faktisch
multireligidse Zusammensetzung vie-
ler Klassen in berufsbildenden Schu-
len lassen hier Zweifel aufkommen,
sondern auch die erkennbare Ablo-
sung subjektiver Deutungsmuster von
institutionell vermittelter Religion.

Loccumer Pelikan 3/99

Wir stellen also fest, dafl die Implika-
tionen der Fragen nach der Materie
des RU sich dndern. Wir miissen an-
dere Antworten formulieren. Es liegt
dabei auf der Hand, dal damit eine
Dispensierung von der lebensweltli-
chen Orientierung als dem einen Pol
des Religionsunterrichts nicht inten-
diert sein kann.

Wenn aber andererseits aus biblisch-
christlicher Perspektive der Auszug
aus bedriickenden Lebensumstdnden
und die Befreiung des Menschen zu
einem liebevollen Welt- und Selbst-
verhiltnis und der daraus folgenden
Kommunikation nicht ohne ein Got-
tesverhiltnis denkbar ist, wie es bspw.
seinen Ausdruck findet in der Spra-
che und im Gebrauch der Psalmen
oder in Jesus-Erzdhlungen, dann ge-
héren auch Ubungen zur Decodierung
der dort aufgehobenen Zeichen in den
Unterricht, damit jene nicht zu reli-
gioser oder gar ideologischer Garni-
tur geraten.

Worum geht es also? Es geht um Zei-
chenldes Ausdrucks gelebter Religi-
on, um Rituale als Vollziige gelebter
Religion und iiber diesen Weg um ein
,» Verstehen® (nicht kognitiv verengt zu
denken) von Religion und ihrem Funk-
tionieren. Ziel des Unternehmens ist
es, die daraufhin zu verhandelnden le-
bensweltlichen Fragen, Probleme und
Themen transparent zu machen fiir
jene Perspektive, die den Menschen
nicht in seinen Funktionen und Rol-
len, seinem Vermogen und Unvermo-
gen aufgehen sieht, und dieser Per-
spektive im jeweiligen Kontext Spra-
che zu verleihen. In drei Sequenzen2
soll der Versuch unternommen wer-
den, unterrichtspraktisch sich der Ma-
terie des RU zu ndhern und dabei ei-
nen eher formalen Religionsbegriff zu
entwickeln, der die Verstindigungsba-
sis fiir den weiteren Religionsunter-
richt bilden kann.

praktisches

1. Sequenz: Von der Wahrnehmung
zum Zeichen

Religion geht nicht auf in sinnlicher
Erfahrung und Wahrnehmung, ist aber
zugleich von ihr nie abzulésen. Auch
unsere religidsen Zeichensysteme neh-
men ihren Ausgang von sinnlichen Ein-
driicken, die vernetzt und in Re-
flexionsprozessen abstrahiert werden.
Wie also rieche und schmecke, hore,
ertaste und sehe ich die Welt (vielleicht
einmal in dieser Reihenfolge) und wel-
che Empfindungen und Erinnerungen
stellen sich damit ein? Der Duft einer
Rose oder von frischem Kaffee, der
Geruch von Essig, von Erde, von zer-
spantem Metall; der Geschmack von
Salz oder Honig, einer Tomate...; der
Klang eines Martinshorns, von Kir-
chenglocken oder das musikalische
Thema von Deep Space Nine, der Ruf
eines Muezzins...; das Gefiihl eines
Schraubenschliissels in der Hand oder
eines Kugelschreibers, eines Wattebau-
sches oder einer anderen Hand...; der
Weg zur Schule, der Kirchturm in der
Skyline der Stadt, Gesichter anderer
Menschen, Bilder im Kino, im TV oder
auf dem PC-Monitor.... Es lohnt sich,
unsere komplexen Sinneseindriicke
einmal zu isolieren und ihre Be- und
Verarbeitung, also Gefithle und Erin-
nerungen so weit mdglich an die Ober-
fliche des Bewulitseins zu holen.3Wel-
che Sprache finden wir dafiir? Stellen
wir ggf. Ubereinstimmungen in unse-
ren Gefithlen und Erinnerungen fest (so
weit sie mitteilbar sind und mit-geteilt
werden)?4Und worauf verweisen wie-
derum die Zeichen, die wir zur Verar-
beitung unserer Wahrnehmungen ersin-
nen?

Es geht in dieser ersten Sequenz also
darum, den Weg vom sinnlichen Erle-
ben iiber die damit verbundene Emp-
findung zur Erfahrung (dem mittels
Zeichen gedeuteten Erleben) bewuft
nachzuvollziehen. Dazu wechseln sich
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praktisches

experimentelle Phasen und ihre Refle-
xion ab. Wichtig scheint mir, den Schii-
lerinnen und Schiilern die Intention des
Vorhabens offenzulegen: ,,Ich mdéchte
mit euch erarbeiten, wie Religion funk-
tioniert und mit welchen Elementen
christliche Religion umgeht.”“ Damit
soll verhindert werden, dass die Ubun-
gen und Experimente als ,,Kinderkram*
abgetan oder als Neuauflage von
Grundschulunterricht begriffen wer-
den.

Von den Sinnese/ndriicken kommen wir
zu den Ausdriicken unserer Empfindun-
gen und damit zu ersten Deutungen. Wie
driicken Menschen Freude, Schmerz,
Wut, Sympathie, Hass, Liebe ... aus?
Wann, wo, wie gebrauchen sie die ent-
sprechenden Zeichen? Daraus ergeben
sich ganze ,,Zeichengeflechte*. Der Viel-
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falt der Ausdrucksformen steht dabei die
Mehrdimensionalitét des einzelnen Zei-
chens gegeniiber', wie sich am Beispiel
,Liebe gut zeigen 14Bt.

2. Sequenz: Der andere Blick

Gelebte Religion ist eine Form der Di-
stanznahme. Religion heif3t, sich mit den
Augen Gottes anschauen zu lassen. Im
Unterricht wird dies sinnvollerweise an

Fallbeispielen durchgespielt. Diese er-
moglichen den Schiilerinnen und Schii-
lern, iiber den Eintrag der jeweiligen
personlichen Betroffenheit selbst zu
entscheiden. Anhand zweier fiktiver
Personen (,,Marc* und ,,Nadine*; M 10)
sollen die Schiilerinnen und Schiiler
dabei mit dem Eintrag einer - religio-

sen - Perspektive bekannt gemacht wer-
den. Sie entwerfen zunéchst eine ,,Sto-
ry* fiir die beiden Personen, je nach Si-
tuation mit entsprechenden unterstiitzen-
den Lehrerimpulsen (M 11) und setzen
diese in ein Produkt um (z.B. kleines
Horspiel; Video-Szenen; Spielszene;
Tagebuch...). (Biblische) Impulstexte
konnen nun diese Story in ein neues
Licht bringen. Leitend ist dabei die Fra-
ge, welche Verdnderungen im Erleben,
Denken und Handeln dieser Perspekti-
venwechsel fiir Marc und Nadine und
damit auch fiir die Schiilerinnen und
Schiiler mit sich bringt, bzw. mit sich
bringen kann.6

3. Sequenz: Rituale als Zeichenhand-
lungen

Es ist deutlich geworden, wie Zeichen
der zwischenmenschlichen Verstindi-
gung dienen und dabei auf Wirklichkei-
ten auBBerhalb ihrer selbst verweisen und
das Nicht-Gegenstandliche kommunika-
bel machen kdnnen. Nun kann der Blick
auf einen bestimmten, geordneten Ge-
brauch von Zeichen - das Ritual - ge-
richtet werden. Zundchst einmal lassen
sich in ihren Abldufen wiederkehrende
und wiedererkennbare Vorginge analy-
sieren. Ein Staatsempfang: Begriilung
aufdem Flughafen, Eskorte und Vorfahrt
mit dem Auto, Abschreiten der Ehren-
formation, Marschmusik, der offizielle
Héandedruck. Oder der Beginn eines Ful3-
ballspiels: Einlaufen und Préisentation
der Mannschaften, Hymnen, Austausch
der Wimpel, Héndedruck. Eine Fete:
Eintreffen der Gaste, BegriiBungen, Es-
sen und (Be-(Trinken, Tanz, Rausch... .
Ein Techno-Rave.... Eine Freisprechung:
... . All diese Vorgidnge lassen sich be-
schreiben, ihre Elemente aufihre Bedeu-
tung hin befragen. Dariiber 148t sich eine
Definition des Rituals finden.7 Darauf
konnen wir uns explizit religiosen Ritua-
len zuwenden (z.B.: ,,Wie betrete ich
eine Kirche, eine Synagoge, eine Mo-
schee? ,,Was geschicht bei einer Hoch-
zeit oder einer Beerdigung?“)- der Cha-
rakter der Schwellensituation wird deut-
lich: religidse Rituale verhelfen zum
Erleben einer Situation, in der ich mir
nicht mehr ganz sicher bin, in der ich
mich anders in den Blick nehme und in
den Blick nehmen lasse.
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Grafik 3

praktisches

Von der Wahrnehmung zum Zeichen - Ubersicht iiber méglichen Unterrichtsverlauf:

Die Schiilerinnen und Schiiler werden gebeten, diverse
Sinneseindriicke (Diifte, Klange, Bilder) zu beschreiben
und mit Assoziationen und biographischen Erinnerungen
zu verknupfen.

Den Schilerinnen und Schiilern wird ein Bild vorgelegt mit
der Bitte, es zu beschreiben und Assoziationen zu
aullern.

Ergebnisse des Unterrichtsgesprachs werden in Form von
Begriffen auf Karten (DIN A 5) festgehalten

Die Schilerinnen und Schiiler bekommen die Aufgabe,
sich jeweils einem Begriff zuzuordnen und diesen zu
bearbeiten und zu gestalten (ggf. auch als Hausaufgabe)

Die Arbeitsergebnisse werden prasentiert und unter
Einschlu® des Entstehungsprozesses reflektiert.

Die Schiilerinnen und Schiiler betrachten das Bild eines
Leuchtturms und &uRern sich zum Bedeutungsgehalt.
Ihnen wird der Text von Ps 119, 105 (ohne Nennung der
Quelle) vorgelegt mit der Bitte, ihn auf das Bild und ihre
Assoziationen zu beziehen.

Grafik 5

- M1
* Einzelarbeit / Gruppenarbeit; evtl, auch Plenum

+ M2

» Unterrichtsgesprach mit dem Ziel: Die Schilerinnen und
Schiiler erkennen, dal das Bild einen Inhalt transportiert,
der uber das Dargestellte hinausweist und zugleich eine
Beziehung zum Betrachter aufbaut; das Bild beschreibt
nicht-gegenstandliche Wirklichkeiten und deutet sie.

» Beispiele: M 3
» Karten werden sichtbar aufgehangt

Hier ist methodische Flexibilitdt und Vielfalt geboten. Denk-

bar sind:

» Entwurf eines Textes/Gedichtes (Einzelarbeit)

« “Elfchen” schreiben: ,Elfchen” sind formal strukturierte
Gedichte (11 Worte in 5 Zeilen nach dem Schema 1-2-3-
4-1 angeordnet) zu einem vorgegeben Begriff, der das
erste Wort bildet. (M4; Einzelarbeit)

+ Gestalten eines Standbildes oder einer kurzen Szene/
Pantomime (Gruppen zu 3-4)

» Malen/farbliches Gestalten (mdglichst groRe Flache; Ein-
zel- oder Partnerarbeit)

+ Présentation (ohne wertende Kommentare); Unterrichts-
gesprach mit dem Ziel, die Arbeitsergebnisse mit Blick
auf die in ihnen verwendeten (religidsen) “Symbole” zu
betrachten. Z.B.:

- Gepragte Begriffe, Formeln, Zitate...
- bestimmte Kdrperhaltungen Farben, Zeichen, Gegen-
sténde...

+ M5

Der andere Blick - Ubersicht iiber méglichen Unterrichtsverlauf:

Den Schiilerinnen und Schilern wird ein Bild vorgelegt mit
der Bitte, dieses zu beschreiben und eine “Story” fur die
dargestelten Personen zu entwickeln (Partner- und/oder
Gruppenarbeit).

Die Schiilerinnen und Schiiler prasentieren ihre Arbeitser-
gebnisse.

Den Schilerinnen und Schiilern werden (biblische) Impuls-
texte vorgelegt (als stummer Tafelimpuls oder auf OHP oder
auf groBen Karten). Im Unterrichtsgesprach soll geklart wer-
den, inwieweit diese Texte eine neue Perspektive in die ent-
wickelten “Stories” bringen. Dabei lernen die Schiilerinnen
und Schiiler einen eher formalen Religionsbegriff kennen.
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- M10
- M1

» Vorstellung von Hérbildern, Videosequenzen, Spiel-
szenen, Tagebuch, Fotostory...

+ M12
+ M13
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praktisches

Grafik 4

Rituale als Zeichenhandlungen Ubersicht iiber méglichen Unterrichtsverlauf:

Den Schiilerinnen und Schiilern werden Film- oder Video-
sequenzen mit Alltagsritualen vorgelegt mit der Bitte, diese
zu beschreiben und zu deuten.

Die Schiilerinnen und Schiiler werden gebeten, auf einer
Zeitleiste (Lebenslinie) bedeutsame Ubergangssituationen
einzutragen und entsprechende “Symbole” und Rituale zu
benennen und ihre Erfahrungen mit solchen Ritualen aus-
zutauschen.

Die Schilerinnen und Schiiler besuchen eine Kirche am Ort,
ggf. auch eine Synagoge und/oder Moschee. Sie lernen in
diesem Zusammenhang ausgewahlte rituelle Handlungen
kennen.

(S. dazu Chr. B. Julius, T. v. Kameke, T. Klie, A. Schiirmann-Menzel, Der Re-
ligion Raum geben. Eine kirchenpadagogische Arbeitshilfe, Loccum 1999)

M7
M8

M 9 (Beispiel)

Gemeinsame Erarbeitung auf OHP oder an der Tafel
(auch Einzelarbeit mdglich)

Unterrichtsgesprach mit dem Ziel: Die Schilerinnen und
Schiler sollen die Funktion des Rituals erkennen, in
Schwellen- und Ubergangssituationen Orientierung und
Sicherheit zu bieten

Praktische Ubungen und Reflexion: Wie betrete ich eine
Kirche, eine Synagoge, eine Moschee; was verandert sich
an meiner Haltung?

Beispiele fir den Vollzug personlicher religidser Rituale
in der Kirche (Gebetswand; Weihwasserbecken (kath. Kir-
che); Gedenkkerzen...) werden erkundet. Impuls: wer
kann hier was tun?

Elementare ,religiose” Techniken (Schweigen, Sitzen, Ste-
hen, Gehen, Hoéren, Sprechen, Singen) kennenlernen -
ggf. ausprobieren - und reflektieren.

Anmerkungen

1. Ich ziehe mit Meyer-Blanck den Begriff des Zei-
chens dem des Symbols wg. dessen Uberfrachtung
vor; s. M. Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zei-
chen. Symboldidaktik und Semiotik, Hannover
1995

2. Die Linge dieser Sequenzen ist bewuft nicht in
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S.

Unterrichtsstunden umgesetzt, da stark von der
Klassensituation abhéngig. Als Richtschnur mag pro
Sequenz eine Doppelstunde gelten.
Selbstverstindlich unter der gebotenen Wahrung der
Intimsphire; vieles wird in dieser Sequenz Anlei-
tung zu Einzelarbeit, Selbsterforschung und zum
selbstbestimmten Gesprichsaustausch sein.

s. dazu M 1

vgl. die zu ,,Jesus-Werbung* umgestalteten Firmen-

logos in: Pelikan 3/98, hintere Umsschlagseite
»Marc“ und ,Nadine“ kénnen auch im weiteren
Verlaufdes RU als exemplarische Personen heran-
gezogen werden: So wiren im Anschlufl an diese
einfithrende Einheit Themenkomplexe zu ,,Freiheit
und Verantwortung“ (z.B. Gestaltung einer Partner-
schaft; Friedensethik ...) denkbar.

vgl. dazu K.-H. Bieritz, Ritual in: Glaube und Ler-
nen 13.Jg. 1998, S. 11-13
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M 1

Nachstehende Wahmehmungsiibungen sind als Anregung zum Auswihlen und Selbst-Erfinden gedacht. Fiir alle Ubungen
gilt: Die Antwortenauf die Impulsfragen kdnnen, aber miissen keinesfalls verdffentlicht werden. Die Medien kdnnen gut
auch zu Beginn der UE durch die Schiilerinnen und Schiiler (in Gruppen) erstellt bzw. mitgebracht werden.

* In Dosen fiir Kleinbildfilme (in jedem Photogeschéft kostenlos erhiltlich) werden mit Duftol, Aroma o.a. getrinkte
Wattebduschen eingelegt. Die Dosen werden verschlossen, der Duftstoff am Unterboden vermerkt. Die Schiilerinnen
und Schiiler werden gebeten, die verschiedenen Substanzen zu riechen.

Impulse: Riecht das angenehm/unangenehm?
Erinnert Sie der Geruch an etwas?
Konnten Sie zu dem Geruch eine Geschichte erzdhlen?

+ Aufeiner Cassette werden Tone/Gerdusche aufgenommen (z.B. Melodie einer Femsehserie, Kirchenglocken, Pausen-
gong, Fahrradklingel, WC-Spiilung, Trillerpfeife, Anfang der Nationalhymne, rhythmischer Beifall, das Ticken einer
Uhr, Martinshorn, Telefon, splitterndes Glas... und den Schiilerinnen und Schiilern vorgespielt. Ein Keyboard mit ent-
sprechenden Effekten bzw. Mdglichkeiten zur Klangerzeugung kann hier gute Dienste leisten; ebenso Klangdateien im
PC oder CD mit Klédngen und Gerduschen.

Impulse: Hért sich das angenehm/unangenehm an?
Erinnert Sie der Klang/das Gerdusch an etwas?
Konnten Sie zu dem Klang/Gerdusch eine Geschichte erzihlen?

* Die Schiilerinnen und Schiiler werden gebeten, Bilder zu imaginieren: Stellen Sie sich bitte vor: einen Sternenhimmel;
einen Sonnenuntergang; Ihren Schulweg; Ihren Arbeitsplatz...
Impulse: Was sehen Sie?
Sind das angenehme oder unangenehme Vorstellungen?
Verbinden Sie mit dem Bild Erinnerungen oder Erlebnisse?

* Die Schiilerinnen und Schiiler werden gebeten, Gegenstidnde bei geschlossenen Augen zu ertasten (z.B. typisches Ar-
beitsgerdt, Kugelschreiber, Vogelfeder, Baumrinde, Stein...)
Impulse: Wiefiihlt sich das an?
Ist das angenehm oder unangenehm ?
Verbinden Sie mit dem Gefiihl Evinnerungen oder Erlebnisse?

M 2

Bild aus "Impulse” [entweder "Hdnde’, Impulse III, Nr. 190 oder "Kreuz am Strafienrand’] Impulse IIl, Nr. 122]

Impulse: Betrachten Sie das Bild und beschreiben Sie es. Was sehen Sie? (Unterschiedliche Wahrnehmungen sind
zugelassen und bleiben nebeneinander stehen!)
Versuchen Sie, aus dem Bild auf seine Umgebung zu schlieBen. Was kdnnte vorher passiert sein?
Welche Menschen kdnnten im Zusammenhang mit diesem Bild eine Rolle spielen?
siche M2a

M3 M 4

Beispiele fiir Begriffe auf Karten Beispiel fiir ein "Elfchen” zum Begriff "Hoffnung”:
T
.Od Hoffnung
Liebe egen Augenschein
Freiheit geg . g. .
Hoffnung wachst in mir.
. Noch traue ich ihr
Geborgenheit kaum
Verantwortung ’
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Dein
Wort

ist

mein es
Fusses
Leucht e
und

EIN
Licht
AUF

meinem

Wege.

M 5

Impulsfragen:

Wer spricht hier? Und wer ist hier angeredet?
Welches Wort? gesagt, aufgeschrieben, getrdumt,...?
Bin ich gemeint?

Wann und wo braucht mein Ful} eine Leuchte? Warum
nur mein Fuf3?

Wo ist der Unterschied zur Leuchte?

Wann und wo gehe ich im Dunkeln? Wann im Licht?
Freiwillig oder gezwungenermafien?

M 6

Dein Wort ist meines
FuBes Leuchte

Kanonfiir2-7 (14)Stim men:E insatz
im Abstandderganzen (bzw, halben)N ote

n.

Dein  Wort st mei-

Text: Psalm 119,105
Musik: Siegfried Macht

aus: Macht. Siegfried. In die Freiheit tanzen.
Liedtanze fiir Schule, Freizeit und Gemeinde.
Bonlfatius Verlag, Paderborn 1997. (¢) beim Autor

2

o

nes Fu- Bes Leuch- te

und ein Licht auf mei- nem Weg.

S. Macht, Kanon: Dein Wort...
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Definition des Rituals:

Rituale sind Handlungsgewohnheiten
einer Gemeinschafft.

Sie geben wiederkehrenden Situationen
Wiedererkennbarkeit.

in Anlehnung an M. Meyer-Blanck, Religion und Refle-
xion in: M. Wermke (Hg.). Rituale und Inszenierungen
in Schule und Unterricht, Miinster 1997, S. 64

M8

Ein fremder Gast betritt unser Land (ausge-
wihlte Sequenzen eines Staatsempfangs):

m Winken an der Flugzeugtiir
“Ich komme infreundlicher Absicht”

m BegriiBung auf dem Rollfeld
"Sie sind uns willkommen ”

m Eskorte
"Fiir Sie machen wir die Straflefrei”

m Staatsgast fahrt mit Auto vor
"Grofse Leute gehen nicht zu Fufs”

m Abschreiten der Ehrenformation
"Wir erweisen Ihnen Respekt und zeigen zu-
gleich unsere Stdrke”

m Marschmusik; Nationalhymnen

"Hier stehen Stellvertreter ganzer Nationen ”
m Vorstellung vor der Presse, Hindedruck
”Wi> verhandeln aufder Grundlage gegen-
seitigen Vertrauens”

Weitere Moglichkeiten:

* Beginn eines Fullballspiels

» Liturgie eines Rave/Techno-Veranstaltung)
oder einer Party

* Freisprechungsfeier
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Lebenslinie (Beispiel)

erste Liebe
Schulbeginn Beginn der Ausbildung/Arbeit
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Schultiite Zeugnisse/Geselllenbrief/Meisterbrief

Einschulungsfeier ~ Konfirmation/Jugendweihe
Freisprechung

Hochzeit Taufe(n) Richtfest

praktisches

M9

Kinder Tod d.Eltern
Hausbau Rente

1 1 | | | | | | | | | I |

T“aufkleid Riclhtkranz Prasentkorb Sarg

Abschiedsfeier Beerdigung

Und welche ,Symbole“ und Rituale kénnten stehen flr: Arbeitslosigkeit; Anschaffung eines neuen Autos;
Gefangnisstrafe; Beginn eines neuen Jobs; Lottogewinn; Scheidung, 30. Geburtstag...?

M 10

”Marc” und ”Nadine”

Quelle: TAZ vom 28.05.99

Loccumer Pelikan 3/99

M 11

Impulse zum Foto:

Dies sind Marc (18) und Nadine (19). Erfinde(t) eine Sto-
ry zu den beiden und zu diesem Bild.

+ Thr bisheriger Lebensweg; ihre Familie; ihre Freunde
* Schule, Ausbildung, Beruf?

» Thre Hobbies?

* Wie haben sie sich kennengerlernt?

* Wo ist dieses Bild aufgenommen?
* Was ist gerade geschehen?
* Was geschieht in den néchsten 5 Minuten?

Mogliches Szenario:

Marc und Nadine miissen sich fiir lingere Zeit trennen (Bei-
spiele: Einsatz im Krisengebiet; Trainingslager in den USA
...) Beide schreiben Tagebuch. Wie konnten ihre Eintrage
lauten?

* am 24. September 1999 (Nadines Geburtstag)

* am 5. November 1999 (seit 3 Monaten getrennt)

e am 3. Januar 2000 (Marc war iiber Weihnachten
und Silvester zuhause und ist nun wieder weg)

Beide haben dieses Foto dabei - wo bewahren sie es auf?
Wovon triumt Nadine? Wovon trdumt Marc?

Was kann ihnen helfen, die Zeit der Trennung durchzuste-
hen?

Was konnte ihre Liebe und Freundschaft gefdhrden?
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Impulstexte

t . Manchmal

fiir einen Augenblick

halte ich ein,

mitten im Trubel des Tages,
schliele meine Augen

und meine Ohren

und bin einenAugenblick gliicklich: ich bin nicht allein

du bist da, mein Gott!
Mittendrin

Christa Weil3

entnommen aus: Loccumer Brevier, S. 120, Loccum o.J.
Quelle: Schriftenmissionsverlag: Kiefel-Verlag, Wuppertal Gladbeck 1970, S. 6

M 12

2. Und ob ich schon wanderte im finsteren Tal, fiirchte ich kein Ungliick (Ps 23,4)

Du bereitest vor mir einen Tisch im Angesicht mener Feinde (Ps 23, 5)

4. Alles hat seine Zeit und ein jegliches Vorhaben unter dem Himmel hat seine Stunde (Pred 3,1)

wohnt (2.Petr 3,13)

6 .  Siehe, ich bin bei euch alle Tage bis an der Welt Ende (Matth 28,20)

7 . Meine Zeit steht in deinen Handen (Ps 31,16)

Wir warten aber auf einen neuen Himmel und eine neue Erde nach seiner VerheiBung, in denen Gerechtigkeit

2. Darum sorget nicht fiir morgen, denn der morgige Tag wird fiir das seine sorgen. Es ist genug, dass jeder Tag
seine eigene Plage hat. (Matth 6,34)

Moglicher Tafelanschrieb zum Religionsbegriff

Definition

Religion ist der Versuch des Menschen,
seine verschiedenen Lebenserfahrun-
gen in einen sinnvollen Zusammen-
hang zu bringen
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RELIGION
("religio” = Riickhalt/Riickbindung)

Funktion

Religion verhilft zur Bewiltigung
menschlicher Existenz; sie liefert Wer-
te und Normen fiir das Zusammenleben
und bietet dem einzelnen Menschen Zie-
le sinnvoller Lebensgestaltung und
Moglichkeiten, Angst und Krisensitua-
tionen zu bewéltigen.

M 13

Wirkung

Religion kann Menschen unterdriicken
und befreien; sie kann den einzelnen
Menschen starken oder schwiéchen; sie
kann alte Werte und Normen aufrecht-
erhalten oder die Gesellschaft durch
Vorstellungen einer besseren Zukunft
verdndern.
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Michael Wermke

Katharina von Bora
und das Wagnis der evangelischen Freiheit

Ergiinzende Uberlegungen und Materialien fiir Sekundarstufe I

Wenn es so etwas gibe wie die Wahl
zur Frau des Jahres, hitte Katharina von
Bora gute Aussichten. Sie ist Thema
vieler Gemeindeveranstaltungen, einer
Reihe neuerer belletristischer und wis-
senschaftlicher Publikationen sind iiber
ihre Vita erschienenl und ihr ist sogar
eine Briefmarke anldsslich ihres 500.
Geburtstages in diesem Jahr gewidmet
worden.

Eigentlich sollte die scheinbar so plotz-
lich aufbrechende Renaissance der
Katharina von Bora iiberraschen, zu-
mal ihrer Person bislang keine so gro-
Be offentliche Aufmerksamkeit ge-
schenkt wurde wie derzeit - vielleicht
noch nicht einmal zu ihren Lebzeiten.
Zudem sind die Erinnerungen, die wir
mit Katharina von Bora verbinden,
nicht unbedingt die besten. Als Ehefrau
Martin Luthers, des groen Reforma-
tors, dient sie als Protagonistin eines
bestimmten Frauentypus, der heute
kaum noch auf Akzeptanz stoft, zu-
gleich jedoch auf die Vorstellung des
Lebensstils von Pfarrfrauen bis in un-
sere Generation hinein pragend gewirkt
hat: kinderlieb und stattlich gebaut, treu
und hingebungsvoll, dem geliebten
Pastorengatten stets den Riicken stér-
kend und selbstgeniigsam in der Ge-
meinde wirkend. Eine Rollenzuschrei-
bung, die bis in unsere Generation das
Bild von der Pfarrfrau - und in analo-
ger Weise auch bei Pfarrménnern - ge-
pragt hat. und daher in manchen Kir-
chengemeinden immer noch fiir einen
gewissen Erwartungsdruck sorgt.
Mittlerweile wird jedoch eine ganz
neue Seite an Katharina entdeckt: Wir
erinnern uns an Katharina als eine Frau,
die liber den mittelalterlichen Rahmen
hinaus, der den Frauen offenbar eine
iiberraschend groB3e dkonomische Selb-
stindigkeit ermoglichte, einen hohen
Grad an Emanzipation verwirklichte.
Mit anderen Worten: Katharina wird
uns als eine Frau vorgestellt, die die in
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ihrer Zeit zur Verfiigung gestellten
Moglichkeiten auszunutzen und zu ent-
wickeln wuBlte, und damit bekommt sie
eine Vorbildfunktion zugesprochen.

praktisches

kirchenamt herausgegebenen Material-
sammlung Katharina von Bora, die
Lutherin, 1999, S. 38f. unter der Uber-
schrift ‘Katharina Lutherin, die Unter-

So findet sich in der vom Landes- nehmerin’ folgendes zu lesen:

Katharina von Bora, die Frau an der Seite Martin Luthers

Stadtluft macht frei - das galtim 16.Jahrhundert in einem gewissen MaB} auch
fiir Frauen. Wer iiber Jahr und Tag in der Stadt lebte, war frei. Hatte er es zu
Haus- oder Grundbesitz in der Stadt gebracht, konnte er das Biirgerrecht er-
werben. Das galt auch fiir Frauen. Der Handel blithte, und Frauen arbeiteten
durchaus in den Handelshdusern ihrer Madnner mit. Auch die Téatigkeit der
Handwerkerfrauen war nicht auf den Haushalt im engen Sinn beschrénkt.
Gelegentlich iibten sie selbst das Handwerk aus oder brachten Erzeugnisse
auf den Markt. Vor allen Dingen im Textilgewerbe gab es auch selbstindige
Meisterinnen, die Gesellinnen ausbildeten.

Im Jahr 1542 - also nach 17 Jahren Ehe - besall Katharina mehrere Pferde,
acht Schweine, fiinf Kiihe, neun Kélber, Hithner, Tauben und Génse. Bis da-
hin war es ein weiter Weg gewesen. Als Katharina in das Schwarze Kloster
einzog, war es ein heruntergekommenes Gebdude. Im ersten Stock waren 40
Riume, und dariiber im zweiten Stock lagen die Mdnchszellen. Katharina
wurde als Baumeisterin tétig. Sie lieB Wiande herausreien, Treppen einbau-
en. Eine riesige Kiiche wurde eingerichtet mit Brot-, Mehl- und Speisekam-
mer. Ein neuer Herd wurde gemauert, Ofen gesetzt, Rohrwasseranschliisse
gelegt und ein Badezimmer eingerichtet. Drei groB3e Keller sollten die Garten-
friichte aufnehmen. Katharina hatte gleich im ersten Jahr den Garten um das
Kloster herum bestellt, angeblich auf dem aufgelassenen Klosterfriedhof. Spéter
kaufte sie einen zweiten Garten, durch den ein Bach floss. Ein Fischteich wurde
angelegt, Hechte, Forellen und Karpfen kamen auf den Tisch. Sie ziichtete
Bienen und legte einen Weingarten an. Aprikosen, Pfirsiche, Apfel, Pflaumen,
Birnen wuchsen im Obstgarten. Natiirlich hat sie das nicht allein gemacht,
hatte Miagde, wohl auch Kostgénger, die ihr zur Hand gehen mussten - aber
eine muss schlieBlich den Durchblick behalten, die Anweisungen geben, die
Buchhaltung machen. Manchmal wurde sie ihrem Mann fast unheimlich: ‘Sie
fuhrwerkt, bestellt das Feld, kauft Vieh, weidet, backt und braut’, schreibt er
und nannte sie Herr Kéthe.

Im Haus lebten unendlich viele Menschen. Sechs eigene Kinder, sieben Nich-
ten und Neffen, vier Kinder von einem Freund, die Lehrer der Kinder, Studen-
ten, entflohene Nonnen, Fliichtlinge und Géste aus der ganzen Welt.

Was erfahrt ihr iber das Leben der Frauen ztur Zeit Martin Luthers?
Welchen Tétigkeiten ging Katharina nach? Erstellt an der Tafel eine Liste und
sucht eine passende Uberschrift.

Beschreibt das Verhiltnis zwischen Katharina und Martin.

Wie stellt ihr euch das Leben im ‘Schwarzen Kloster’, dem Wohnhaus der
Familie Luther vor? Zeichnet einen Grundriss.
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Aber es lohnt, sich mit Katharina nicht
nur zu beschéftigen, weil sie an der
Seite Martin Luthers zu einer selbstbe-
wussten Personlichkeit heranreifte und
ihm méglicherweise ein ebenbiirtiger
Counteipart gewesen ist. Ihre Lebens-
geschichte weist einen weiteren, min-
destens genau so interessanten Aspekt
auf wie ihre Entwicklung als Frau an
der Seite Luthers.

Die finanziellen Verhiltnisse der Fami-
lie von Bora waren sehr bescheiden, so
dass Katharina schon als fiinf- oder
sechsjdhriges Kind in dem Kloster
Brehna untergebracht wurde. Ob dies
zum Wohl oder zum Schaden des Kin-
des gereichte, ist heute schwer zu ent-
scheiden. Einerseits diirfte es fiir sie
sehr schwer gewesen sein, ohne Eltern
und Geschwister aufzuwachsen. Ande-
rerseits haben im Kloster wahrschein-
lich Verwandte Katharinas und auch an-
dere Kinder gelebt. Hinzu kommt, dass
Maédchen im Kloster ein hoheres Maf
an Bildung erhielten, als es selbst bei
begiiterteren adligen Familien der Fall
gewesen ist: Sie lernten Lesen und
Schreiben sowie Latein zum Verstind-
nis der Liturgie, sie erwarben medizi-
nisches und pharmazeutisches Wissen,
betdtigten sich in der Kunststickerei
usw. Katharinas Eltern hatten auch
nicht die Aussteuer aufbringen kdnnen,
um sie standesgeméf zu verheiraten. So
lieB um 1508 Hans von Bora seine
Tochter im Zisterzienserkloster Ma-
rienthron in Nimbschen bei Leipzig
eintreten, wo sie bis zu ihrer Flucht im
Jahre 1523 blieb. Die genaueren histo-
rischen Hintergriinde und auch ihre
personlichen Motive der Flucht sind
nicht gesichert. Nachvollziehbar istje-
doch, dass ihr Schritt in die Freiheit
auBBerordentlich wagemutig gewesen
ist: Sie hat ihr Leben seit ihrer frithen
Kindheit lediglich an zwei Orten ver-
bracht, etwa drei Jahre im Kloster Breh-
na und fiinfzehn Jahre im Kloster Ma-
rienthron - ihr ‘Horizont’, ihre Welter-
fahrung musste von daher sehr be-
schrinkt gewesen sein. Wie sich nun
ihre Zukunft in einer ihr unbekannten
Welt gestalten wiirde, war ihr vollig
offen. Sie wird Kunde dariiber gehabt
haben, dass entflohene Nonnen gesell-
schaftlich geédchtet und in manchen
Landesteilen sogar mit dem Tode be-
straft wurden und dass zum Zeitpunkt
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ihrer Flucht das Leben aullerhalb der
Klostermauern politisch bedrohlicher
geworden ist. Aber all diese sozialen
und existentiellen Gefdhrdungen und
Unabwegbarkeiten hatten sie nicht da-
von abhalten konnen, das gesicherte
und gewohnte Leben im Kloster zu
verlassen. Welche Griinde mdgen sie
angetrieben haben, ihre kleine, aber
gesicherte Welt zu verlassen und sich
in das Wagnis der Freiheit zu stiirzen?

Wenn die Motivation der Flucht Katha-
rinas in einen Deutungszusammenhang
mit der lutherischen Klosterkritik und
damit verbunden, mit der Rechtfer-
tigungslehre zu stellen ist - und vieles
spricht dafiir -, dann ermdglicht die
Gestalt Katharina von Bora einen Zu-
gang zur Reformationszeit und zur
Rechtfertigungslehre, der die radikal
lebensverdndernde, ‘befreiende’ Bedeu-
tung der reformatorischen Entdeckung
Luthers nachvollziehbar und plausibel
werden ldsst. In dieser Deutungsper-
spektive erscheint Katharina von Bora
als Protagonistin eines Komplexes, fiir
den keine hinreichende Klarheit be-
stand.“2 Somit wehrte sich Luther in
seiner Ablasskritik gegen Fehlentwick-
lungen in der kirchlichen Praxis und
bewegte sich damit noch im Rahmen der
gegebenen Moglichkeiten. ,,Wegen der
Verbreitung der Abldsse und wegen des
finanziellen Interesses, das die Kurie an
ihnen hatte, war es freilich ein geféhrli-
ches Unternehmen, die Ablasspraxis an-
zugreifen.“3 An Luthers Kritik am Ab-
lasshandel konnen zwar Kerngedanken
der Rechtfertigungslehre (sola gratia,
sola fide) demonstriert werden, aber nur
bedingt lésst sich von hier aus der lu-
therische Freiheitsgedanke ableiten und
konkret fassbar machen.

Gepragt ist Luthers Klosterkritik von
dem Gegensatz von Werkgerechtigkeit
einerseits und Glaubensgerechtigkeit
andererseits, dem Gegensatz von Ge-
setz und Gnade, der vor dem Hinter-
grund der reformatorischen Erkenntnis
iber die Gerechtigkeit Gottes zu sehen
ist. Danach ist nicht die Gerechtigkeit
eines - im juristischen Sinne - gesetz-
maéafligen Reagierens auf die Lebens-
weise des Menschen, sondern die dem
Siinder voraussetzungslos und unver-
dient sich schenkende Gerechtigkeit
Gottes gemeint. Somit erlangt der
Mensch nicht durch gute Werke, son-
dern allein durch die Gnade Gottes, die
nur im Glauben empfangen werden
kann, seine Rechtfertigung.

Luthers Kritik am Mdnchsgeliibde als
einem vermeintlich guten Werk ist im
Kern vergleichbar mit seiner Argumen-
tation im Ablassstreit, sie ist jedoch
nicht nur im Kontext seiner Kritik an
einem theologischen Verstindnis, das
die Gnade Gottes zu einer berechenba-
re GroBBe definiert, zu verstehen.

Mit der Klosterkritik geht eine neue
Wertung der weltlichen Arbeit, des pro-
fanen Lebens einher: “Nicht mehr das
besondere Werk des Monchs (respekti-
ve der Nonnen, M. W.) sondern das ‘nor-
male’, alltdgliche im irdischen Beruf'ist
die Erfiillung des gottlichen Auftrags.”4
Also: Nicht (nur) als Ménch bzw. Non-
ne, der sein Leben Gott geschenkt und
Jesus Christus als Brautigam angenom-
men hat, fithrt ein vor Gott gerechtfer-
tigtes Leben, sondern der gldubige
Mensch im Berufseines Alltags. Indem
Luther die Auffassung vom Beruf im
Sinne weltlicher Arbeit - und nicht im
Sinne ‘godttlicher Berufung’ - theolo-
gisch begriindet hat, iiberwindet er die
Ansicht, “als sei der Monchstand oder
der geistliche Stand etwas hoheres als
die weltlichen Berufe.”5 Die theologi-
sche Begriindung des Priestertums al-
ler Glaubigen entwickelt Luther be-
zeichnenderweise in der Auseinander-
setzung mit der Priesterweihe in der
Schrift ‘Von der babylonischen Gefan-
genschaft der Kirche, 1520'. Luther
schreibt: ,,Wenn sie (d.i. die romische
Kirche; M.W.) gezwungen wiren zuzu-
gestehen, dass wir alle, soweit wir ge-
tauft sind, auf gleiche Weise Priester
sind - wie wirs auch in Wahrheit sind -
und ihnen allein das geistliche Amt -
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jedoch mit unserer Bewilligung - auf-
getragen wire, dann wiiliten sie auch
zugleich, dass sie kein Herrschaftsrecht
iiber uns besidBen, auller soweit wir es
ihnen freiwillig zugestiinden. Denn so
sagt 1. Petr. 2,9: ‘Ihr seid das auserwihl-
te Geschlecht, das konigliche Priester-
tum und priesterliche Reich." Darum
sind wir alle Priester, so viele wir Chri-
sten sind. Die wir aber Priester nennen,
sind aus uns erwihlte Diener, die alles
in unserem Namen tun sollen.“6

Der Jugendbuchautorin Ursula Sachau
gelingt es, im beigefiigten Text Katha-
rinas Flucht als ‘Wirkungsgeschichte’
der Klosterkritik Luthers zu deuten, an

der sich die ‘Folgen christlicher Frei-
heit’nachweisen und entwickeln lassen.
Unter Beriicksichtigung entwicklungs-
psychologischer Voraussetzungen ist es
fiir den Kirchengeschichtsunterricht der
unteren Sek [-Klassen angezeigt, die
Handlungs- und Entscheidungsmdog-
lichkeiten von Personen in ihren jewei-
ligen Kontexten in den Vordergrund zu
stellen. Ein an den Kognitionsfahigkei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler der
unteren Sek I-Klassen orientierter Kir-
chengeschichtsunterricht hat Geschichte
nicht nur in seiner Differenz zur Gegen-
wart didaktisch fruchtbar zu machen,
sondern ihnen auch einen empathischen

praktisches

und identifikatorischen Zugang zu ge-
schichtlichen Personen zu er6ffnen. Der
narrative Ansatz er6ffnet diesen Zugang
iiber historische Gestalten, ermdglicht
nicht nur tiber Einfithlung und Betrof-
fenheit ein Verstdndnis fiir historische
Situationen, bzw. fiir Menschen, die in
die Handlungszusammenhinge ihrerje-
weiligen Zeit eingeflochten waren, son-
dern 6ffnet auch fiir die Reflexion iiber
historische Zusammenhénge. Letztlich
wird so ein altersangemessener Dialog
mit kirchengeschichtlichen Themen er-
moglicht, der auch zum Nachdenken
iber das eigene Glauben, Denken und
Wollen anleitet.

Katharina flieht aus dem Kloster

Zwolf Nonnen hatten sich dazu entschlossen, aus dem Kloster Marienthron zu fliichten. Thre Familien konnten ihnen nicht
helfen, so dass sie sich Hilfe suchend an Luther wandten. Genauere Einzelheiten der Vorbereitung wie der Durchfiihrung
der Flucht sind nicht bekannt. Sicher ist, dass die Flucht von Leonard Koppe, einem Bekannten und Anhdnger Luthers,
organisiert wurde. Koppe war ein wohlhabender Héndler und Ratsherr in Torgau. Als Fischhidndler lieferte Koppe regel-
maéafig Waren ins Kloster, vor allem Heringe und Stockfische als Fastenspeise und hétte auch Schriften Luthers in Kloster
schmuggeln konnen. Ob durch ihn Katharina von Martin Luther gehort hat?

Jedenfalls fuhr Koppe mit zwei jiingeren Gehilfen in der kalten Nacht vom Ostersamstag auf Sonntag, den 6. zum 7. April
1523, in Marienthron vor und brachte die zwd1lf Nonnen mit seinem Planwagen aus Nimbschen. Drei von ihnen, Gertraud
von Schellenberg, Else von Gauditz und eine namentlich Unbekannte gingen gleich zu ihren Angehdérigen zuriick, so dass
lange Zeit nur von neun Nonnen berichtet wurde. Katharina blieb mit ihrer Freundin Ave bei den anderen. Nach einem
Aufenthalt in Torgau zogen die Fliichtlinge am 8. April 1523 unter grofer 6ffentlicher Anteilnahme in Wittenbergein. Die
Jugendbuchautorin Ursula Sachau erzéhlt:

Wieder einmal hocken Ave von Schonfeld und Kéthe nebeneinander auf Aves Pritsche, die Arme so eng wie mdglich um
den Leib geschlungen, weil sie jimmerlich frieren. Es ist kalt in den Zellen (...), und {iberdies ldsst die seelische Anspan-
nung sie erzittern.

,,Ist es recht, was wir Vorhaben?* fragt Kéthe.

,Ich bin dessen ganz gewiss®, versichert Ave. ,,Aber lass uns nachdenken. Was war der Inhalt unseres klosterliches Le-
bens?*

,»Wir glaubten, mit unserem Geliibde der Keuschheit ein Gott wohlgefilliges Werk getan zu haben.*

,Luther belehrte uns anhand der Heiligen Schrift eines Besseren.*

,»Wir hofften, uns durch BuBiiibungen und Kasteiungen ein Anrecht auf einen Platz im Himmel zu erwerben.*

»Aber Luther beweist, dass kein Mensch je gute Werke genug ansammeln konnte, um Seine Gnade zu verdienen - wobei
er auch noch betont, dass Kasteiung und BuBiiibungen gar keine guten Werke sind.*

,Und die letzte schone Sicherheit wurde uns ebenfalls zerschlagen: das Vertrauen auf die Fiirbitte der Heiligen und die
ablassspendende Kraft ihrer Reliquien. Ganz aufuns selbst gestellt, haben wir feste Zuversicht auf Gottes Gnade und den
inneren Frieden, erworben in einem frommen und pflichttreuen Leben auflerhalb der Klostermauern.*

»Ach ja, so lehrt es Doktor Martinus. Kannst du es dir vorstellen?*

,»Nein“, antwortet Kéthe ehrlich, ,,dazu kennen wir viel zu wenig von der Welt. Und trotzdem freue ich mich richtig
darauf! So unwissend ich auch bin, ich sehne mich danach, die Armel aufzukrempeln und zu wirtschaften! Lass alle
Zweifel fahren, Ave. Mit Gottes Hilfe wollen wir es anpacken, und es wird uns wohl gelingen.*

Ave lachelt und denkt im Stillen: Wer hatte hier die Zweifel?

Und endlich ist der Karsamstag da. Ave von Schonfeld 6ffnet die nur angelehnte Tiire und haucht: ,,Komm!*

Wie im Traum folgt Kéthe, huscht durch die dunklen Génge in den Klostergarten hinaus. Knarrt hier eine Stiege, dreht
sich dort ein Tor in den Angeln? Bedeutet das Entdeckung oder Gefolgschaft? Flackert dort nicht ein Licht?

Gegen den Himmel in seinem nachtdunklen Blau sieht sie die Dacher des Dormitoriums, die Tiirme der Kirche. Sie riecht
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die frische Erde, den reinen, herben Duft der Kréuter. (...) Schon ist sie am Torchen. Es tut sich auf, eine Hand streckt sich
den Nonnen freundlich entgegen, um ihnen iiber die Stufen zu helfen. (...)

Meister Koppe empféngt sie freundlich: ein groBer, starker Mann mit einer sympathischen Stimme, beide Hande streckt er
ihnen entgegen.

»Willkommen, willkommen in der Freiheit!“ sagt er. ,,Ich bin Leonhardt Koppe, hier mein Neffe, auch Leonhardt Koppe
geheiflen, und Wolf Dommitzsch, ein torgischer Biirger . (...)

Wenn Ihr bitte einsteigen wollt und Euch zwischen den leeren Tonnen verbergen! Ich werde den Wagen lenken. (...) Die
beiden anderen Herren eskortieren uns zu Pferde. Mehr lasst uns hier nicht sprechen. Je schneller wir weit fort sind, umso
besser!*

Die Ménner helfen den Méddchen in den Wagen. Kéthe spiirt starke Hénde, die ihre Taille umfassen und sie hochheben, sie
tastet sich vor zwischen den leeren Heringsfdchern und hockt sich hinter Koppes breiten Riicken. Er fahrt an. Kéthe sieht
nicht zuriick.

Da sind die Gerdusche der Nacht: ein leichter Wind, knackende Aste, das verschlafene Piepsen eines Vogels, der Schrei
eines Kéduzchens, dazu das Knirschen des Lederzeugs, das Rattern der Réder, das Klicken von Ketten, Pferdehufe aufdem
Weg. Kithes Augen gewdhnen sich an die Dunkelheit. Sie nimmt den breiten Riicken und den Hut Koppes wahr, das
glinzende Fell der Pferde. Sie erinnert sich: so ist sie mit dem Vater gefahren als kleines Maddchen und wusste nicht,
wohin. Weil} sie jetzt mehr? Ja, denkt sie bei sich und driickt entschlossen das Kinn auf die Brust, jetzt weill ich, was ich
will, und das werde ich tun. Nach meinem eigenen freien Ermessen, niemandem untertan denn Gott und Jesus Christus
und seiner Liebe werde ich handeln.... Das ist mein fester, unumstdflicher Wille, so wahr mit Gott helfe.
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pro und contra

Die Verhaltenszensuren in den Zeugnissen unserer Schiilerinnen und Schiiler sind wieder im Gespriich. Lange waren sie
abgeschafft, dochjetzt mehren sich die Stimmen, die erneut danach rufen. Restaurativ rufen die einen undfordern pidagogi-
sche Freiheit, Verhaltensweisen einiiben, wahrnehmen und beurteilen, das erwarten die anderen.

Das Handwerk braucht Hinweise

Was spricht fiir eine Schiil-Zensur “im

Betragen”?

« Sicherlich ist es unstreitig, dass in
einer Klasse nur dann die Mdglich-
keit zum konzentrierten Lernen ge-
geben ist, wenn keine disziplinlose
Unruhe herrscht. Und sicher ist es
des Weiteren unstreitig, dass sich
auch schon die Schule gegen die
allgegenwirtige, egoistische Kon-
kurrenz - Mentalitdt wenden muss.

* Kann nun eine Benotung des Ver-
haltens dazu beitragen, diese bei-
den Ziele zu erreichen?

* Eine Note fiir das Verhalten in der
Schule ist sicher nicht das Allheil-
mittel, um den Kindern in unserer
heutigen Zeit die Konzentration auf
den Schulstoff zu erleichtern und
ihnen soziale Umgangsformen an-
zutrainieren. Viel zu grof} sind die
Ablenkungen und Anfechtungen,
die sie durch auBlerschulische Ein-
flilsse erfahren: Ich denke dabei
unter anderem an die Beeinflussung
durch die modernen Kommunika-
tionsmittel und gednderten Formen
des familidren Zusammenlebens.

* Und dennoch:

Ich denke, die Schule hat nicht nur
die Moglichkeit, sondern auch die
Verpflichtung, den Kindern ein
Feed-back in Sachen “soziale Kom-
petenz” zu geben. Und dieser Ver-
pflichtung sollte sie auch in Form

Kurt Rehkopf. Prisident der
Unternehmensverbdnde
Handwerk Niedersachsen e. V.

einer Note nachkontmen. Denn die
Schiiler brauchen einen erkennba-
ren Anreiz, sich “tugendhaft” zu
verhalten. Und dabei bin ich der
Uberzeugung, dass eine Zahlen-
bewertung oft hilfreicher ist, als
eine wortreiche, textliche Bewer-
tung. Kinder, so sagt auch die Psy-
chotherapeutin Christa Meves, ha-
ben ein Bediirfnis danach, ihre Stel-
lung, ihren Platz zu orten, und dies
gelingt ihnen eher mit Hilfe einer
Zahl als mit dem Lesen blumiger
Umschreibungen. Dass dieser Ge-
danke nicht ganz abwegig ist, zeigt
sich doch auch daran, dass wir bis
in die 60er Jahre eine Verhaltens-
note auf den Zeugnissen hatten.

* Dabei kann man durchaus dariiber
diskutieren, wie man die "Verhal-
tensnote” in unserer heutigen Zeit
bezeichnen und auf welche “Tugen-
den" man Wert legen sollte: Die alten
Bezeichnungen "Betragen und Fleif3”
sind sicher zu antiquiert. Aber war-
um orientieren wir uns nicht an den
Notwendigkeiten des spéteren Aus-
bildungs- und Berufslebens? Als aus-
bildender Handwerksmeister kann ich
es aus eigener Erfahrung sagen: Wir
brauchen junge Menschen, die es ge-
lernt haben, piinktlich zu sein, Ach-
tung vor ihren Lehrern und Mitaus-
zubildenden zu haben, die zuhoren
und Fehler eingestehen konnen. Dar-
iber hinaus erfordert das Arbeitsle-
ben von heute Teamféhigkeit, die
Bereitschaft, sich fiir ein gemeinsa-
mes Projekt einzusetzen, und auch die
Fahigkeit, sich einer gestellten Auf-
gabe mit Ausdauer zu widmen, ohne
auferste Riickschldge sofort mit Auf-
gabe zu reagieren.

All diese “Tugenden” lassen sich in der

Schule trainieren und werden dort auch

schon - so istjedenfalls meine Erfahrung

- als Inhalt der Schulausbildung angese-

hen. Mit einer Note zeigt man den Schii-

lern, wie wichtig dieser Bereich ist. Es
geht nicht um Gesinnungs-Schniiffelei,
sondern um eine Hilfestellung fiir diejun-
gen Menschen, die man ihnen nicht ver-

sagen sollte. Kurt Rehkopf
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pro und contra

Ein Beurteilungstext wdre besser

In Sachsen sollen im kommenden
Schuljahr an den allgemeinbildenden
Schulen wieder Kopfnoten fiir Ord-
nung, Fleil, Mitarbeit und Betragen
eingefiihrt werden. Auch die nieder-
sdchsische Kultusministerin liebaugelt
mit diesem Schritt.

Ich bin gegen Kopfnoten im herkdmm-
lichen Sinn, d. h. mit Noten zwischen
1 und 3, weil sich diese Art zur Beur-
teilung von Personlichkeits-Qualitéten
nicht eignet - deshalb wurden sie ja
auch vor Jahren abgeschafft!

Die reine Fixierung auf Tugenden wie
Betragen, Ordnung usw. birgt die Ge-
fahr zur Erziehung von eingeschiich-
terten und angepassten Menschen, die
es spiter in einer modernen Gesell-
schaft schwer haben werden.

Zur notwendigen Flandlungskompe-
tenz, die bei jungen Menschen bereits

Gisela Forster
Grundschullehrerin, Helmstedt

in der Schule entwickelt werden soll,
gehort mehr, u. a. neben der Fach-
kompetzenz auch Methoden-, Lern-
und besonders Sozialkompetenz.

Zum Thema Kopfnoten fillt mir ein...,

dass mir dazu eigentlich nichts Neues einfiillt.

Die Bediirfnislage ist klar: Mit der Wie-
dereinfithrung der Kopfnoten will die
Landesregierung der Forderung der
Wirtschaft nachkommen, dass diec Be-
triebe bei der Einstellung von Auszu-
bildenden auch etwas iiber die Lei-
stungsbereitschaft und das Sozialver-
halten der Jugendlichen erfahren wol-
len. Dies ist ein legitimer Anspruch und
aus der Sicht der Betriebe versténdlich.
Das Instrument hierzu sollen die Kopf-
noten sein, die es von 1950 bis 1973 in
Niedersachsen bereits gegeben hat. Die
Kopfnoten wurden abgeschafft, weil
man sich einig war, dass eine charak-
terliche Aussage iiber einen Menschen,
ein Werturteil iiber sein Verhalten, nicht
oder unzureichend in Form von Zen-
suren ausgedriickt werden kann. An der
Richtigkeit dieser Aussage hat sich m.
E. bis heute nichts geédndert.

Kopfnoten, in Zensuren ausgedriickl,
konnen keine ausreichende Aussage
iiber den Charakter eines Jugendlichen
geben , ebenso wenig standartisierte
Bemerkungen. Es gibt keine standarti-
sierten Charaktere oder Personlichkei-
ten, auch wenn man sie vielleicht ger-
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Rainer Goltermann, Rektor (Haupt-
schule mit Orientierungsstufe, Syke)

ne hitte. Das Ermitteln eines solchen
“Wertes hat etwas von der Art, wie die
Punktrichter zu ihrem Urteil beim Eis-
kunstldufen kommen. Es besteht die
Gefahr das subjektive Kriterien bei der
“Werturteilsfindung” mit einflieen.
Jeder Lehrer, jeder Lehrerin erlebt die
Schiilerin und den Schiiler anders. Von
daher besteht die Gefahr, dass Kopfno-
ten zu einer “Vorzensur” fiihren, die
dem Jugendlichen nicht oder nur un-
zureichend gerecht werden, und die sie

Ich wiinsche mir, dass ,,Kopfnoten® im
Zeugnis iiber diese Schliisselqualifi-
kationen Auskunft geben - allerdings
nicht mit Ziffern, sondern in Form ei-
ner verbalen Beschreibung.

Diese Art der ,,Beurteilung* wiirde auch
Ausbildern und Lehrherren mehr Auf-
schluss tiber die geforderten Eigenschat-
ten des Bewerbers geben, wie z. B.:
Lernfdhigkeit, Transferfahigkeit, Team-
fahigkeit, Eigeninitiative, selbstidndiges
Planen, Durchfiihren und Kontrollieren,
Bereitschaft zur Ubernahme von Verant-
wortung sowie das Erkennen von eige-
nen Grenzen.

Eine ehrliche und klare Beurteilung in
diesem Sinne kdonnte dazu beitragen,
dass Enttduschungen und Fehlinterpre-
tationen bei Schiilerinnen und Schii-
lern, Eltern und Ausbildern vermieden

werden. Gisela Forster

in der entsprechenden Weise stigmati-
sieren.
Da dies rechtlich problematisch ist, und
die Personlichkeitsrechte jedes Einzel-
nen beriihrt, ist es nahezu unmoglich,
rechtsichere Bemerkungen zu finden, die
auch noch aussagekriftig sein sollen.
Man wird also den Schiilern nicht ge-
recht, wenn man in dieser Weise
Schicksal spielt. Es ist bekannt, dass
Jugendliche, wenn sie die Schule hin-
ter sich gelassen haben und in das Be-
rufsleben eingetreten sind, sich héu-
fig ganz anders, meistens positiv, im
Sinne der Betriebe, entwickelt haben.
Jeder Schiiler, der sich um einen Aus-
bildungsplatz bewerben will, oder der
die Schule verldfit, konnte eine Beur-
teilung in Form einer Beschreibung der
Fahigkeiten und Fertigkeiten, iiber die
er oder sie verfiigt und die auch, wenn
bemerkenswert, Starken im Sozial- und
Leistungsverhalten enthalten kann, er-
halten. Diese Beurteilung kann kiirzer
oder langer ausfallen und kénnte sozu-
sagen einen Kommentar oder eine Er-
lauterung zum Zeugnis darstellen.
Rainer Goltermann
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Helmut Schirmer

Religionspddagogische Grundsdtze
in der Schulprogrammentwicklung?

Die Entwicklung eines Schulprogramms
und die Bedeutung von Religion in ihm
hat viele Gesichtspunkte,1 die es wert
wéren, hier vorgestellt und erdrtert zu
werden. Ich konzentriere mich hier auf
die Rolle der Lehrerinen und Lehrer, auf
die Lehrkréfte also, die die Programm-
entwicklung im wesentlichen gestalten
sollten und fiir die Umsetzung eines wie
auch immer gearteten Programms die
berufliche Verantwortung tragen.

1. Vom Schulprofil
zum Schulprogramm

Jede Schule hat ein Profil.2 Zu einem
Profil gehdren einerseits die mehr oder
minder vielfiltigen pddagogischen Akti-
vitdten an den einzelnen Schulen, die
iiber den Unterricht im Schulalltag her-
ausragen und die hiufig und oftjahrelang
von einzelnen Lehrkriften oder Lehrer-
gruppen getragen werden. Da kann es
sich z.B. um das frithe Fremdsprachenler-
nen in der Grundschule oder um den
Oberstufenchor handeln, da gibtes Schul-
anfangs- und Entlassungsfeiern, Umwelt-
projekte und Computer- und Intemetkur-
se, das reicht von Sportfesten bis zu
Austauschprogrammen.

Dies sind gewi3 wichtige Elemente ei-
nes Schulprofils, aber ebenso bedeutsam
sind dafiir andererseits sicherlich die
unzdhligen Begegnungen im Schulalltag
selbst, die Art und Weise, wie die Men-
schen im Raum der Schule unter dem Ge-
sichtspunkt des Lehrens und Lernens
miteinander umgehen. Es sind die Leh-
rerinnen, die Lehrer selbst, die - neben
all den anderen Menschen, die mit und
in der Schule zu tun haben - im wesent-
lichen das Profil einer Schule bilden.
Ohne hier eine vollstindige Typologie
der Kolleginnen und Kollegen vorzuneh-
men, ist deutlich, dal die Lehrkrifte mit
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ihrem jeweiligen pddagogischen Ethos,
Interesse und Engagement, mit ihrer je-
weiligen Einsatz- und Kommunikations-
bereitschaft, kdrperlich-seelischen Kon-
stitution und geistigen Orientierung so-
wie mit ihren jeweiligen Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten ihrer Schu-
le ein Profil geben.

Die oftmals seit Jahren an einer Schule
eingeschliffene, haufig nicht reflektierte
kommunikative und didaktische Struktur,
die von den dort beruflich titigen Men-
schen gebildet wird, prigt in einem be-
sonderen Mafle das Profil einer Schule.
Jede Schule besitzt also ein Schulprofil,
und dafiir sind vornehmlich die Lehrkraf-
te in der Routine ihres Schulalltags ver-
antwortlich. Dieses Profil kennzeichnet
den IST-Zustand des alltédglichen Schul-
lebens in all seinen positiven und nega-
tiven Facetten.

Ein SdmXprogramm dagegen bezeichnet
den SOLL-Wert, und es sind in erster
Linie die Lehrkréfte an einer Schule auf-
gefordert, sich dariiber Gedanken zu
machen und auszutauschen, welches
Programm - im Rahmen staatlicher Vor-
gaben - an ihrer Schule gelten soll.

2. Warum Schulprogramme?

Gegenwdrtig lauft in Niedersachsen eine
etwa dreijahrige Pilotphase, in der eini-
ge Schulen auf Basis der Freiwilligkeit
ein eigenes Schulprogramm erstellen.
Dazu haben alle Schulen vom Kultusmi-
nisterium Handreichungen in einer Kurz-
und in einer Langfassung erhalten,3 die
dariiber informieren, was es mit der Ent-
wicklung und mit der Uberpriifung und
Bewertung - der sogenannten Evaluati-
on - von Schulprogrammen auf sich hat.
Ab 2001 soll festgelegt werden, ab wann
bzw. bis wann alle Schulen ein Schulpro-
gramm entwickeln sollen, das in etwa

folgende Elemente eines schriftlich fi-

xierten Handlungskonzepts einer Schu-

le enthalten kann bzw. soll:

a) eine Situationsbeschreibung

b) eine pddagogische Grundorientie-
rung

¢) Konzepte und Perspektiven fiir die
weitere Arbeit (mit einem 10 Punkte
umfassenden verbindlichen Kern fiir
alle Schulprogramme in Niedersach-
sen)

d) Hinweise auf notwendige Unter-
stiitzung

e) Abklirung der Uberpriifung, MaB-
nahmen der Evaluation.

Auch in anderen Bundesldndern, z. B.

in Hessen und in Nordrhein-Westfalen,

laufen oder liefen dhnliche Vorhaben zur

»Schulprogrammentwicklung und Eva-

luation*. Begriindet werden solche Pro-

jekte zum einen mit den sich deutlich und
standig verdndernden gesellschaftlichen

Voraussetzungen schulischer Arbeit und

zum andern mit schultheoretischen Kon-

zepten einer ,,selbstdndigeren Schule,
die die gesellschaftlichen Umbriiche
wahmimmt und pddagogisch bearbeitet.4

Die gesellschaftlichen Wandlungs-

prozesse und Umbriiche haben die Schu-

le auf mehreren Ebenen und in mehre-
ren Dimensionen erreicht:

+ Kinderund Jugendliche in der Schule
bringen ihre Welt mit. Sie kommen
aus verschiedenen Kultur- und
Sprachrdumen, sie verkérpern in ih-
rer sozialen Herkunft und Bindung
unterschiedliche, zum Teil gegen-
sitzliche Welt- und Menschenbilder.
Sie erfahren Welt aus zweiter Hand
und ndhern sich dieser Welt immer
mehr iiber Medien. Sie kénnen alles
wissen und brauchen um so mehr
Hilfe zum Verstehen.

* Niemand kann sagen, wie und auf
welches Ziel hin der rasante Verén-
derungsprozef} der Informations- und
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Wissensgesellschaft verlduft, welche
Imponderabilien der 6konomische
Globalisierungsprozef3 fiir - arbei-
tende!?) - Menschen in sich birgt.
Wie ist die 6kologische Entwicklung
in der Einen Welt einzuschétzen und
zu bewerten? Wie ist Frieden in un-
serer Gesellschaft und zwischen den
Volkergruppen zu sichern? Was be-
deutet diese Unsicherheit und Unge-
wiBheit fiir das Lernen in der Schule
von morgen? ,,Lebenslanges Lernen*
und ,,Vermittlung von Schliisselqua-
lifikationen* sind zwei padagogische
Leitbegriffe, die inhaltlich gefiillt und
immer wieder kritisch tiberpriift wer-
den miissen.

* Die Zukunft der Institution der 6f-
fentlichen Schule selbst steht aufdem
Priifstand. Das Lernen fiir alle unter
dem Dach einer Schule muf} nicht
selbstverstindlich bleiben. Prozesse
der Dezentralisierung und Deregulie-
rung in der 6ffentlichen Verwaltung
betreffen auch die Schule und ver-
weisen auch auf die Moglichkeit der
Privatisierung und Individualisierung
des Lernens.

« Der Bildungsbereich ist zunehmend
unter das Diktat der Okonomie gera-
ten. Die politisch und gesellschaft-
lich geforderte Effizienz des Einsat-
zes personeller und finanzieller Mit-
tel muB nicht mit dem Bildungsan-
gebot und -anspruch der Schule kol-
lidieren, aber es mufl weiterhin die
Frage erlaubt sein, ob Bildung sich
génzlich verrechnen laft.

9 Die Demokratisierung aller ge-
sellschaftlichen Bereiche ist ein Pro-
zel3, der nicht vor der Schule halt
machen kann und machen wird. Eine
Schule als biirokratisch-autoritire
Institution - entwickelt aus den Vor-
stellungen eines Obrigkeitsstaates -
entspricht in vielerlei Hinsicht nicht
den Anspriichen und Anforderungen
eines demokratischen Gemeinwe-
sens, fiir das die Mitsprache und Mit-
bestimmung der Beteiligten - auch
und gerade in der Dimension des
Lehrens und Lernens - konstitutiv ist.

9 Und schlieBlich die Lehrkrifte selbst.
Wie sind sie fiir die Zukunft der
Schule geriistet? Hier muf} die Frage
nach dem beruflichen Selbstver-
stdndnis der Lehrkrifte angesichts
der hier skizzierten gesellschaftli-
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chen Verdnderungen gestellt werden.
So richtig und wichtig die Forderung
ist, die Leistung der Lehrkrifte ge-
sellschaftlich und politisch und auch
materiell anzuerkennen, so richtig
und wichtig ist die Forderung an die
Lehrkrifte, die doch im ,,Haus des
Lernens® arbeiten, die Bereitschaft
zu zeigen, selbst zu lernen, das heifit
aber, auch aus ihrem professionellen
Selbstverstdndnis heraus verdnderten
gesellschaftlichen Gegebenheiten
padagogisch - und damit nicht un-
kritisch angepaBt - zu begegnen.
Die Antwort der Schultheorie auf die
verdnderten gesellschaftlichen An-
forderungen und Lernvoraussetzungen
ist das Leitbild einer ,,selbstindigeren
Schule®, einer Schule, die im Rahmen
der Gesetzesvorgaben den zweifellos
vorhandenen Handlungs- und Gestal-
tungsspielraum in inhaltlicher, organisa-
torischer, personeller und finanzieller
Hinsicht nutzt, als ,,pddagogische Hand-
lungseinheit® als Ganzes Selbstin-
digkeit entwickelt und Verantwortung
ibernimmt. Damit ist die Hoffnung ver-
bunden, dall das Schulwesen insgesamt
eine bessere Chance erhélt, sich zu op-
timieren und effektiver zu arbeiten.
Hier muB3 noch einmal deutlich gemacht
werden, dal} es vor allem die Lehrkrifte
einer Schule sind, die den Entschei-
dungsfreiraum pédagogisch fiillen. Da-
fiir an einer Schule einen Konsens zu fin-
den, der die Schule als Ganzes, als so-
ziale und pidagogische Einheit bewul3t
gestaltet, ist die Aufforderung in erster
Linie an die Lehrkrifte gerichtet, im
Rahmen einer gemeinsamen innerschu-
lischen Entwicklungsarbeit ein Schulpro-
gramm zu erstellen.

3. Zur professionellen Rolle der Lehr-
krifte in der Entwicklung eines
Schulprogrammes

Die Handreichungen der Arbeitsgruppe
Schulprogramm sprechen nicht bei je-
dem neuen Punkt die Lehrkrifte geson-
dert an. Zu allen Punkten sind der Ein-
satz und die Mitarbeit des Kollegiums
gefordert, wobei nicht ausgeschlossen
ist, daB3 einzelne Aspekte von Projekt-
gruppen (auch unter Mithilfe der Eltern
und der Schiilerschaft sowie Experten
von auflen) bearbeitet werden. Dennoch

scheinen mir zwei Punkte fiir die Lehr-
krifte als padagogische Fachkréfte von
besonderer Bedeutung zu sein.
Einmal ist es die Frage der pddago-
gischen Grundorientierung der Schule.
Da ,klért die Schule intern, an welchen
Vorstellungen von Bildung und Erzie-
hung, Lernen und Leistung, Lehrer- und
Schiilerrolle sie sich orientieren will. Vor
dem Hintergrund staatlicher Rahmenvor-
gaben sollten schulspezifische Beson-
derheiten beschrieben werden: Welche
Vision haben wir von 'gutem Unterricht'
und ‘guter Schule’? Diese Uberlegungen
konnen zu einem padagogischen Leitbild
fiir die Schule fiihren.“5 In der Langfas-
sung wird zur Erlduterung ausdriicklich
von dem ,,Menschenbild*“ gesprochen,
,»das der pddagogischen Arbeit zu Grun-
de liegt.“6
Zum andern geht es um die Konzepte und
Perspektiven fiir die weitere Arbeit. Aus
dem verbindlichen 10-Punkte-Katalog
dazu scheinen mir fiir die Lehrkréfte die
folgenden von unmittelbar einsichtiger
padagogischer Relevanz zu sein:
,1. Unterrichtskonzepte, -methoden und
Sozialformen
2. Forderung sozialen Lernens, Werte-
erziehung und Formulierung schul-
und klassenbezogener Regeln

hed

Grundsitze der Leistungsbewertung

b

Differenzierung und Foérderung be-

sonderer (z. B. leistungsschwacher

und leistungsstarker) Schiilergruppen

()

5. Grundsdtze der Klassenzusammen-
setzung und der Unterrichtsver-
teilung.*7

In der Forderung an die Lehrkrifte, die-
se und andere Aspekte in einem eigenen
Schulprogramm einvernehmlich inhalt-
lich einzuarbeiten, liegt m. E. die Chan-
ce begriindet, daB sie an den Schulen das
umsetzen koénnen, was ihre Profession
ist: ndmlich das zu bedenken und zu be-
stimmen, was und wie an ihrer Schule
gelehrt wird.

GewiB ist dieser generell nach § 34, Abs.

1 des Nds. Schulgesetzes (,,Die Konfe-

renzen entscheiden iiber alle wesent-

lichen Angelegenheiten der Schule*) und
zum Teil in Grundsétzen auch schon als

Aufgaben der Konferenzen nach § 34,

Abs. 2 festgelegt, doch konnte es am

Engagement Lehrkrifte,

Lehrergruppen oder Schulleitungen lie-

gen, ob und mit welchem Grad der Ver-

einzelner
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bindlichkeit diese Grundséitze bearbeitet
und umgesetzt wurden. Héufig lagen zu
diesen Punkten (Hausaufgaben, Pausen-
regelungen, ...) duBerst knappe Mehr-
heitsentscheidungen am Ende kontrovers
gefiihrter Diskussionen eines langen
Nachmittags vor, die mehr zur Ver-
bitterung der Beteiligten betrugen, als
daBl es zu einer moglichst breit akzep-
tierten und auch tatséchlich umgesetzten
pddagogischen Regelung gekommen
wire. Bei der Entwicklung eines Schul-
programms geht es nun nicht darum, in
einer politisch-ideologisch akzentuierten
Pro- und Contra-Debatte nach MalBigabe
meinungsfithrender Gruppen um jeden
Preis eine Mehrheitsentscheidung zu ei-
ner paddagogischen Frage herbeizufiih-
ren, sondern um den kontinuierlichen -
gewil} nicht immer spannungsfreien, aber
grundsétzlich auf reversible Kommu-
nikation angelegten - Prozef einer Mei-
nungsbildung, um einen padagogischen
Diskurs, der soweit wie moglich in ei-
nem programmatischen Konsens an ei-
ner Schule miinden soll.

Dall am Ende eines solchen langen We-
ges, der sicherlich seine Zeit braucht, nur
eine sehr breite Mehrheit in der Gesamt-
konferenz die formale und inhaltiche
Verbindlichkeit eines Schulprogramms
gewihrleisten kann, sollte allen Beteilig-
ten von Anfang an klar sein.

Die Lehrkrifte sollten die Chance nut-
zen, dariiber mitzubestimmen, was an
ihrer Schule padagogisch und inhaltlich
gelten soll. Das gilt auch fiir das didakti-
sche Element Religion, fiir die Dimen-
sion des Religidsen, fiir Fragen des Glau-
bens, fiir die Tradition des Christentums
an der 6ffentlichen Schule. Welchen Stel-
lenwert sollen diese Aspekte in einem
Schulprogramm haben?

4. Religion im Schulprogramm

Wie auch immer ein Schulprogramm
aussehen wird, eines ist ziemlich sicher:
Das Schulfach ev. oder kath. Religion
wird auf absehbare Zeit seinen Platz im
Féacherkanon der Schule haben. Die Fra-
ge ist aber: Soll das Fach Religion ne-
ben einem Schulprogramm an der Schu-
le sein Dasein fristen? Oder soll und kann
Religion als Bildungsfaktor, Religion in
seiner didaktischen Dimension als ein
integriertes Element eines Schulpro-
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gramms verstanden werden? Die Ar-
beitsgruppe Schulprogramm ist verstdnd-
licherweise iiber weite Strecken in ihrer
Darstellung formal geblieben. Die cur-
riculare Existenzberechtigung der Schul-
facher wird nicht diskutiert. Nur an ei-
ner Stelle konkretisieren die Autoren ihre
Vorstellung, dort wo sie im Anhang der
inhaltliche
Aspekte eines Schulprogramms* in ei-
ner ,,Checkliste mit fiinf,,Ebenen‘ auf-

Langfassung ,,mogliche

zahlen. Hier interessiert besonders die
und Bil-
dungsinhalte", in der es um die ,,schwer-

»Ebene der Erzichungs-

punktméfBige Umsetzung der Bildungs-
ziele des Niedersédchsischen Schulgeset-
zes und der Grundsatzerlasse durch be-
sondere Konzepte, schuleigene Arbeits-
pldne und MaBnahmen" geht. Dazu wer-
den 20 Punkte aufgefiihrt.8

Der erste Befund: Das Stichwort ,,Reli-
gion®, der Begriff ,,religios“ oder &hnli-
che werden an keiner Stelle expressis
verbis genannt. Andere didaktische Fel-
der der Schule werden durchaus exakt
begrifflich gefaBit, so z. B.: ,,Forderung
sozialen Lernens*, ,,Férderung der histo-
risch-politischen Bildung®, ,,musisch-
kulturelle Bildung®, ,,Entwicklung von
Sprach- und Fremdsprachenkompe-
tenzen®, ,,Entwicklung mathematisch-
naturwissenschaftlicher Kompetenzen®,
,0konomisch-technologische Bildung*,
»Arbeitswelt und Berufsorientierung™
und ,,Sport- und Bewegungsférderung.9
Aber keine ,,religiose Bildung®.

Was besagt dieser Befund? Er besagt zu-
mindest, daf hier ein verkiirzter Begriff
von Pddagogik bzw. Bildung vorliegt.
Eine mdgliche Ursache liegt darin, daf
das traditionelle Gesprach zwischen Péd-
agogik und Theologie mit der sozialwis-
senschaftlich-empirischen Ausrichtung
der Erziehungswissenschaft Anfang der
70er Jahre abgebrochen wurde und die
Wert- und Normfrage - sofern sie auf
Transzendenz hin ausgelegte Be-
griindungszusammenhénge aufwies - aus
der wissenschaftlichen Diskussion dis-
pensiert wurde und Schulpddagogik - ich
erinnere an die Lemzieldiskussion - weit-
gehend technokratisch ausgerichtet war.
Eine andere Ursache liegt darin, da3 die
religiosen Fragen, die zweifellos im
Schulleben oder im Unterricht anderer
Fécher auftreten, gern an das Fach Reli-
gion bzw. an die Fachkollegen delegiert
wurden. Diese Aussonderung wird aber
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dem Phénomen Religion in seiner kultu-
rellen, sozialen und anthropologisch-
existentiellen Dimension nicht gerecht.
Spétestens im Zuge der Renaissance der
Reformpédagogik seit den 80er Jahren, in
der es um die Bildung des ganzen Men-
schen, um das Lernen mit Kopf, Herz und
Hand geht, wird deutlich, daB der umfas-
sende Bildungsauftrag der Schule die re-
ligiose Dimension nicht vernachléssigen
kann. Klopft man die oben genannten und
andere Punkte daraufhin ab, ob in ihnen
Religion in seiner didaktischen Dimensi-
on zumindest impliziert ist, wird man in
erster Linie die folgenden nennen: ,,For-
derung des sozialen Lernens*, ,,Férderung
Bildung",
,»Gleichberechtigung der Geschlechter*,
,Umweltbildung,

der historisch-politischen

interkulturelle und
Eine-Welt-Bildung", ,,die Region im Un-
terricht®, ,,Gesundheitsforderung, Sucht-
, Drogen- und Gewaltprévention“und ,,In-
tegration von Behinderten“.10 Fiir die
Religionslehrerinnen und -lehrer mag es
aufder Hand liegen, daf3 diese schulischen
Handlungsfelder in der Schule gar nicht
angemessen programmatisch entwickelt
und umgesetzt werden konnen, wenn in
ihnen nicht die konstitutiven religiésen
Aspekte aufgezeigt werden. An ihnen liegt
es aber auch, die religiésen Implikatio-
nen eines in Aussicht genommenen
Schwerpunktes dem Kollegium aufzuzei-
gen, das Gespridch zu suchen und an der
Diskussion aktiv teilzunehmen, oder auch
- inhaltlich gut vorbereitet, Material ist
genug vorhanden - einen dieser Punkte
als schuleigenen Arbeitsplan vorzuschla-
gen.

Am chesten wird man aus dem 20-Punk-
te-Katalog in dem hier noch anzufiihren-
den Punkt ,,Werteerzichung und Festi-
gung ethischer Grundsdtze im schuli-
schen Alltagshandeln® 11ein wesentliches
Element eines Schulprogramms ent-
decken, das die religiése Bildung nicht
aullen vor 14Bt, sofern man der Auffas-
sung ist, daf} ethische Reflexion und mo-
ralisches Handeln in engem Zusammen-
hang mit religiosen Uberzeugungen ste-
hen. Immer mehr Kinder und Jugendli-
che konnen im Grunde nur noch im Raum
der Schule eine verldBliche ethische
Struktur und eine nicht dkonomistische
Orientierung erfahren, die ihnen hilflose
Eltern und eine von Medien geprigte
Umwelt nicht anbieten kdnnen und wol-
len. Konflikte gewaltfrei zu 16sen oder
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sich des Schwicheren anzunehmen, sind
beispielsweise Aspekte des schulischen
Miteinanders, in denen sich religidse
Anschauungen als christliche Glaubens-
iiberzeugungen im schulischen Alltags-
handeln konkretisieren. Damit ist in ethi-
scher Hinsicht fiir den Raum der Schule
ein erster religionspadagogischer Grund-
satz skizziert, der in der Entwicklung
eines Schulprogramms beriicksichtigt
werden sollte.

Ich mochte hier weiter mit Gottfried
Adam und Rainer Lachmann, den Her-
ausgebern des Religionspddagogischen
Kompendiums und dem Tiibinger Reli-
gionspiddagogen Friedrich Schweitzer12
weitere Dimensionen von Religion nen-
nen, die ich mit religionspddagogischen
Grundsdtzen in Verbindung bringen
mochte:

Da wiére zunédchst auf Religion als unab-
dingbare Dimension des Menschseins zu
verweisen. Mit diesem anthropologi-
schen Argument ist gemeint, dafl der
Mensch iiber sich hinaus fragt, weil er
um die Begrenztheit seiner Existenz
weil. Der Glaube ist eine Moglichkeit
der transzendierenden Sinnsuche des
Menschen. Die Schule sollte den Kin-
dern und Jugendlichen den Raum bieten,
den sie vom Namen her verspricht, ndm-
lich die MuBle, sich zu besinnen, die Sin-
ne zu sammeln. Dazu bieten sich die
schon vielerorts praktizierten meditati-
ven Ubungen zur Stille und Konzentra-
tion an. Wenn dazu Rituale eingefiihrt
werden und schul- bzw. klasseneigene
Formen der Spiritualitit gefunden wer-
den, ist als religionspddagogischer
Grundsatz angebahnt, da3 - christliche
- Religion nicht nur als kognitives Sinn-
system erfahren wird.

Zudem hat Religion als anthropologisch
konstitutive transzendierende Fragehal-
tung ihre konkrete Ausformung in den
Fragen und Vorstellungen, in den Einstel-
lungen und Gefiihlen von Kindern und
Jugendlichen. Auf diesen Sachverhalt
machen Religions- und Entwicklungs-
psychologie aufmerksam. Menschen ent-
wickeln offensichtlich im Laufe ihres
Lebens Dimensionen religidsen Denkens
und Fiihlens mitje eigener Fragestellung
und Fragerichtung. Demnach gehort es
zur Aufgabe der Schule, diesen Prozef3
der Selbstwerdung zu begleiten und Hil-
fen zur Klirung anzubieten. Schule wire
der Ort, wo diese Anschauungen zur
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Sprache kommen miiiten. Mit Kindern
und Jugendlichen unter dem Gesichts-
punkt der Transzendenz zu philosophie-
ren, auch aus christlicher Position her-
aus mit ihnen zu ,,theologisieren®, wire
der religionspddagogische Grundsatz.
Aus geistes- und kulturhistorischer Sicht
wird ferner - christliche - Religion als
wesentlicher Faktor in der deutschen und
europdischen Entwicklung angesehen.
Dieser Begriindungszusammenhang fiir
den Bildungsfaktor Religion ist weitge-
hend unstrittig in einer Schule, die Uber-
lieferung leistet und interpretiert. Als re-
ligionspddagogischer Grundsatz ist von
Bedeutung, die kulturelle Wirklichkeit
unter dem Gesichtspunkt der vielfach
verschiitteten christlich-jiidischen Uber-
lieferung neu sehen zu lernen. Das kul-
turelle Geddchtnis zu schulen, heif3it nicht
nur, die Dokumente der Uberlieferung
sachgemdll interpretieren zu konnen,
sondern sich ihrer Spiritualitit umfas-
send 6ffnen zu konnen. Sie bedeutet auch
die Wahrnehmung zu schulen. Dies ge-
schieht etwa, wenn Lernorte wie Kir-
chen, Friedhofe, aber auch andere Insti-
tutionen und Orte aufgesucht werden und
mit allen Sinnen erfafit werden.

Die Préisentation der historisch-kul-
turellen Uberlieferung von Religion heiBt
auch, ihre Prdsenz in der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit zu entdecken
und hervorzuheben. Christliche Religi-
on ist keine abgeschlossene Frage mit
Antworten von gestern, sondern sie er-
offnet in immer wieder neuer Aktualitdt
Sichtweisen auf ein Leben, das heute
gelingen moge und mit Hoffnung fur
morgen verbunden ist. Mit der gesell-
schaftlichen Perspektive ist schlieBlich
eine weitere wichtige Dimension ange-
sprochen, unter der Religion im Raum
der Schule gesehen werden muf3. Ein
wichtiger religionspddagogischer Grund-
satz ist hierfiir die Begegnung in dreifa-
cher Hinsicht: einmal mit den Menschen,
die den christlichen Glauben leben und
dariiber authentisch Auskunft geben kon-
nen, weil die eigene Religion vielen Kin-
dern und Jugendlichen zur fremden ge-
worden ist; zum andern mit den Men-
schen, die einen anderen Glauben haben
oder eine Weltanschauung vertreten, die
sie nicht als Religion verstehen, und
schlieBlich tiberhaupt die Begegnung mit
Menschen, die sich iiber die Grenzen von
Religion und Ideologien hinweg fiir die

Bewahrung der Schopfung, fiir mehr
Gerechtigkeit und fiir den Frieden ein-
setzen. Die Begegnung sollte in einen
Dialog miinden, der in religidsen Fragen
Position und Urteilsfahigkeit voraussetzt.
Diese zu erreichen, wire Sache des sich
offnenden konfessionellen Religionsun-
terrichts, dessen Stellenwert im Rahmen
eines Schulprogramms noch gesondert
zu bestimmen wire. 13

Die Arbeitsgruppe Schulprogramm hat
in ihrem 20-Punkte-Katalog, wie wir
festgestellt haben, religiose Bildung als
besonderes Konzept, als schuleigenen
Arbeitsplan oder als eine in Betracht
kommende MafBinahme fiir eine Schule
nicht mit aufgenommen. Dagegen kon-
nen hier religionspddagogische Grund-
sédtze eines Schulprogramms so zusam-
mengefalit werden:

Im Schulzentrum Industriestrafie wird
religiése Bildung besonders gefordert.
Datfiir bietet unsere Schule den Raum zur
Ruhe und zur Besinnung. Wir nehmen die
religisen Fragen und Ansichten unse-
rer Schiilerinnen und Schiiler ernst und
wollen sie befihigen, unsere christliche
Kultur sachgemdf3 und kritisch neu wahr-
zunehmen. Wir fordern die Begegnung
mit religids anders erzogenen und anders
denkenden Menschen. Wir wissen, dafs
kein Mensch vollkommen ist, und begeg-
nen einander, die wir an dieser Schule
tdtig sind, in gegenseitiger Achtung und
aktiver Toleranz.

Anmerkungen

1. Uberarbeitetes Manuskript eines Vortrags vor Fachberate-
rinnen und Fachberatern fiir den ev. und kath. Religions-
unterricht. Zu der angesprochenen Thematik siche jetzt
auch Kat. B1.3/99 und Zeitschrift fiir Pidagogik und Theo-
logie (ZPT) 2/99.

2. Vgl. Giinter B6hm, Damit Freude am Lernen wichst und
das  Zusammenleben gelingt. Der Beitrag des
Religionsunterrichts zu Schulkonzept. Schulprogramm und
Schulprofil, in: ru intern 1/98,2 -4 .

3. Nds. Kultusministerium, Schulprogrammentwicklung und
Evaluation. Stand, Perspektiven und Empfehlungen ,Nie-
dersachsen macht Schule, Hannover 1998 (Langfassung).
Nds. Kultusministerium, Schulprogramme. Niedersachsen
macht Schule, Hannover 1998 (Kurzfassung).

4. Vgl. Erich Hoffmann, Das Projektvorhaben ,,Schulpro-

grammentwicklung und Evaluation® in Niedersachsen, in:
Schulverwaltung 10/98, 262-266.

5. Kurzfassung.

6. Langfassung.

7. Kurzfassung.

8. Vgl. Langfassung.

9. Ebd.

10.  Ebd.

11.  Ebd.

12. Vgl Gottfried Adam/Rainer Lachmann (Hg.), Religions-
piddagogisches Kompendium, 5. neubearb. Auf!., Gottin-
gen 1997, 121-137 (Begriindungen des schulischen Reli-
gionsunterrichts), darin auch: Friedrich Schweitzer, Reli-
gidse Bildung als Aufgabe der Schule, 104-120.

13.  Vgl. Wolf-Dieter Schmelter, Der Religionsunterricht im
Schulprogramm. Standort und Beitrag eines Faches, in: ru
intern 1/98,4-6.
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Religion an Berufsbildenden Schulen

Ein Beitrag zur Diskussion um ein Schulprofil

1. Jugendlichen das unsere demokra-
tische Gesellschaft prigende Men-
schenbild zu erschlieBen, ihnen die
damit zusammenhéngenden religidsen
Implikationen unserer Kultur aufzu-
zeigen und sie dementsprechend ur-
teils- und entscheidungsféhig zu ma-
chen, ist Teil des schulischen Bil-
dungsauftrages. Ungeachtet der welt-
anschaulichen Toleranz unseres Staa-
tes (nicht Neutralitdt, wie wir sehen
werden), ungeachtet der je personli-
chen religiosen Uberzeugung und un-
geachtet gesellschaftlicher Entwick-
lungen (Institutionenkritik, Entwick-
lung zur nach-christlichen Gesell-
schaft) gilt es zu Beginn meiner Uber-
legungen zwei Einsichten festzuhal-
ten:
Unser Staatswesen, damit auch der
Bereich der 6ffentlichen Erziehung
und des Unterrichts, erweist sich ge-
rade darin als von christlicher Traditi-
on - insbesondere von reformatori-
schem Denken - geprigt, als es auf
eine gottliche Legitimierung seiner
Macht verzichtet und dem Menschen
eine unantastbare Wiirde und damit
zusammenhéngende Grundrechte zu-
gesteht. (Eine Randbemerkung: Dass
es geschichtlich bis zu diesem Stand
der Entwicklung lange gedauert hat,
spricht nicht gegen diese These; Macht
ist auch fiir Kirchen verfiihrerisch).
Wir haben keinen Gottesstaat - und
das hat auch mit unserer religidsen
Geschichte zu tun.
Wer mit offenen Augen und Ohren
durch unseren Alltag geht, stof3t unwei-
gerlich und permanent auf religidse
Zeichen, Zitate und Bilder - oft aller-
dings aus dem Zusammenhang ihrer
Tradition und ihrer tragenden Institu-
tionen gerissen; unsere Gegenwarts-
kultur geht mit dieser Zeichensprache
bewuBt und kalkulierend um:
* in der Werbung
* im Kino (vgl. Titanic, Stadt der En-
gel), in Video-Clips und Pop-Musik
* inder Architektur (vgl. Gebdude von
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GroBbanken, Shopping-Mails)
Grundgesetz und Niedersdchsisches
Schulgesetz tragen diesen Sachverhal-
ten Rechnung. Dass unseren Schiile-
rinnen in diesem Zusammenhang die
Freiheit zur Entscheidung zugetraut
und zugemutet wird, ist von einem
Menschenbild nicht zu trennen, das
seine Wurzeln in den biblischen Vor-
stellungen vom Menschen als einem
in die Freiheit entlassenen und zur
Freiheit berufenen Gottesgeschdpfhat.
Schiilerinnen und Schiiler miissen -
auch um ihrer Religionsmiindigkeit (d.
h. ihrer religidsen und ethischen Ur-
teils- und Entscheidungskompetenz)
willen - lernen, wie Religion funktio-
niert. Sie konnen und miissen dies am
Beispiel einer konkreten Religion ler-
nen. So wie wir zu Recht erwarten
konnen, dass Demokratie von Demo-
kraten gelehrt wird, so ist im Fall der
Religion denjeweiligen Vertretern das
Recht aufauthentische Selbstinterpre-
tation zuzugestehen. Darum geschieht
Religionsunterricht an unseren 6ffent-
lichen Schulen in staatlicher Verant-
wortung (dies ist in erster Linie Sache
von Lehrern!), aber unter inhaltlicher
Mitsprache der Religionsgemein-
schaften. Im Grunde genommen miif3-
te sich also der Religionsunterricht an
offentlichen Schulen, und damit auch
an berufsbildenden Schulen, nicht be-
sonders legitimieren.

Technologische und gesellschaftliche
Entwicklungen haben den Stellenwert
iiberfachlicher Kenntnisse und Quali-
fikationen sowie genereller Dispositio-
nen zur Berufsausiibung erh6ht. Re-
ligionsunterricht an Berufsbildenden
Schulen nimmt in seinem Berufsbezug
diese Flerausforderungen auf. Wie ein-
schneidend technologische und gesell-
schaftliche Wandlungsprozesse derzeit
auch auf die berufliche Bildung zu-
riickschlagen, brauche ich nicht zu
sagen. Man merkt dies vielfdltig und
unmittelbar: neue Ausbildungsberufe
wurden und werden geschaffen, mehr

aber noch werden sehr grundlegende
Anderungen im Ausbildungssystem
diskutiert. Ende Oktober hat die Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander
ein Positionspapier verabschiedet, in
dem breite berufliche Handlungsféhig-
keit verbunden mit einer speziellen
Vertiefung und der Auspriagung iiber-
fachlicher Dispositionen als Ziel be-
ruflicher Bildung formuliert wird.
Dazu sollen 2/3 der Ausbildung in sog.
Basisberufen stattfmden und 1/3 der
Spezialisierung dienen. Dariiber hin-
aus soll der Anteil allgemeiner Bildung
erweitert werden mit dem Ziel der
Befdhigung zur Mitgestaltung in Ar-
beitswelt und Gesellschaft in 6kolo-
gischer und sozialer Verantwortung.
Solche Kompetenzen aber konnen nur
gelernt werden, wenn das ihnen zu-
grunde liegende Menschenbild immer
auch mit thematisiert wird. Denn al-
lein der Appell an gewiinschte Verhal-
tensweisen - evtl, sogar gegen die rea-
le Erfahrung politischer Ohnmacht in
der Lebenswirklichkeit der Schiiler -
bewirkt hier gar nichts.

2. Man kennt die derzeit géngigen
Schlagworte in der Debatte um die be-
rufliche Bildung: Modulare Ausbil-
dungskonzepte; Lernort- Kooperation;
Weiterbildung an der BBS; Renovie-
rung von Priifungsverfahren und -Ord-
nungen, Handlungsorientierung, féa-
cheriibergreifender Unterricht usw.
Hinter diesen Wandlungsprozessen
konnen wir tiefgreifende Verdnderun-
gen in dem erkennen, was wir mit dem
BegriffIdentitdt umschreiben kénnen.
Wir verabschieden uns aus einer Ge-
sellschaft, in der der (Ilebenslang aus-
geiibte) Beruf - gekoppelt an einen
Vollzeitarbeitsplatz - im wesentlichen
die Identitdt des erwachsenen Men-
schen (vorzugsweise des Mannes) be-
stimmt. Umsomehr erfordert dies Be-
gleitung und Stdrkung von Menschen
Erwach-

auf dem Weg in das

senenleben, deren Identitdt immer eine
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schule und gemeinde

vorldufige, eine sich wandelnde blei-
ben wird. Die Frage ,,was tragt?, ,was
hilt mich in Beziehung zu Umwelt und
Mitmenschen?“ wird so zu einer
Schliisselfrage vorzugsweise des Re-
ligionsunterrichts. Beruflich hand-
lungsfdhig wird und bleibt in den
Modernisierungsprozessen, wer im
Hinblick auf seine personlich tragfé-
hige Religion sprach- und auskunfts-
fahig wird, wer lernt, sich auf Neues
und Fremdes einzustellen. Der Reli-
gionsunterricht nimmt solche beglei-
tenden Aufgaben bewuBt wahr. Ange-
sichts der Schiilerinnen und Schiiler,
denen wir in den berufsbildenden
Schulen begegnen, wird deutlich, dass
die entsprechenden Bildungsaufgaben
an den allgemeinbildenden Schulen
nicht erledigt werden konnten. Die
neuen Heruasforderungen, denen die-
sejungen Menschen im Zuge der Aus-
bildung, aber auch in ihrer Ablésung
vom Elternhaus begegnen (Kommuni-
kation im Arbeitsproze3; Beziehun-
gen; Erwerb des Fiihrerscheins ...),
brauchen einen entsprechenden Ort
der Reflexion. Als Fragen nach der
personlichen Identitdt sind sie immer
auch Orientierungsfragen, die nicht
mit Moral und Verhaltensregeln beant-
wortbar sind.

3. ZeitgemidBer Religionsunterricht an
Berufsbildenden Schulen ist konse-
quent schiilerbezogen, konfessionell
kooperativ und an der ErschlieBung
der religiésen Dimensionen von Be-
rufs- und Lebenswelt orientiert. Ich
nenne einige thematische Konkretio-
nen;

* Umgang mit dem Mitmenschen;
Konzepte der Diakonie; christliches
Menschenbild;

* Was ist Krankheit? Das menschli-
che Krankenhaus ... (Bereich Ge-
sundheit).

* Umgang mit Tod und Sterben;
christliche und andere religiése Vor-
stellungen von Leben und Tod
(Pflegeberufe).

* Begleitung von Ablosungsprozes-
sen (BVJ, BGJ)

+ Féhigkeit zum Erleben von Lust,
Freude und Hoffnung

* Wahrnehmung von Glaubenssitua-
tionen und Glaubenszeugnissen in
der (kulturellen) Umwelt
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Die Themen sind von vornherein nicht
oder nicht explizit ,,religios; aber es
geht um die religiose Dimension in
ihnen und natiirlich auch um den Be-
zug zur biblisch-christlichen Tradition.
Projekte; Exkursionen; Experimente;
Ficherdialog; Fremdbegegnungen...
bilden das methodische Riickgrat ei-
nes solchen Unterrichts. Konfessio-
nelle Kooperation ist gemal neuer Er-
laBlage moglich und geboten. Dabei
sollen beide Konfessionen vertreten
sein; der neue ErlaB ist kein Konzept
zur Verschleierung moglichen Lehrer-
mangels!

ErschlieBung, Spiel, Inszenierung
sind didaktische Prinzipien; es geht im
Religionsunterricht nicht um ver-
meintlich neutrale Information, son-
dern um reflektierenden Einblick in
die Binnenstruktur einer konkreten
Religion, d. h. wir arbeiten mit dem
entsprechenden Text- und Bildmate-
rial ebenso wie mit den Erzédhlungen
der Schiilerinnen und Schiiler, mit
Insignien der Alltagskultur (Werbung,
Video-Clips...).

4. Religionsunterricht an Berufsbil-
denden Schulen kann einen wesentli-
chen Beitrag zum Schulprofil liefern
und so zur Zukunftsfihigkeit der BBS
beitragen. Welche Ausbildung wird
zukunftsfahig sein? Sicher nicht die,
die ein Teil - vor allem kleinerer - Be-
triebe immer wieder fordert und die
im wesentlichen aus dem ,,Einbim-
sen“ von Stoff und Arbeitstugenden
besteht. Teamfahigkeit, Lernfahigkeit,
kommunikative Kompetenz, Pro-
blemldsungskompetenz, ethische Ur-
teilsfahigkeit sind zunehmend gefragt
und moderne Betriebe setzen zuneh-
mend auf Seiteneinsteiger, auf unkon-
ventionelle Leute. Wer hier bestehen
will, braucht mehr als angelernte
Techniken (Grinsen - ,,Guten Tag,
mein Name ist Melanie Miiller, was
kann ich fiir sie tun...”). Eine Schule,
die in ihr Profil die Erkenntnis inte-
griert, dass der Mensch von Brot al-
lein nicht lebt, wird mittelfristig ver-
mutlich die angemessener Ausgebil-
deten ,,produzieren”. Es geht dabei
darum, gewollt und bewuBt im Rah-
men von Berufsausbildung einen
Raum freizuhalten, in dem der
Mensch selbst auch iiber seine Berufs-

rolle hinaus zum Thema wird. Dies
geschieht in der Erkenntnis, dass Re-
ligion eine sehr personliche Angele-
genheit ist, aber keinesfalls Privatsa-
che. Insofern gilt: Was ich glaube, geht
den/die andere durchaus etwas an und
umgekehrt. Nicht im Sinne von Mis-
sion, sondern z. B. um des toleranten
Zusammenlebens willen. Wenn ich
nicht reflektiert habe, was mir heilig
ist und warum das so ist und wenn ich
nicht erfahren habe, was anderen
Menschen heilig ist, dann kann ich
auch nicht lernen, diese Verschieden-
heiten zu respektieren.

5. Und damit schlieBt sich im Grun-
de wieder der Kreis: Am Anfang war
die Rede vom Menschenbild, das der
demokratischen Kultur zugrunde
liegt. Es sieht die Wiirde des Men-
schen vor allem darin bewahrt, dass
er in seinen diversen Rollen - als
Staatsbiirger, als Produzent, als Kon-
sument, Familienmitglied... - nicht
aufgeht. Individuell wie kollektiv kon-
nen wir die Voraussetzungen unseres
Lebens nicht selbst schaffen. Aber erst
in dieser Riickbindung an den Ur-
sprung des Lebens (d.h. in und durch
Religion) wird Verantwortung unseres
Handelns moglich. Der Auftrag unse-
rer Schulen - Personlichkeitsbildung,
Entscheidungs- und Handlungsfihig-
keit - braucht unbedingt und unabding-
bar auch im Bereich der beruflichen
Bildung den Religionsunterricht.

6. Eine Bemerkung zum Schluf: Ich
habe die organisatorischen Probleme,
die sich um dieses Fach ranken, zu-
nédchst auBlen vor gelassen. Ich halte
sie fiir l16sbar, wenn es einen klaren
Willen fiir den Religionsunterricht
gibt (und fiir das entsprechende Er-
satzfach). In einer Zeit, in der iiber-
fachliche Qualifikationen massiv an
Bedeutung gewinnen, sollte dieser
Wille gerade im Hinblick aufdie Ent-
wicklung eines Schulprofils vorhan-
den sein. Im {ibrigen wage ich aus ei-
gener Erfahrung und aus vielféltigen
Berichten die Behauptung, dass auch
Schiilerinnen und Schiiler einen gu-
ten RU durchaus wollen. Wenn dazu
als Alternative nicht die Freistunde
winkt, macht es die Sache fiir alle
Beteiligten leichter.

Loccumer Pelikan 3/99
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Joachim Kreter

Regionale Lehrennnen-ILehrerfortbildung

Planungsskizze von unterrichtspraktischen Strukturen

Der Fachberater fiir ev. Religion an berufsbildenden Schulen in Niedersachsen, StD., Joachim Kreter, stellt hier ein Modell

zur regionalen Fortbildung vor:

Diese Fortbildung erstreckt sich im
Wesentlichen auf zwei verschiedene
Organisationsstrukturen:

* durch ein Netzwerk von Sprengel-
arbeitsgemeinschaften vor Ort, die
i. d. R. von Schulpastorinnen/
Schulpastoren geleitet werden.
Veranstalter ist hierbei der Kir-
chenkreis oder der Sprengel, in
Flannoverdas Schulpfarramt. Hier
stehen neben der inhaltlichen Fort-
bildung vor allem auch die person-
lichen Fragen der Unterrichtenden
im Mittelpunkt (z. B. Balintgrup-
pen).

+ Daneben existiert seit langer Zeit
eine regionale Fortbildung fiir Leh-
rerinnen und Lehrer, die sich mit
inhaltlichen Fragen des Religions-
unterrichts an berufsbildenden
Schulen befasst. Diese wird von der
Bezirksregierung oft in Kooperati-
on mit den Sprengelarbeitsgemein-
schaften veranstaltet.

Diese beiden Standbeine der Fortbil-

dung haben sich in der Vergangenheit

sehr bewéhrt/ weil sie den Bediirf-
nissen der Lehrkrifte einerseits nach

Vergewisserung und andererseits nach

inhaltlichen Impulsen nachkamen.

Dies soll in der Zukunft fortgefiihrt

und durch unterrichtspraktische Ele-

mente erweitert werden. Dabei bezie-
hen sich die folgenden Ausfithrungen
ausschlieBlich auf die Fortbildung in

Verantwortung der Bezirksregierung.

Es bleibt bei der bewédhrten Koopera-

tion mit den Arbeitsgemeinschaften.
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Hinzu kommt das Religionspddagogi-
sche Institut in Loccum als Koopera-
tionspartner, das vor allem im wissen-
schaftlichen Bereich Hilfe und Beglei-
tung angeboten hat.

Uberlegungen zur Kursstruktur

I Phase: Planung einer Unterrichts-
stunde zu einer bestimmten Thematik
fiir unterschiedliche Klassen
Es werden etwa drei Gruppen in einem
Sprengel, einer Region oder einer Stadt
mitje zwei oder drei Teilnehmerinnen/
Teilnehmern gebildet (im Folgenden
,»Vorbereitungsgruppe®), die fiir ihre
Klassen ein gemeinsam festgelegtes
Unterrichtsthema erarbeiten. Fiir die
Unterrichtsplanung sind also zwei oder
drei Kolleginnen/Kollegen gemeinsam
verantwortlich. Einer/eine aus jeder
Gruppe wird dann etwa sechs Wochen
spdter den gemeinsam geplanten Un-
terricht tatsdchlich in seiner/ihrer Klas-
se vor den Teilnehmern der Phasen 11,
III und IV halten. (Die Vorbereitungs-
gruppen sollten mdglichst aus verschie-
denen beruflichen Fachrichtungen
kommen, so dass eine mdglichst grofle
Vielfalt an thematischen Zugédngen fiir
die Fortbildungsteilnehmer der Phasen
II bis IV besteht).
Weil die Planung der Unterrichtsstun-
de nicht allein auf einer Person ruht,
ist zu erwarten, dass die Hemmschwel-
le, Kolleginnen und Kollegen zur Hos-
pitation in den eigenen Unterricht ein-
zuladen, sinkt.

1. Phase: Wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit der Thematik aus Pha-
se ]

Diese Phase der Fortbildung richtet
sich an alle Kolleginnen /Kollegen im
Regierungsbezirk Hannover. Sie wer-
den eingeladen, sich in einer Abend-
veranstaltung z. B. in Form eines Vor-
trages mit derselben Thematik, die am
folgenden Tag unterrichtlich von den
Vorbereitungsgruppen zur Hospitati-
on angeboten wird, auseinanderzuset-
zen.

Zu diesem Zeitpunkt besteht auch die
Gelegenheit, konkrete Absprachen
zwischen den Vorbereitungsgruppen
und den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern der Fortbildung fiir die am néich-
sten Tag folgende Hospitation zu tref-
fen.

1II. Phase: Unterrichtshospitation
Am auf die II. Phase folgenden Tag
werden dieselben Teilnehmer zur Hos-
pitation in den Unterricht in verschie-
dene Schulen eingeladen. Die Kollegin-
nen/Kollegen (Vorbereitungsgruppen)
aus Phase I stellen ihre geplanten Un-
terrichtsstunden in ihren Klassen kon-
kret vor.

Anschliefend findet in den Schulen, in
denen hospitiert worden ist, eine erste
Evaluation statt.

V. Phase: Unterrichtsevaluation

Unmittelbar nach einer ersten Bespre-
chung der erlebten Unterrichtsstunden
vor Ort in den beteiligten Schulen fin-
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det fiir alle Teilnehmerinnen/Teilneh-
mer eine gemeinsame Auswertung der
Praxisvorschldge statt. Dabei geht es
um die Bewertung der gemachten Er-
fahrungen und den Austausch von Ma-
terialien.
Fiir diese Form der regionalen Lehrer-
fortbildung muB fiir die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer an einem Vormit-
tag (dem Hospitationstag) der Unter-
richt ausfallen. Die {ibrigen Teile der
Fortbildung sind auf unterrichtsfreie
Zeit zu verlegen.
So ergibt sich als Ziel dieser Planung.
* Erhalt von wissenschaftlich fun-
dierter Fortbildung
*  Verbesserung der Fortbildung im
unterrichtspraktischen  Bereich
durch Hospitation und sich an-
schliefende angeleitete Evaluation
* GroBere Teilhabe der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer an der Unter-
richtspraxis von Kolleginnen/Kol-
legen
Es bleibt damit einerseits der Anspruch
an Fortbildung als wissenschaftlich
abgesicherte Veranstaltung erhalten,
zum anderen werden die besonderen
Chancen der Praxiswahrnehmung und
-begleitung in die regionalen Fortbil-
dungen integriert.

Der Kurs im Riickblick der Teilneh-
mer:

Der erste Kurs einer geplanten Folge
von weiteren Fortbildungskursen mit
einer neuen Konzeption im Fach Reli-
gion ist gelaufen, und wie!

Wir trafen uns im Predigersinar in Hil-
desheim, ein atmosphérisch schoner
Ort fiir den Beginn und den folgenden
Tag der Fortbildung. Herr Dr. Kruhof-
fer vom RPI Loccum hielt ein auf-
schlussreiches Referat zur Offenbarung
des Johannes als Einfithrung in das
Kursthema:

Zukunft als Thema des Religionsunter-
richts. Der am Abend von Bernd Abes-
ser (RPI Loccum) in Ausschnitten ge-
zeigte Film Terminator II liel3 einige von
uns etwas verwirrt, andere aber auch
neugierig zuriick. Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer wiinschen sich fiir zu-
kiinftige Kursabende etwas mehr work-
shop-Charakter, um z. B. iiber Einsatz-
moglichkeiten eines Films diskutieren
oder auch mitgebrachtes Material sich-
ten und austauschen zu koénnen.
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Uberaus positiv ist von uns der nich-
ste Vormittag empfunden worden:

Wir teilten uns in (Klein) Gruppen auf
und hospitierten bei einer Kollegin und
zwei Kollegen wihrend ihres Religi-
onsunterrichts - fiir viele von uns eine
Situation, die stark an ldngst vergan-
gene und nicht immer nur positiv er-
lebte (ich sage nur: kleiner, groBer UB)
Referendarzeiten erinnert! Gleich vor-
neweg unser aller Gesamteindruck:
Bereicherung, Anregung,
Riickmeldung von Kollegen fiir Kolle-
gen (wie bringe ich jetzt noch wieder

positive

die weibliche Form elegant an und na-
tiirlich auch die mixed-Version), inten-
sivere Auseinandersetzung mit The-
men, gute Atmosphére, konzentrierte
und interessierte Schiilerinnen- und
Schiilermitarbeit, Kennenlernen neuer
und anderer Unterrichtsmethoden in
praktischer Erprobung und Ausfiithrung
wie z.B. Phantasiereise wiahrend des
Religionsunterrichts.

Ganz herzlichen Dank mochten wir
dafiir der Kollegin und den beiden Kol-
legen sagen, die mit der Planung und

Durchfithrung des Unterrichts viel Ar-
beit hatten und uns dariiber hinaus ihre
Unterrichtsplanung zur Verfiigung ge-
stellt haben, so dass wir ,,mit etwas
nach Hause gehen® konnten, das wir
auch praktisch im eigenen Unterricht
umsetzen konnen, eine echte Hilfe!

Fazit:

+ die Konzeption konnte iiberzeugen
* Unterbringung und Verpflegung
waren ausgezeichnet und kostenlos
* es herrschte eine Atmosphéire zum
Wohlfiihlen
Die néchste Fortbildung dieser Art soll
im Herbst, wahrscheinlich November,
in Hannover mit dem Thema Sterben
und Tod stattfinden.
Ich fiir meinen Teil hoffe, wieder da-
bei sein zu konnen und wiinsche mir
dasselbe fiir viele andere Religionskol-
leginnen und Religionskollegen auch.
Es lohnt sich!

Gabriele Weber-Holz
OStR. in BBS Springe

Lehrkréfte, die Religionsunterricht an berufsbildenden Schu-

len unterrichten oder wieder unterrichten wollen

5. Mai, nachmittags: Einfithrungsreferat zum Thema:

Dr. G. Kruhoffer, Loccum: Vom Ende der Zeit-Zugéinge zur

AnschlieBend: Absprachen fiir den folgenden Tag zu Hos-
pitationen in der Werner-von-Siemens-Schule und der
Friedrich-List-Schule am Vormittag des 6. Mai.

5. Mai, abends: B. Abesser: Apokalyptik im Film-Beispiel

6. Mai, vormittags: Hospitation in den einzelnen Klassen

mit der Moglichkeit einer ersten Evaluation.

6. Mai nachmittags: Evaluation der Hospitation und der Fort-

Thema: Zukunft des Religionsunterrichts
Kursleitung: StD Joachim Kreter, Bez.-Rg. Hannover
Pastor Bernd Abesser, RPI Loccum
Termin: 5. Mai 1999, 16.00 Uhr bis
6. Mai 1999, 16.00 Uhr
Zielgruppe.
Ort: Loccum/Hildesheim
Kursverlauf:
Apokalypse des Johannes
Terminator II
bildung
Kooperations-
partner: Bernd-Ulrich Riiter, Christiane Schiwek,

Sprengelarbeitsgemeinschaft Hildesheim

Bernd Felbermair, W.-v.-Siemens-Schule, Hildesheim

Bernd Abesser, Religionspddagogisches Institut Loccum
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EKD

Religionsunterricht
fiir muslimische Schiilerinnen und Schiiler

Eine Stellungnahme des Kirchenamtes der Evangelischen Kirche in Deutschland

1. Was die ethnische Herkunft der Schiiler
und Schiilerinnen sowie ihre kulturellen
und religidsen Vorerfahrungen betrifft, ist
die Schiilerschaft heute unterschiedlicher
zusammengesetzt alsje zuvor. Immer mehr
Schulen erkennen die daraus folgenden
Integrationsaufgaben: Die Schulen in
Deutschland haben zum einen mit pragen-
den Kréften und Traditionen der eigenen
Kultur und Geschichte vertraut zu machen
und zum anderen das Zusammenleben von
Menschen verschiedener Lander, Kulturen
und Religionen zu fordern. Uber die fach-
wissenschaftlich strukturierte Wissensver-
mittlung hinaus miissen sich Schulen be-
miihen. diejunge Generation lebensbeglei-
tend und problemorientiert schrittweise vor
die Zukunftsaufgaben zu fithren, die die
Kinder und Jugendlichen als kiinftige Er-
wachsene in der Rolle verantwortlicher
Biirger zu bewiltigen haben. Hierfiir ist der
Horizont der sozialen Wahrnehmung und
Verantwortung auszuweiten, sind Gemein-
sinn und Verstidndigungstahigkeit zu for-
dern. In diesem Zusammenhang ist den an
der Schule Beteiligten und fiir sie Verant-
wortlichen zunehmend padagogisch deut-
lich, warum die ethisch-religiose Dimen-
sion ein tragendes Element des Erzie-
hungs- und Bildungsauftrags der Schule ist
und welche wichtigen Aufgaben sich dar-
aus fiir den Religionsunterricht ergeben.
Die Evangelische Kirche in Deutschland
(EKD) hat sich in ihrer Denkschrift ,,Iden-
titdt und Verstdndigung - Standort und
Perspektiven des Religionsunterrichts in
der Pluralitdt™ (1994) und in der Kund-
gebung der Synode der EKD zur religio-
sen Bildung in der Schule (1997) mit den
genannten Aufgaben und weiteren Fragen
des Religionsunterrichts im Kontext von
Schule, Staat und Kirche ausfiihrlich be-
schiftigt. Diese Stellungnahme basiert
auf deren grundsétzlichen Aussagen. Sie
bezieht sich ferner auf das Votum des
Rates der EKD von 1983 ,,Zur Erziehung
und Bildung muslimischer Kinder und Ju-
gendlicher".

2. Fiir die Erteilung von Religionsunter-
richt ist in Deutschland der Artikel 7 GG
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konstitutiv, der seine Stellung als ordent-
liches Lehrfach verfassungsméaBig regelt.
Dieser Unterricht muf3 nach Art. 7 Abs. 3
GG ,,in Ubereinstimmung mit den Grund-
sdtzen der Religionsgemeinschaften" er-
teilt werden, wobei sich der Begriff ,,Re-
ligionsgemeinschaften" nicht nur auf die
evangelische und die katholische Kirche
bezieht. Ordnung und Durchfiihrung des
Religionsunterrichts sind staatliche Auf-
gabe und Angelegenheit. Er ist staatlichem
Schulrecht und staatlicher Schulaufsicht
unterworfen; seine Einrichtung als Pflicht-
fach ist fiir die Schultréiger obligatorisch.
Zugleich gehort der Religionsunterricht in
den Verantwortungsbereich der Kirchen
beziehungsweise Religionsgemeinschaf-
ten. Sie entscheiden nach Mal3gabe ihrer
Grundsétze liber die Ziele und Inhalte des
Unterrichtsfaches Religion, wobei die all-
gemeinen Erziehungsziele der staatlichen
Schule gewahrt bleiben sowie Struktur
und Organisation der jeweiligen Schulart
beachtet werden miissen.

Aus der Perspektive des Artikels 4 GG
dient der Religionsunterricht nach Art. 7
Abs. 3 GG der Sicherung der Grund-
rechtsausiibung durch den einzelnen. Die
einzelnen Kinder, Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen sollen sich frei und
selbstdndig religids orientieren konnen.
Dem Staat selber ist daran gelegen, daf3
die nachwachsende Generation sich mit
den ihn tragenden Werten und ihrer kul-
turellen, weltanschaulichen und religio-
sen Herkunft auseinandersetzt, sie kri-
tisch befragt und positiv fiillt. Dabei
kommt dem Religionsunterricht eine be-
sondere Stellung und Aufgabe zu, fiir die
sich der christliche Religionsunterricht
zunidchst als ein logischer, direkter Ko-
operationspartner anbietet, weil die gel-
tenden Normen und Werte in unserer
Gesellschaft wesentlich vom Christentum
her geprégt sind, das Rechts- und Demo-
kratieverstindnis ebenso wie etwa die
Begriffe Freiheit, Gerechtigkeit oder So-
lidaritdt. Die Religionsfreiheit des Grund-
gesetzes ist aber nicht an den Kreis christ-
lich-abendléndischer Religion gebunden.
Der Staat der Bundesrepublik Deutsch-
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land garantiert das Recht der Religions-
ausiibung allen Biirgerinnen und Biirgern
dieses Staates - auch wenn sie Religio-
nen fremder Kulturen angehdren. Es ist
femerein Zeichen eines in christlich-hu-
manistischen Wertvorstellungen griin-
denden Toleranzbegriffes, dall dieses
Recht ebenso solchen Biirgerinnen und
Biirgern zusteht, die aus Léndern stam-
men, in denen zum Beispiel die christli-
chen Kirchen nicht die gleichen Rechte
geniefen. Verstindnis und Dialog sind fiir
das Zusammenleben von Menschen un-
terschiedlicher Religionszugehorigkeit in
einer freiheitlichen Demokratie unerlaf3-
lich.

Zum Recht der Religionsausiibung gehort
auch das Recht zur Mitwirkung der Reli-
gionsgemeinschaft an einem Religions-
unterricht. wenn die Anhédnger derjewei-
ligen Religion eine Religionsgemein-
schaft bilden, die durch die Zahl der Mit-
glieder und die Gewihr der Dauer den
Aufwand rechtfertigt. Die gewachsenen
staatskirchenrechtlichen Bestimmungen
lassen sich dabei zwar nicht ohne weite-
res auf Religionsgemeinschaften aus an-
deren Kulturkreisen iibertragen, was die
ihnen zustehenden Rechte nach den Ar-
tikeln 4 und 7 GG aber nicht schmélern
darf. So ist zum Beispiel fiir den Religi-
onsunterricht der Status einer Korper-
schaft des offentlichen Rechts nicht er-
forderlich.

3. Obwohl fiir das Anliegen eines islami-
schen Religionsunterrichts als ordentli-
ches Lehrfach bereits seit vielen Jahren
eine grundsdtzliche Offenheit besteht,
kam es bisher nicht zu seiner Einrichtung.
Die in Deutschland lebenden Muslime
haben Schwierigkeiten, die im Grundge-
setz geforderte Autoritét zu benennen, die
es ihnen erlaubt, als Religionsgemein-
schaft dem deutschen Staat gegeniiber-
zutreten. Das hdngt auch mit der Traditi-
on des Islam zusammen, die eine den Kir-
chen vergleichbare VerfaBtheit nicht
kennt. Inzwischen bilden sich aber zen-
trale Organisationen der islamischen
Dachverbinde heraus, die sich als Ver-
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treter einer grofen Zahl von Muslimen

verstehen. Sie konnten Ansprechpartner

des Staates im Blick auf den Religions-
unterricht werden, wenn ihr Status als Re-
ligionsgemeinschaft geklart ist.

DaB trotz der skizzierten Schwierigkei-

ten der islamische Religionsunterricht im

Gespréch blieb und zu einem immer deut-

licher formulierten Anliegen wurde, hat

noch weitere Griinde:

* Nach den neuesten Grund- und Struk-
lurdaten im Bildungsbereich und den
aktuellen Zahlen der Kultusminister-
konferenz lag der Anteil der ausldndi-
schen Schiilerinnen und Schiiler in den
westdeutschen Schulen bei 11,5%
(1,16 Mio.). Bei den genannten Erhe-
bungen wird die Religionszugehdrig-
keit nicht erfa3it. Legt man die Ergeb-
nisse anderer Zihlungen zugrunde,
sind in Westdeutschland ca. 39% der
Schiiler und Schiilerinnen evangeli-
schen, ca. 41% romisch-katholischen
und ca. 6% islamischen Glaubens.
Unter den letzteren bilden mit einem
Anteil von ca. 80% die jungen Tiirkin-
nen und Tiirken die Majoritit.

Bei den Zahlen ist zu beriicksichtigen,
daf} keine Gleichverteilung vorliegt, In
westdeutschen Ballungsgebieten gibt
es nicht selten Klassen - insbesondere
im Bereich der Grund- und Hauptschu-
len - mit einem Anteil von Schiilern
und Schiilerinnen islamischen Glau-
bens von deutlich iiber 50%.

In den neuen Bundeslindern gehdren
lediglich ca. 30% der Schiilerinnen und
Schiiler einer christlichen Konfession
an - zum grofiten Teil der evangeli-
schen. Der geringe Ausldnderanteil in
den dortigen Schulen (unter 0,5%
(10.000), abgesehen von Berlin) be-
deutet einen noch geringeren Anteil der
Kinder, Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen islamischen Glaubens.

* Es ist wichtig, dal auch die musli-
mischen Schiiler und Schiilerinnen in
unserem Land mit ihrer angestammten
Tradition in einer Weise vertraut ge-
macht werden, die ihnen eine religio-
se Lebensperspektive erdffnet und ih-
nen zugleich das Versténdnis fiir ande-
re religidse Anschauungen erschlief3t.
Es wire auf Dauer nicht zu verantwor-
ten, sie einem religionslosen Nie-
mandsland zu iiberlassen.

* Muslimische Eltern befinden sich in
Deutschland in einer Minderheiten-
bzw. Diasporasituation, in der sie sich
ihrer islamischen Identitdt besonders
bewuflt werden und gleichzeitig nach
Moglichkeiten suchen, sie ihren Kin-
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dern zu vermitteln. Vielen erscheint ein
offizieller, kontinuierlicher Religions-
unterricht im Lebensraum Schule als
ein die eigene religidse und kulturelle
Tradition integrierendes Aquivalent
(oder wenigstens Element) in einer si-
kularisierten, die Kinder dieser Tradi-
tion oft entfremdenden Umwelt.
Haufig wird befiirchtet, dafl die musli-
mischen Eltern die religidse Erziehung
ihrer Kinder an die privatrechtlich or-
ganisierten islamischen Gemeinden
und Vereine (,,Koranschulen®) delegie-
ren, und dadurch radikale Einfliisse ge-
starkt werden konnten, die der Grund-
werteordnung der Bundesrepublik ent-
gegenstehen. So hofft man auch staat-
licherseits, dal} ein wie der christliche
Religionsunterricht offener, wissen-
schaftlich fundierter und diskursfahi-
gerislamischer Religionsunterricht die
Integration der muslimischen Schiile-
rinnen und Schiiler férdert. Manche is-
lamischen Glaubensgemeinschaften
haben deswegen folgerichtig an solch
einem in ihrer Sicht ,,verweltlichten*
schulischen Religionsunterricht Inter-
esse.

Viele der (in der EKD-Denkschrift zum
Religionsunterricht angefiihrten) pad-
agogischen und theologischen Griinde
fiir einen zwar moglichst kooperativen,
aber doch konfessionellen christlichen
Religionsunterricht sprechen auch fiir
die Einfiihrung eines Religionsunter-
richts fiir muslimische Schiilerinnen
und Schiiler geméB Art. 7 Abs. 3 GG.

4. Aus den genannten Griinden haben mit
Beginn der 80er Jahre die meisten Bun-
deslinder im Rahmen des tiirkischen
muttersprachlichen Ergidnzungsunter-
richts fiir Schiilerinnen und Schiiler isla-
mischen Glaubens die Mdoglichkeit einer
religiosen Unterweisung eingerichtet.
Die Verantwortung fiir diesen Unterricht
liegt teils bei den diplomatischen oder
konsularischen Vertretungen der Tiirkei,
teil bei den Kultusministerien. Im Dienst
derjeweiligen Bundesldnder wird er von
tiirkischen Lehrerinnen und Lehrern er-
teilt, die vielfach die Tiirkei bestellt und
meist fiir die Dauer von fiinf Jahren ab-
ordnet. Von der Moglichkeit der religio-
sen Unterweisung machen viele, aber
nicht alle tiirkischen Lehrer und Lehre-
rinnen Gebrauch.

Einen besonderen Weg bei der Entwick-
lung von Lehrplédnen fiir eine islamische
Unterweisung beziehungsweise einen
islamischen (Religions-)Unterricht, der
mit den Grundsédtzen des Islam iiberein-

stimmt, hat das Land Nordrhein-West-
falen beschritten. Dort wurde eine Kom-
mission eingesetzt, der unter dem Vor-
sitz eines Schulaufsichtsbeamten tiir-
kische Lehrerinnen und Lehrer,
Islamwissenschaftler sowie zwei evan-
gelische Religionspddagogen angehdor-
ten. Die ersten Entwiirfe dieser Kom-
mission wurden iiber Kolloquien und
Tagungen mit Vertretern islamischer Ge-
meinden und Vereine diskutiert. Im wei-
teren Verfahren gab es Kontakte und Ab-
stimmungen mit islamisch-theologi-
schen Fakultdten an Universitdten in der
Tiirkei und in Kairo sowie dem tiirki-
schen Amt fiir religiose Angelegenhei-
ten und der deutschen Vertretung des
muslimischen Weltkongresses, so daf}
die heute vorliegenden Curricula vor
allen Dingen im Bereich der akademi-
schen islamischen Theologie auf Zu-
stimmung treffen.

Bei aller Anerkennung dieser staatlichen

Bemiithungen um die religiose Bildung

der muslischen Schiilerinnen und Schii-

ler ergeben sich kritische Anfragen. Der
in den tiirkischen muttersprachlichen

Unterricht integrierte islamische Unter-

richt ist in keinem Fall Religionsunter-

richt im Sinne von Art. 7 Abs. 3 GG:

* Die Einholung von Voten einzelner
Vertreter und die Einbeziehung be-
stimmter, auch auslédndischer Institutio-
nen der angesprochenen Religion kon-
nen das erforderliche Gegeniiber ei-
ner Religionsgemeinschaft in Deutsch-
land nicht ersetzen.

* Derreligionsneutrale Staat iiberschrei-

tet seine Kompetenz, wenn er die Uber-

einstimmung mit den Grundsétzen der

Religionsgemeinschaft selbst gewéhr-

leisten will. Bei dem, was im Einzel-

fall als Ausiibung von Religion oder

Weltanschauung zu verstehen ist,

kommt dem Selbstverstindnis der be-

treffenden Religions- oder Weltan-
schauungsgemeinschaftentscheidende

Bedeutung zu.

Es gibt in den meisten Bundesldandern

keine verbindlichen Regelungen iiber

die Teilnahme an diesem islamischen

Unterricht beziehungsweise im Falle

der Nichtteilnahme iiber den Besuch

des Ethikunterrichts.

Nicht-tiirkische Schiilerinnen und

Schiiler islamischen Glaubens kdnnen

an dem Unterricht, derja nicht in deut-

scher Sprache stattfimdet, nicht teilneh-
men. Er erreicht ferner durchschnitt-
lich nur ca. 20% der tiirkischen Musli-
me in der Schule und damit einen noch
geringeren Prozentsatz bezogen auf
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5.

alle Schiilerinnen und Schiiler islami-
schen Glaubens.

Die starke Anbindung des Unterrichts
an die Tiirkei beziehungsweise die ent-
sprechenden staatlichen tiirkischen
Stellen und Vertretungen erscheint pro-
blematisch. Dabei ist zu beriicksichti-
gen. dal} der tiirkische Staat iiber sein
Amt fiir religiose Angelegenheiten den
Islam kontrolliert und eigene islami-
sche Organisationsformen nicht zulaft.
Aufjeden Fall repridsentieren die staat-
lichen Stellen der Tiirkei nicht die ge-
samte islamische Glaubenswelt.

Im Blick aufdie Einrichtung eines Re-

ligionsunterrichts fiir muslimische Schii-
lerinnen und Schiiler 148t sich als Ergeb-

nis festhalten:

Als offizieller Ansprechpartner des
Staates fiir den Religionsunterricht
kann nur eine verfafite, auf Dauer an-
gelegte Glaubens- oder Religionsge-
meinschaft fungieren und die verfas-
sungsmafig vorgesehene Mitwirkung
legitim ausiiben.

Es ist Angelegenheit der Muslime in
Deutschland, sich iiber die Erfiillung
der Voraussetzungen fiir einen Religi-
onsunterricht nach Art. 7 Abs. 3GG zu
verstandigen und als Religionsgemein-
schaft dem Staat gegeniiberzutreten;
und es ist Angelegenheit des Staates,
gegebenenfalls einen entsprechenden
Religionsunterricht einzurichten, der
den Anforderungen an ein ordentliches
Lehrfach an 6ffentlichen Schulen for-
mal und inhaltlich entsprechen muf3.
Die von der Verfassung vorgegebenen
Regelungen nach Art. 7 Abs. 3 GG die-
nen der Religionsfreiheit nach Art. 4
sowie der Integration unterschiedlicher
religioser und kultureller Herkiinfte in
unserer Gesellschaft. Eine Aufsplitte-
rung des Religionsunterrichts auf eine
Vielzahl kleiner und kleinster Religi-
ons(sonder)vereinigungen ist vom Ver-
fassungsgeber nicht gewollt. So wie im
Evangelischen  Religionsunterricht
evangelische Kirchen verschiedenen
Bekenntnisses (z. B. lutherisch, uniert,
reformiert, teilweise auch evangelisch-
freikirchlich) gemeinsam den Evange-
lischen Religionsunterricht mitverant-
worten, stehen auch islamische Grup-
pen und Vereinigungen vor der Aufga-
be, sich in den einzelnen Bundeslin-
dern als Religionsgemeinschaften re-
levanter GroBe gemeinsam auf die In-
halte und die Beauftragung der Leh-
renden eines Religionsunterrichts fiir
muslimische Schiiler und Schiilerinnen
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zu einigen. Im Blick auf die Inan-
spruchnahme des Rechtes auf religio-
se Bildung in einem eigenen Religions-
unterricht ist diese Leistung ein Priif-
stein flir die gleichzeitig notwendige
Erfiillung der Pflicht, sich in einem
pluralen, demokratischen Gemeinwe-
sen mit Menschen anderer religidser
und weltanschaulicher Uberzeugung
zu verstdndigen.

In diesem Sinne befiirwortet die evan-
gelische Kirche einen Religionsunter-
richt fiir muslimische Schiilerinnen und
Schiiler als ordentliches Lehrfach nach
Art. 7 Abs. 3 GG. Die Einrichtung zum
Beispiel einer separaten, staatlichen ge-
pragten Religionskunde fiir musli-
mische Schiilerinnen und Schiiler ist
abzulehnen. Jeder staatliche Pflichtun-
terricht in weltanschaulich-religidsen
Fragen verfehlt die freiheitlich-demo-
kratischen Prinzipien und reduziert in
unverantwortlicher Weise die Bil-
dungsaufgabe der Schule.

Die Religionsgemeinschaft muf3 ihre
religiésen Grundsidtze fiir den Religi-
onsunterricht in eigener Verantwortung
festlegen, ohne daf} der weltanschau-
lich neutrale Staat auf die Inhalte Ein-
fluB nimmt. Die auszuarbeitenden
Empfehlungen und Lehrpldne miissen
das normale Priifungs- und Genehmi-
gungsverfahren der Kultusbehdrden
durchlaufen.

Jeder Religionsunterricht muf in deut-
scher Sprache erteilt werden und, un-
beschadet der formlich geregelten Mit-
wirkungsrechte der Religionsgemein-
schaft, der deutschen Schulaufsicht un-
terliegen. Ein Religionsunterricht in
deutscher Sprache ist zudem Voraus-
setzung dafiir, dafl auf der Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler eine Off-
nung (z. B. fiir Muslime, die nicht der
den Unterricht mitverantwortenden
Religionsgemeinschaft angehoren)
moglich ist.

Zu einem ordentlichen Religionsunter-
richt fiir muslimische Schiilerinnen und
Schiiler gehoren ferner hinreichend
qualifizierte, staatlich anerkannte und
beaufsichtigte muslimische Lehrerin-
nen und Lehrer oder Geistliche. Notig
sind ebenso islamische Lehrangebote
an deutschen Universitdten und die
Einfiihrung einer grundstdndigen Lehr-
amtsausbildung.

Bei der Einfiihrung eines Religionsun-
terrichts fiir muslimische Schiilerinnen
und Schiiler als ordentliches Lehrfach
sind die erreichten hohen wissenschaft-
lich-pddagogischen Standards des
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christlich-konfessionellen Religions-
unterrichts anzustreben, auch wenn sie
sich nicht von Anfang an in vollem
Umfang verwirklichen lassen.

In allem bleibt - davon wird ausgegan-
gen - fiir die islamischen Gesellschaf-
ten und Vereine bezichungsweise den
Zentralrat der Muslime in Deutschland,
den Islamrat oder andere eine selbstver-
standliche Voraussetzung, daf sie - wie
die christlichen Kirchen - einen in un-
serer Verfassung gegriindeten, in das
padagogische Umfeld der Schule ein-
gebetteten, auf Dialog angelegten Reli-
gionsunterricht wollen, der der freien
und selbstdndigen religidsen Orientie-
rung der Schiilerinnen und Schiiler
dient.

Die evangelische Kirche ist bereit, sich
am Offentlichen Gesprich tiber die Ein-
richtung eines Religionsunterrichts fiir
muslimische Schiilerinnen und Schii-
ler zu beteiligen, weil Voraussetzungen
jeden Religionsunterrichts gemaf3 Art.
7 Abs. 3 GG beriihrt sind.

AuBerdem ist festzuhalten:

Muslimische Schiilerinnen und Schii-
ler sind auch im evangelischen Religi-
onsunterricht willkommen, wenn sie
beziehungsweise ihre Erziehungsbe-
rechtigten dies wiinschen und die
schulrechtlichen Voraussetzungen ge-
geben sind.

Dort wo muslimische Schiilerinnen
und Schiiler am Ethik- bzw. Philoso-
phieunterricht teilnehmen, weil ein Re-
ligionsunterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG
noch nicht eingerichtet werden kann,
ist in besonderer Weise darauf zu ach-
ten, daB in den religionskundlichen
Elementen dieses Unterrichts hinrei-
chend und sachgeméilB iiber den Islam
informiert wird.

Die Evangelische Kirche in Deutsch-
land votiert bereits seit 1994 fiir eine
Fachergruppe der religids-ethischen
Bildung in der Schule (s. EKD-Denk-
schrift ,,Identitdt und Verstdndigung",
S. 73ff.). Im Sinne des schulischen Bil-
dungs- und Erziehungsauftrages soll
eine solche Fachergruppe das Zusam-
menwirken der ihr zugehdrigen unter-
schiedlichen, ordentlichen Lehrfacher
gewihrleisten, denn ihnen allen ist die
Aufgabe gemeinsam, die Verstidndi-
gungsbereitschaft und -fahigkeit der
jungen Generation in besonderer Wei-
se zu fordern. Dazu gehort die Notwen-
digkeit des interreligiosen Lernens und
des interreligiosen Dialogs.

Hannover, den 16. Februar 1999
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Elke Lammert-Oehlerking

Eine Reise nach Prag

Lange hatten wir uns auf diese Reise
in das ,,Paris des Ostens® gefreut. Ein
wesentlicher Programmpunkt unserer
Reise war die Begegnung mit einem
»Schatten der Vergangenheit”, indem
wir Judentum, Prager-Ghetto und
Theresienstadt begegnen wollten.

So reisten wir Fachseminarleiterln-
nen/Religion (z. T. mit Anhang) unter
fachkundiger Leitung von Lena Kiihl
(mit Anhang) am 11. April fiir 6 Tage
nach Prag. Frith um 6 Uhr ging es ab
Hannover mit Bus und flotter Fahre-
rin ab in den Osten. Regen begleitete
uns auf unserer Fahrt iiber Dresden,
durch das Erzgebirge bis in die Tra-
bantenvorstadt von Prag, wo wir Mi-
lena erwarteten, unsere Reisefiihrerin
fiir fiinf Tage. Sie fiihrte uns iiber die
erste S-Kurve der Moldau bis ins Herz
der Stadt. Hier lag unsere Church-Pen-

Blick in das Lager Terezin

sion. des ,,Jan-Hus-Haus® in der Jung-
mannova 9, fiinf Minuten vom Wen-
zelsplatz entfernt.

Kleinseite
Nachdem wir am Morgen mit einem

reichhaltigen Friihstiick gestiarkt wor-
den waren, ging es am ersten Tag mit
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StraBenbahn und per pedes durch den
ersten der vier Stadtteile Prags durch
die ,,Kleinseite*. Dieser Stadtteil, der
absolut nichts mehr mit kleinen Leu-
ten zu tun hat, die dort im Mittelalter
siedelten, liegt am linken Moldauufer.
Eine Reihe herrlicher Paldste, barok-
ker Kirchen und kopfsteingepflaster-
ter Gassen, Laubenginge und Hinter-
hoéfe bilden ein stddtebaulich beson-
ders reizvolles Bild. Mit der Besich-
tigung des Rathauses, wo wir auch
das Glockenspiel an der alten Rat-
hausuhr mit den Apostelfiguren ho-
ren konnten, schlossen wir diesen
ersten Besichtigungsgang in der
Altstadt ab. Im Représentationshaus
der Stadt Prag, einem herrlichen
Jugendstilgebdude, konnten wir die
vorziigliche Béhmische Kiiche genie-
Ben.

Das Jiidische Viertel

Unter der St. Niklas-Statue in der Alt-
stadt trafen wir uns am néchsten Tag
dann mit Halina, die uns, selbst Jii-
din, durch das jiidische Viertel fiihr-
te. Ein recht nachdenklicher Gang
fiihrte uns iiber den jiidischen Fried-
hof, wo Stein auf Stein gestapelt von
10 Jahrhunderten jiidischen Lebens in

Prag zeugen. In 12 Schichten sind hier
die Toten bestattet und nachjiidischem
Brauch sind die Grabsteine immer
weiter mit nach oben geholt worden.
Die élteste der noch erhaltenen sieben
Synagogen ist die Altneusynagoge
(um 1280 erbaut). Hier gewannen wir
einen Eindruck von der Enge und Ge-
driangtheit des Lebens im Mittelalter,
aber auch von dem Schutz, den die
Juden brauchten, um ihre Wurzeln
nicht herausreilen zu lassen. Dieses
wurde uns auch von Halina in den
Gottesdienstrdumen der Maiseisyn-
agoge und der Klausensynagoge vor
Augen gefiihrt. Die kostbaren Thora-
rollen und die rituellen Gegenstdnde
gaben Zeugnis von jener religidsen
Tradition, die den Zusammenhalt der
Juden ermdglicht hat. - Heute wird
nach Darstellung von Halina die reli-
gidose Tradition v.a. von den jungen
Menschen nur noch wenig gepflegt.

Theresienstadt

Am Mittwochmorgen ging es dann mit
unserem Bus nach Theresienstadt in
,Die Kleine Festung®. Sie ist Bestand-
teil eines grofleren Festungskomplexes,
der im 18. Jhdt. als militérische Festung
gebaut wurde und zu Ehren von Ma-
ria-Theresia ,, Theresienstadt* genannt
wurde. Die Kleine Festung ist das Ge-
fangnis dieses Ortes und wurde ab 1940
von der Prager Gestapo fiir Gefangene
des Naziregimes genutzt.

Es war kalt bei unserer Ankunft und der
erste Blick fiel aufeine Festungsmauer,
hinter der ein riesiges Holzkreuz mit
einer Dornenkrone aufragte. Petra, eine
sehrjunge Tschechin, fiihrte uns durch
das Lager. Es wurde von ihr betont,
dass dieses kein Vernichtungslager ge-
wesen ist, sondern ein Durchgangs- und
Sammellager fiir Kriegsgefangene,
tschechische = Widerstandskdmpfer,
Kommunisten und Juden. Kein Ver-
nichtungslager? So fragte ich mich.
Aber Petra blieb unbeirrt bei ihren ob-
jektiven Daten: 30 Zentimeter Schlaf-
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platz fiir eine Person. Die Duschen
waren wirkliche Duschen, wirbe-
fanden uns nicht in einer Gaskammer.
Jockel hiell der Kommandant. Er hatte
ein schones Herrenhaus, wo auch sei-
ne Kinder aufwuchsen, gleich neben
der Hinrichtungsstitte.

Petra fithrte uns auch in die Gemein-
schaftszellen, in die 400 bis 600 Men-
schen eingekerkert wurden, durch die
lange Festungsmauer bis zur Hinrich-
tungsstétte, durch das Todestor und zu
dem letzten groBen Hof mit den Ein-
zelzellen. Hier wurden nach einem
Fluchtversuch von drei Insassen 1945
willkiirlich drei Méanner und eine Frau
vor den Augen der anderen Gefange-
nen hingerichtet. In diesem Hof, der
erst 1944 die ersten Gefangenen auf-
nahm, starben bis zum Ende des Krie-
ges mehr als 3000 Gefangene. Hier
befindet sich auch eine kleine Gedenk-
stitte, in der die Erde aus jenen Kon-
zentrationslagern zu sehen ist, in die
die Gefangenen von Theresienstadt de-
portiert wurden: z.B. Bergen-Belsen,
Flossenbiirg, Sachsenhausen, Ausch-
witz u.a.. Hier verabschiedete sich Pe-
tra. Diese junge Frau hatte uns mit ih-
rer sehr ernsten und auf Fakten bezo-
genen Fithrung beeindruckt.

Der Hradschin
und die Prager Burg

Bevor wir uns am Donnerstag wie-
der mit Milena zum Gang durch den

Wir verweisen auf die Arbeitshil-
fe von Herbert Schultze:

Jiidische Erfahrungen -
Jiidische Antworten

hin. Die Redaktion

Braunschweig/Loccum 1995
DM 19,50
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Hradschin trafen, hatte Lena Kiihl fiir
uns mit der Besichtigung der Philo-
sophischen und Theologischen Biblio-
thek im Prdmonstratenserkloster
Strahow einen besonderen , kulturel-
len Leckerbissen parat.

Terezin: Der Friedhof

Und nun zum letzten Rundgang mit
Milena. Der beriithmteste Stadtteil von
Prag, der Hradschin mit der Prager
Burg, machte uns noch einmal die
Fiille von Kunst und Kultur deut-
lich, die sich hier in diesem Jahr-
tausend ansammelten und Gott sei
Dank im Krieg wenig zerstort wur-
den.

Herbert Schultze

Jiidische Erfahrungen -
Jiidische Antworten

Terezin/Theresienstadt

“@EM SB RIDdiS'
der"traumschwotger bt

Hisg von MANFREDKWRAN MGHAH_LKUNNE

aQ
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Wir verabschiedeten ,,unsere Milena®
dann am Schluss unseres Rundgangs
in einem sehr viel profaneren Bereich,
dem Goldenen Gésschen, wo nach der
Legende zurZeit Rudolfs II. Gold und
der Stein der Weisen hergestellt wor-

den sind. Die kleinen Miniaturhdus-
chen erinnerten jedoch eher an ein
schweres, arbeitsreiches Leben von
Menschen, die unterhalb der Burg si-
cher kein ,,goldenes” Leben gehabt
haben.

Riickreise

Unsere Riickreise durch das Erzgebir-
ge am Freitag war von Niederschla-
gen, ja sogar von Schnee begleitet.
Durch Dresden iiber Erfurt und durch
die Kasseler Berge, die Gottinger Au-
tobahn hinaufreisten wir in den Nor-
den zuriick. Ein Stehkreis aufdem Au-
tobahnparkplatz ermodglichte uns dann
Abschied voneinander zu nehmen und
Dank zu sagen: Lena, die mit ruhiger,
sicherer und fundierter Vorbereitung
diese Reise zum Erfolg hat werden
lassen und Annemarie, unserer Bus-
fahrerin. Fiir sie formulierte Hans-Jorg
treffend: ,,Ob es donnert oder blitzt,
Annemarie um die Ecke flitzt.“ Und
so wurde unsere Reise nach Prag auch
durch unseren Gesang und Segens-
wunsch im Schlusskreis zu einem
ganz runden Erlebnis.
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Nachrichten aus Schule, Staat und Kirche

Der Durchschnittskonfirmand
schaut 3,7 Stunden fern

Hameln (epd). Der Durchschnittskonfirmand ist
13,8 Jahre alt, bekommt 43,92 Mark Taschengeld
im Monat und sitzt am Tag 3.7 Stunden vor dem
Fernseher oder dem Computer. Das ergab eine
Umfrage unter zwei Dutzend Konfirmandinnen
und Konfirmanden der evangelisch-lutherischen
Miinstergemeinde in Hameln. Wie aus dem Ge-
meindebrief hervorgeht, sind Mddchen mit drei
Stunden tdglich vor Fernseher und Computer nicht
ganz so medienversessen wie die Jungen. Auch
bekommen sie nur 37,88 Mark Taschengeld.
Beim Lieblingsessen sind sich Mddchen und Jun-
gen einig: Pizza. Die Konfirmanden rechnen mit
600 bis 5.500 Mark, die sie zur Konfirmation ge-
schenkt bekommen. Die Konfirmandinnen sind mit
100 bis 2.500 Mark bescheidener. Jungen erwar-
ten zwischen 13 und 100 Giste zur Feier, Mdd-
chen zwischen 10 und 35 Giste. Als Hobbies nen-
nen die Jungen unter anderem Modellbau, Eisen-
bahn, Schlafen, Faulenzen und Sport, die Madchen
zdhlen zum Beispiel Reiten, Flirten, Partys, ,,Rum-
hdngen mit Freunden" und Jugendtreffs auf.

Die Midchen geben an, in ihrer Familie am mei-
sten und lingsten zu telefonieren. Bei den Jungen
ist es die Mutter. Alle kennen das Vaterunser und
das Glaubensbekenntnis auswendig und besuchen
den Gottesdienst zweimal im Monat. Der Kirch-
gang und das Singen sind allerdings nicht sehr
beliebt. Die Jugendlichen empfehlen, zwischen 40
Pfennig und zehn Mark in den Klingelbeutel zu
werfen, wobei das Geld nach ihrer Ansicht in er-
ster Linie Bediirftigen in der eigenen Gemeinde
zugute kommen sollte.

Auch fordern die Jugendlichen mehr Konfirman-
denfdhrten. Der Unterrichtende solle nicht allzu
ernst sein. Mehr als 70 Prozent von ihnen wollen
spdter einmal kirchlich heiraten und ihre Kinder
taufen lassen. In den evangelischen Kirchen in
Niedersachsen und Bremen werden in den kom-
menden Wochen rund 49.000 Jugendliche konfir-
miert. (0835/7.4.1999)

Volkskundler erforschen Kinderalltag
in der NS-Zeit

Gottingen (epd). Das Seminar fiir Volkskunde der
Gottinger Universitit beschaftigt sich seit Beginn
des Sommersemesters mit dem ,,Kinderalltag im
Nationalsozialismus®“. Die Volkswagen-Stiftung
habe 423.000 Mark fiir das Forschungsvorhaben
zur Verfiigung gestellt, teilte die Pressestelle der
Hochschule mit. Die Laufzeit des Projektes be-
trigt zwei Jahre und zehn Monate.

Vorgesehen sind vier Lokalstudien in Siidnieder-
sachsen sowie Interviews mit Angehorigen der
Jahrginge 1924 bis 1926. Die Volkskundler wol-
len damit den Alltag der Mddchen und Jungen in
ihren Familien und Freundeskreisen rekonstruie-
ren (b0889/18.4.1999)

Erstmals Qualitiit von Behindertenhilfe
zertifiziert

Rotenburg/Wimme (epd). Die Rotenburger Wer-
ke der Inneren Mission haben als erste groBie Ein-
richtung fir behinderte Menschen in Deutschland
das Qualitdtszertifikat nach DIN ISO 9002 erwor-
ben. Die Einrichtung tibernehme damit eine Vor-
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reiterrolle in der Arbeit mit behinderten Menschen,
sagte ihr Vorsteher Manfred Schwetje am Diens-
tag vor der Presse. Im Sozialbereich sei die Zertifi-
zierung noch weitgehend Neuland. Die Rotenhur-
ger Werke gehoren mit 1.100 Bewohnern und 1.400
Beschiftigten zu den gréBten Einrichtungen der
Behindertenhilfe in Norddeutschland.

Mitarbeiter des Technischen Uberwachungsvereins
(TUV) Nord haben vier Tag in 40 Bereichen unter-
sucht, wie die Arbeitsabldufe und das Qualitédts-
management in den Rotenburger Werken organisiert
sind. ,,Wir sind gesetzlich verpflichtet, die Qualitdt
unserer Arbeit priifen zu lassen®, erlduterte Schwetje
den Hintergrund der Anstrengungen. Mit dem Zer-
tifikat will die Einrichtung nach aulen die Qualitit
ihrer Arbeit dokumentieren und Wettbewerbsvor-
teile erringen. Intern soll der Priifproze moglichst
reibungslose Arbeitsabldufe sichern.

Bei der Zertifizierung wurden nach Angaben der
Qualititsbeauftragten Maria Kiss Bewohner und
Beschiftigte einbezogen. Mit einem intern entwik-
kelten Fragebogen sammelten die TUV-Priifer Da-
ten {iber die Wohn- und Arbeitssituation der behin-
derten Menschen sowie iiber die Qualitit der pad-
agogischen und arztlichen Versorgungen und wei-
terer begleitender Dienste. So wurde gefragt, ob die
Bewohner mit ihren Unterkiinften, mit dem Essen
oder auch mit Freizeitangeboten zufrieden sind.
Die TUV-Zertifizierung, die etwa 30.000 Mark
gekostet hat, wurde laut Schwetje drei Jahre vor-
bereitet. In einer 1997 verabschiedeten Unterneh-
mensverfassung tauchen bereits Begriffe wie Qua-
litdt, Innovation und kundenorientierte Arbeit auf.
Der TUV muss jéhrlich priifen, ob das Zertifikat
weiterhin zuerkannt werden kann. ,,Wir wollen das
als bleibendes System", sagte Schwetje. (bl 128/
11.5.1999)

Ausbildungsfihigkeit der Schulabgiinger soll
besser werden.

(rb). Kultusministerin Renate Jiirgens-Pieper (SPD)
hat Maflnahmen angekiindigt, die die Sozialkom-
petenz und Ausbildungsfihigkeit der Schulabgén-
ger erhohen soll. Zugleich soll auch die Ausbil-
dungsfihigkeit der Betriebe geférdert werden. Die
Ministerin sprach sich auch dafiir aus, bei den Schii-
lern Eigenschaften wie Teamfahigkeit, Leistungs-
bereitschaft und Ahnliches zu bewerten. Die Wie-
dereinfithrung von Kopfnoten lehnte sie allerdings
ab. Besonders qualifizierte Jugendliche sollen wih-
rend der beruflichen Ausbildung die Mdglichkeit
bekommen, zusidtzliche und dann eigens dokumen-
tierte Qualifikationen zu erwerben. (15.5.1999)

Sonderpédagogenstellen
fiir neue Integrationsklassen auf Eis gelegt

(rb). Oldenburg. Fiir Arger sorgt die offensichtli-
che Riicknahme einer Zusage des Kultusministeri-
ums, zusidtzliche Sonderpddagogen fiir den Aufbau
neuer Integrationsklassen einzustellen. Das Kultus-
ministerium hatte zundchst mit viel Reklame fiir
regionale Konzepte zum Aufbau weiterer Integra-
tionsklassen geworben und dafir 30 zusitzliche
Stellen fiir Sonderpddagogen versprochen. Nach-
dem die Schulen mit viel Engagement entsprechen-
de Konzepte ausgearbeitet hatten, mussten sie nun
feststellen, dass die 30 zugesagten Stellen kurzfri-
stig auf Eis gelegt wurden. Der GEW -Bezirksvor-
sitzende Weser-Ems, Michael Strohschein kom-

mentierte emport: ,,Erst Ende 1998 hat die Kul-
tusministerin einen ldngst {iberfdlligen Rahmen-
plan zur Fortfithrung der Integration vorgclegt, nun
wird dieser faktisch wieder beiseite gelegt.”

(18.5.1999)

Lehrstellenborse zeigt steigende Tendenz

(rb). Hannover. Eine deutlich steigende Tendenz
verzeichnet die Lehrstellenborse der Handwerks-
kammer Hannover. Rund zwei Wochen nach dem
Start haben etwa 300 Betricbe des Kammerbe-
zirks signalisiert, dass sie noch mehr als 450 freie
Ausbildungspldtze zu vergeben haben. Die Aus-
wahl ist nach Angaben der Kammer in diesem
Jahr besonders grofl. Gesucht werden Schulab-
génger etwa fiir die Ausbildungsberufe Augen-
optiker, Buchbinder, Elektroinstallateur, Foto-
graf, Glaser, Horgeridteakustiker, Kommunikati-
onsanlagenelektroniker, Kraftfahrzeugmechani-
ker, Steinmetz oder Zahntechniker. Die freien
Lehrstellen konnen bei den Ausbildungsberatern
der Kammer telefonisch abgefragt werden (Tel:
0511/3 48 59-22, -28, -87). Im Internet ist die
Borse iiber die Homepage www.hwk-hanno-
ver.de zu erreichen. (19.5.1999)

Mehr Mitsprache der Schulen
bei Lehrereinstellungen

(rb). Niedersachsens Schulen sollen stirker am
Einstellungsverfahren fiir Lehrkrafte beteiligt wer-
den. Zum 1. September werden deshalb erstmals
219 Lehrkrifte - das entspricht etwa zehn Prozent
der zu besetzenden Stellen - auf Grundlage von
Empfehlungen der jeweiligen Schule eingestellt.
Dazu erstellt eine Kommission der Schule aufder
Grundlage der Bewerbungsunterlagen und des
Vorstellungsgespriachs eine Vorschlagsliste zur
Besetzung der Stelle.

Der Kommission gehoren der Schulleiter sowie
zwei Mitglieder der Gesamtkonferenz an, wobei
es sich auch um Eltern- und Schiilervertreter han-
deln kann. Die letzte Entscheidung bleibt aller-
dings bei der zustindigen Bezirksregierung. Da-
mit soll moéglichen Konkurrentenklagen vorge-
beugt werden. Auch kiinftig wird bei der Ein-
stellung die Examensnote die Hauptrolle spie-
len. Daneben sollen aber auch eventuelle Zusatz-
qualifikationen und Unterrichtserfahrung in die
Entscheidungsfindung einbezogen werden. Be-
wihrt sich das Verfahren, soll der Anteil der Lehr-
krifte, die auf Vorschlag derjeweiligen Schulen
eingestellt werden, schrittweise auf zundchst 20
und dann 30 Prozent angehoben werden.

(20.5.1999)

Aufklirung iiber kurdischen Schulboykott
verlangt

(rb). Aufkldarung iiber einen politisch motivierten
Unterrichtsboykott von Kurden und die beabsich-
tigte Reaktion der Landesregierung fordert die
CDU jetzt in einer Kleinen Anfrage. Hintergrund
der Anfrage ist ein Schulboykott vom 28. April,
mit dem unter anderem gegen die Festnahme und
Verbringung von PKK-Chef Abdullah Ocalan in
die Tiurkei sowie die SchlieBung des kurdischen
Fernsehsenders MED-TV protestiert werden soll-
te. Kurdische Schiiler- darunter auch Grundschii-
ler - hatten in den Schulen Briefe abgegeben, in
denen das Fernbleiben im Vorfeld angekiindigt
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worden war. Ein vergleichbarer Vorgang war be-
reits vor zwei Jahren einmal Gegenstand einer
CDU-Anfrage gewesen. Damals waren nach An-
gaben des Kultusministeriums 204 kurdische Kin-
der nicht zum Unterricht erschienen. Zur Frage
rechtlicher Folgen hatte das Ministerium damals
geantwortet, dies sei Sache der Schulen, die die
Frage in Zusammenarbeit mit den Ordnungsbe-
horden in eigener Zustindigkeit regelten.
(22.5.1999)

Kommunen suchen im Kindergartenstreit
Gespriich mit den Eltern

(rb) Hannover. In der Auseinandersetzung um die
Neuregelung der Standards in den niedersédchsi-
schen Kindergérten hat der Stidte- und Gemein-
debund seinen Mitgliedskommunen jetzt empfoh-
len, das Gespriach mit den Eltern zu suchen. Vor
Ort sollen unter Einbeziehung von Eltern und Er-
ziehern in den Fachgremien Konzepte fiir eine
sinnvolle und qualitativ hochwertige Kindergar-
tenbetreuung erarbeitet werden. Auch nach der
Novellierung des Kindergartengesetzes durch den
Landtag solle es keine qualitative Verschlechterung
der Kinderbetreuung geben, betonte der Prisident
des kommunalen Spitzenverbandes, Hans Eves-
lage. Er verwies darauf, dass mit dem gednderten
Gesetz viele - zum Teil unsinnige - Standards
weitestgehend aufgegeben werden. Damit beste-
he die Chance, gemeinsam mit Erziehern und El-
tern sinnvolle Moglichkeiten zu finden, mit den
finanziellen Mitteln die bestmdgliche Kinderbe-
treuung sicherzustellen.

In der Frage der Auslegung der Listen fiir das an-
gestrengte Volksbegehren gegen das neue Gesetz
bleiben die kommunalen Spitzenverbinde aller-
dings hart. Eine solche Auslegung in 6ffentlichen
Rdumen wiirde eine Verletzung der Neutralitéts-
pflicht darstellen und wire deshalb rechtswidrig,
unterstreichen sowohl Stidtetag als auch Stddte-
und Gemeindebund ihre bisherige Haltung. Die
Spitzenverbande hatten die Kritik unter anderem
der freien Wohlfahrtsverbdande herausgefordert,
weil sie in Rundschreiben empfohlen hatten, den
freien Kindergartentragern zu verdeutlichen, dass
eine Auslegung der Unterschriftenlisten fiir das
Volksbegehren als unfreundlicher Akt gegeniiber
Stidten und Gemeinden angesehen werden kénn-
te. (26.5.1999)

Ausstellung gibt erstmals Einblick
in den Schamanismus

Bremen (epd). Das Bremer Ubersee-Museum zeigt
erstmals in Deutschland eine Sonderausstellung
zum Schamanismus. Die zweiteilige Gesamtschau
lauft vom 30. Mai bis 19. September. Sie zeige
weltweite Phdnomene des Schamanismus, sagte
der Volkerkundler Andreas Liiderwaldt am Don-
nerstag vor der Presse. Die international konzipier-
te Ausstellung triagt den Titel ,,m Banne des Scha-
manismus“ Der Begriff ,Shaman® stammt laut
Liiderwaldt aus den mandschu-tungusischen Spra-
chen und bedeutet so viel wie ,stark erregter, au-
Ber Fassung geratener Mensch*.

Das Wort verweist auf die Ekstase, in die der
Schamane als Heilender, Mystiker, Wahrsager,
Zauberarzt oder Seelsorger gelangen muss. Die
Wiege des klassischen Schamanismus steht in
Sibirien und dort besonders in der Republik Tuva.
Aus dem Nationalmuseum der tuwinischen
Hauptstadt Kyzyl stammen 1180 Exponate wie
etwa Schamanentrommeln und -gewénder, Kopf-
schmuck, rituelle Spiegel, Amulette und Hilfs-
geister. Das Wiener Museum fiir Volkerkunde hat
diese Sammlung durch teilweise noch nie gezeig-
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te Gegenstidnde ergédnzt, die schamanische Ritua-
le erldutern.

Der Schamanismus habe seitjeher Europder fas-
ziniert, sagte Liiderwaldt. Nach Ende der Unter-
drickung durch die alte Sowjetunion erlebe er in
seinem Kerngebiet eine regelrechte Renaissance,
berichtete der Historiker und Schamanismus-For-
scher Mongush Kenin-Lopsan, der selbst aus Tuva
stammt. Nach seinen Worten gibt es in seinem
Heimatland in drei Zentren 145 anerkannte und
praktizierende Schamanen.

95 Prozent der etwa 300.000 Tuwiner praktizie-
ren laut Kenin-Lopsan den Schamanismus als
Religion. Schamanen seien in der Bevélkerung
héchst geachtet. Die Ausstellung mit dem Unter-
titel ,,Schamanismus in Tuva- Schamanismus und
andere Welten“ war bereits im Ethnographischen
Museum Antwerpen und in Wien zu sehen. Sie
geht auch aufschamanistische Elemente im euro-
pédischen Kulturerbe ein. Zur Ausstellung gehort
ein umfangreiches Begleitprogramm, (b1282/
27.5.1999)

Absage an undemokratische Bestrebungen
von Muslimen

Loccum (epd). Bundesinnenminister Otto Schily
(SPD) und der innenpolitische Sprecher von Biind-
nis 90/Die Griinen, Cem Ozdemir, haben sich am
Sonntag in Loccum gegen alle nationalistischen
und undemokratischen Bestrebungen von Musli-
men ausgesprochen. Die beiden Politiker referier-
ten bei der internationalen Tagung der Akademie
zum Thema ,,Islam in Deutschland - eine Religi-
on sucht ihre Einbiirgerung®.

Laut Schily gibt es sowohl bei der Forderung nach
der Anerkennung des Islam als kirchliche Kérper-
schaft 6ffentlichen Rechts als auch auf die Frage
des islamischen Religionsunterrichts an deutschen
Schulen nichts Neues. Beide Anliegen fielen in die
Zustindigkeit der Lander. Das besondere Problem
sei nach wie vor der fehlende zentrale Ansprech-
partner auf muslimischer Seite, sagte Schily.

Die vielen unterschiedlichen muslimischen
Gruppen, von denen einige fundamentalistische
Zusammenschlisse auch als verfassungsfeindlich
gilten, machten es den Innenministerien von
Bund und Lindern sehr schwer, den notwendi-
gen Dialog zu fithren. Das politische Ziel sei, die
Integration der Muslime in die deutsche Gesell-
schaft zu fordern, betonte Schily. Dies miisse
unter Achtung ihrer religiésen Formen und In-
halte geschehen und diirfe nicht durch die For-
derung nach einem ,,fugenlosen Einfiigen" ab-
geblockt werden.

Alle nationalistischen und undemokratischen Be-
strebungen seien jedoch abzulehnen, sagte Schily
weiter. Voraussetzung sei die Achtung der Grund-
werte und Normen des deutschen Staates. Dazu
gehore auch, die Sprache zu beherrschen und die
Rechtsordnung anzuerkennen.

Der Bundestagsabgeordnete Cem Ozdemir erteil-
te allen islamistischen Bestrebungen auf Einmi-
schung in die deutsche Rechtsordnung eine Absa-
ge. Er sagte, dass es auf deutscher und muslimi-
scher Seite Angste gebe, die nicht von heute auf
morgen und nicht durch die Einigung einiger we-
niger aufzulésen seien. Die Menschen miifiten
mehr voneinander erfahren, um dadurch ,berei-
chert statt bedroht" zu werden.

Ozdemir sprach sich dafiir aus, dass es an 6ffent-
lichen Schulen schon bald Religionsunterricht
auch fir islamische Glaubensgemeinschaften ge-
ben sollte. Die Freiheit der Menschen, ihre Reli-
gion zu wihlen, sei ein hohes Gut. Die Freiheit
sollte allen Konfessionen eine Existenzsicherheit
geben, durch die Angste abgebaut werden miiB-
ten, sagte Ozdemir, (b 1303/30.5.1999)
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VBE sorgt sich um Standard
deutscher Schulen

(rb) Hannover. Erhebliche Sorgen um den Stan-
dard deutscher Schulen macht sich der niedersich-
sische Landesverband Bildung und Erziehung
(VBE) angesichts einer Untersuchung, nach der
Deutschland bei der Unterrichtsversorgung das
Schlusslicht in der Europdischen Union ist. Der
Hannoveraner Erziehungswissenschaftler Manfred
Bonsch kam dabei zu dem Ergebnis, dass ein sie-
benjihriges Kind in Deutschland pro Jahr nur 613
Zeitstunden Unterricht erhélt, wihrend etwa in den
Niederlanden 880 Stunden und in GroBbritannien
sogar bis zu 950 Zeitstunden unterrichtet wird.
Schiiler im Alter von zehn Jahren kommen in
Deutschland gerade einmal auf 712 Zeitstunden
Unterricht, ihre Altersgenossen in den Niederlan-
den dagegen auf 1.000 Stunden. Nicht besser se-
hen die Verhiltnisse im Bereich der Sekundarstu-
fe T aus. Lediglich in der Sekundarstufe II schafft
es Deutschland, den SchluBiplatz abzugeben,
kommt im Staatenvergleich aber dennoch nur auf
den vierten Platz. (5.6.1999)

Kita-Gesetz vor Wiedereinfiihrung

(rb). Die weitgehende Riickkehr der SPD zu dem
von ihr noch im Januar selbst gekippten Kita-Ge-
setz nimmt konkrete Ziige an. SPD-Landtags-
fraktionschef Sigmar Gabriel sprach jetzt von po-
sitiv verlaufenen Einigungsgesprichen mit den
Initiatoren des Volksbegehrens zur Wiedereinfith-
rung des Kita-Gesetzes. Wie den AuBerungen zu
entnehmen war, sind offenbar nur noch die Frei-
stellungszeiten fiir die Leitung und die Verfigungs-
zeiten fiir die Gruppenkrifte in den Kitas strittig.
(8.6.1999)

Keine Chance fiir Elterninitiativen
bei Lehrereinstellung

(rb) Hannover. Wenn Schulen technische Ausrii-
stung fehlt, sind Gelder und Hilfen von Firmen
willkommen. Anders sieht der Fall jedoch aus,
wenn sich Eltern zusammentun und in die eigene
Tasche greifen wollen, um den Unterrichtsausfall
mit selbstbezahlten Lehrkrdften zu bezahlen. Das
Schulgesetz lasst ein derartiges Engagement nicht
zu, wie das Kultusministerium jetzt noch einmal
klarstellte. Hintergrund war die Absicht von El-
tern eines Gymnasiums in Mellendorf, mit einer
Lehrereinstellung auf eigene Kosten einem Un-
terrichtsausfall entgegenzuwirken.

Das Ministerium trat zugleich Kritik entgegen, der
Unterrichtsausfall sei aufeine Unterversorgung der
Schule mit Lehrkraften zurtickzufithren. Die Un-
terrichtsversorgung betrug den Angaben zufolge
zum Beginn des laufenden Schuljahrs 103,8 Pro-
zent und zu Beginn des zweiten Halbjahrs 99 Pro-
zent. Grund fiir den Unterrichtsausfall sei vielmehr
der verfehlte Einsatz der vorhandenen Lehrkrifte
durch den Schulleiter, hief3 es.

Das Ministerium lieB weiter wissen, dass sich die
Situation am Mellendorfer Gymnasium zum Be-
ginn des neuen Schuljahrs noch verbessern wird,
weil dann die Abordnung einer Lehrkraft an die
Orientierungsstufe endet und ein weiterer Lehrer
nach voribergehender Dienstunfihigkeit an sei-
nen Arbeitsplatz zuriickkehrt.

Eine Ministeriumssprecherin erlduterte weiter,
VorstoBe von Eltern wie im Fall des Mellendorfer
Gymnasiums seien duflerst selten. Einen vergleich-
baren Fall habe es vor einigen Jahren in Harburg
gegeben, als ein Unternehmer einen Lehrer fir die
Schule einstellen wollte, an der sein Sohn unter-
richtet wurde. Dies sei damals ebenfalls abgelehnt
worden. Nicht verhindern kénnen Kultusministe-
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rium und Bezirksregierungen jedoch, dass Eltern
gemeinsam einen Lehrer fiir Unterricht aulerhalb
der Schule engagieren und dies als Nachhilfe de-
klarieren. (15.06.1999)

Stidtetag: Kita Volksbegehren unzuliissig

(rb) Hannover. Im Streit um das Kita-Gesetz wird
weiter mit harten Bandagen gefochten. Der Nie-
dersdchsische Stadtetag stellt sich jetzt auf den
Standpunkt, dass das vorliegende Volksbegehren
nicht den gesetzlichen Bestimmungen entspricht
und deshalb unzuldssig ist. Sven Ambrosy vom
Stidtetag begriindet diese Auffassung unter ande-
rem damit, dass das Gesetzesvorhaben zu einer
jéhrlichen Mehrbelastung in Héhe von 67 Millio-
nen Mark fithren wiirde. Der Gesetzentwurf sehe
dafiir aber nicht den gesetzlich geforderten Dek-
kungsvorschlag vor. Auch finden die notwendi-
gen Anderungen des Finanzverteilungs- und
Finanzausgleichsgesetzes in dem Gesetzentwurf
des Volksbegehrens keine Beriicksichtigung.
(16.06.1999)

Mehr Auslandspraktika fiir Berufsschiiler

(rb) Hannover. Niedersachsens Berufsschiiler
sollen in Zukunft mehr Méglichkeiten erhalten,
wihrend der Ausbildung ein Praktikum im Aus-
land zu absolvieren. Das hat Kultusministerin
Renate Jiirgens-Pieper (SPD) angekiindigt. Die
bisherige Regelung, wonach in bestimmten Bil-
dungsgédngen ein betreutes Praktikum anzubie-
ten ist, hat nach ihren Worten in der Praxis der
Bezirksregierungen zu einer engen Auslegung bei
der Genehmigung von Auslandspraktika gefiihrt.
Auch Schulen stellten deshalb nur selten entspre-
chende Antriage.

In der Neufassung der Ergdnzenden Bestimmun-
gen zur Verordnung iiber berufsbildende Schu-
len, die zum 1. August nidchsten Jahres in Kraft
treten sollen, wird deshalb nur noch von einem
Praktikum und nicht mehr vom betreuten Prak-
tikum die Rede sein. Damit soll Schulen die
Moglichkeit gegeben werden, Art und Intensitat
der Betreuung nach den padagogischen Erfor-
dernissen, Schulform und Schiilerschaft indivi-
duell zu regeln. Die Ministerin will auch Kon-
takt mit der Landesunfallkasse und dem Kom-
munalen Schadensausgleich aufnehmen, um zu
einer tragfihigen Losung fir den Unfallversiche-
rungs- und Haftpflichtdeckungsschutz bei Aus-
landsaufenthalten von Schiilern zu kommen.
(24.6.1999)

Mit den Sommeiferien 1999 verlafit
Siegfried Macht das Religions-
padagogische Institut Loccum nach
7jéhriger erfolgreicher Tétigkeit. Er
wechselt nach Birkach, dem reli-
gionspddagogischen Institut der
wiirttembergischen Landeskirche.
Er iibernimmt dort den Sek. I-Be-
reich und wird zu einem groflen Teil
in der Vikarsausbildung titig wer-
den.
Wir wiinschen ihm viel Erfolg im
neuen Arbeitsbereich!

Die Redaktion
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Aus dem Schnabel gefallen

Ein Mensch in einer fremden Stadt fragt:
»Wo geht’s denn hier zum Bahnhof?«

Es antworten ihm:

Ein Gesprichstherapeut
Ein Psychoanalytiker

Ein Verhaltenstherapeut

Ein Gestalttherapeut

Ein Hypnotherapeut

Ein Kreativitidtstherapeut

Ein Provokativtherapeut

Ein Reinkamationstherapeut

Ein Familientherapeut

Ein systemischer Familientherapeut

Ein systemischer Therapeut

Ein Bioenergetiker
Ein Logotherapeut
Ein rational-emotiver Therapeut
Ein Esoteriker

Ein Geistheiler

Ein Soziologe

Ein NLPler

Ein Coach

Ein Benchmarker

Ein Moderator

Ein Zeitplanexperte
Ein Geddchtnistrainer
Ein Manager

Ein Sozialarbeiter
Ein Lehrer

Ein Zahnarzt

,»Sie mochten wissen, wo der Bahnhof ist.”
,»Sie meinen diese dunkle Hohe, wo immer
etwas langes rein und raus fahrt?«

,Heben Sie den rechten FuBl! Schieben Sie ihn
nach vorn! Setzen Sie ihn auf! Sehr gut. Hier
haben Sie ein Bonbon.*

,»Du, laB es voll zu, dass Du zum Bahnhof
willst.«

»SchlieBen Sie die Augen. Thr Unbewusstes
kennt den Weg zum Bahnhof.“

,Hiipfen Sie solange aufeinem Bein, bis Thr
Kopfeine Idee freigibt.”

,»Ich wette, da werden Sie nie draufkommen.*
,Gehe zuriick in die Zeit vor Deiner Geburt.
Welches Karma ldsst Dich immer wieder auf
die Hilfe anderer angewiesen sein?“

LFir wen in der Familie ist es besonders
wichtig, dass Sie zum Bahnhof gehen?*

»lch frage mich, was Thre Mutter dazu sagen
wiirde, wenn Ihr Vater ihr diese Frage stellt.”
»~Angenommen, es geschieht iiber Nacht ein
Wunder und der Bahnhofist weg, was wire
dann anders fiir Sie?*

»,Machen Sie mal Sch..., Sch..., Sch... und
spiren Sie. was passiert!

,Welchen Sinn macht es, zum Bahnhof zu
gehen?«

»Nennen Sie mir einen verniinftigen Grund,
warum Sie zum Bahnhofwollen.“

»Wenn Du da hin sollst, wirst Du den Weg
auch finden.*

,»Fir die Antwort brauchen wir viel positive
Energie. Laflt uns einen Kraftkreis bilden und
Deinen Schutzengel suchen.”

,Kommt drauf an, welche Klasse Sie fahren.
»Stell Dir vor, Du bist schon da. Welche
Schritte hast Du getan?*

»Wenn ich Ihnen die Lésung vorkaue, wird das
Thr Problem nicht dauerhaft beseitigen.*
,»,Wer kann so ein Problem am besten 16sen?
Nehmen Sie sich den als Vorbild.*
»Schreiben Sie alle mdglichen Losungswege
auf diese Kértchen.*

,Haben Sie gentigend Pufferzeit fiir meine
Antwort eingeplant?

»Welche Eselsbriicke kann Thnen beim
Erinnern behilflich sein?“

»fragen Sie nicht lange. Gehen Sie einfach
hin.*

,bleiben Sie, wo Sie sind, ich geh schon fiir
Sie.«

»Wenn Sie aufgepasst hitten, miiiten Sie mich
nicht fragen.”

,»Das kann ich Thnen sagen, aber das bezahlt
Thnen keine Kasse.”
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RPI-ONLINE RPI-ONLINE RPI-ONLINE

Dietmar Peter

Galerie im Internet

Kinder und Jugendliche stellen Bilder aus dem Religions- und Konfirmandenunterricht weltweit aus

Kinder und Jugendliche sind téglich einer Vielzahl von Bil-
dern ausgesetzt. Die Digitalisierung der Bildwelten durch
Medien und Neue Technologien ermdglicht immer schnellere,
billigere und perfektere massenhafte Bildproduktionen. Die
Notigung zu schnellem Konsum bleibt nicht folgenlos fiir die
menschliche Informationsverarbeitung - Wegsehen und die
Verweigerung der Wahrnehmung werden angesichts der Mas-
senkonsumware Bild zur Bedingung der Selbsterhaltung.
Daneben hat sich die dsthetische Bildung auf eine qualitati-
ve Neuorganisation der Informationsverarbeitung einzustel-
len: Kinder und Jugendliche empfinden die Parallelitdt star-
ker sinnlicher Reize immer weniger als storend - neue Seh-
weiten werden durch den Verzicht auf Harmonisierung im
Zusammenfiihren heterogener Formen und Inhalte erschlos-
sen (z.B. Videoclips).
Fiir den Religionsunterricht bedeutet das, dass die traditionel-
le zeichnerische und gestalterische Verfeinerung und Vertie-
fung erworbenen Wissens mehr als bisher didaktisch zu re-
flektieren ist und sich durch die gestalterische Nutzung digita-
ler Bildproduktionstechniken neue Moglichkeiten erschlieBen.
Bei der bildnerischen Auseinandersetzung der Schiilerinnen
und Schiiler mit sich, der Umwelt und der biblischen Tradi-
tion wird es in Zeiten der Visualisierung unserer Kultur dar-
auf ankommen,
* den Prozess der Produktion und der Rezeption zu verlang-
samen,
* die Produktion gegeniiber dem Konsum zu betonen,
* die kollektive Praxis der Produktion und Rezeption anzu-
regen.
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+ die spezielle Asthetik der Rechnerbilder und die spezifi-
schen Moglichkeiten digitaler Bildproduktion (Interakti-
vitét, ProzeBhaftigkeit, Intermedialitdt, Wiederholbarkeit)
als Moglichkeit in die didaktischen Uberlegungen einzu-
beziehen.

Aufden Internetseiten des Religionspddagogischen Instituts

(http://www.rpi-loccum.de) wurde in Kooperation mit dem

Projekt ,,Internet und Religionsunterricht” in der Evangeli-

schen Kirche in Berlin-Brandenburg eine Galerie eingerich-

tet, in der im Religions- oder Konfirmandenunterricht mit-
tels traditioneller oder digitaler Techniken erstellte Bilder
ausgestellt werden. Die mit den Bildern verbundenen didak-
tischen Uberlegungen sollten einzelne der obengenannten

Punkte beriicksichtigen.

Dabei sind wir auf Ihre Mithilfe angewiesen und bitten Sie,

uns im Religions- oder Konfirmandenunterricht erstellte Bil-

der zuzuleiten. Die Bilder sollten das Format DIN A4 nicht
iberschreiten (Scannergrofle) und werden nach der Aufbe-
reitung fiir die Internetausstellung umgehend zuriickgesandt.

Mochten Sie die Bilder in digitalisierter Form einreichen, so

ist das JPG-Format - aufgrund des geringeren Speicherplat-

zes und der damit verbundenen kiirzeren Ladezeiten - vor-
zuziehen. Dies ist allerdings keine Bedingung, da wir die

Bilder ggf. konvertieren konnen.

Bitte richten Sie die Bilder an eine der folgende Adressen:

* Religionspddagogisches Institut Loccum, Uhlhornweg 10-
12, 31547 Rehburg-Loccum

* eMail: RPI.Loccum@t-online.de
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Aufgrund eines Versehens in der Softwareumstellung hat der Computer uns in der letzten Pelikan-Ausgabe einen
Streich gespielt und den Aufsatz von Pastor Dr. habil. Klaus Griinwaldt ohne Anmerkungen ausgedruckt. Mit dem

folgenden Abdruck korrigieren wir unseren Fehler und bitten um Entschuldigung.

Klaus Griinwaldt

Die Didaktik des Buches Jonal

1. Vorbemerkungen

Das Buch Jona ist innerhalb des Zwolfprofetenbu-
ches, ja innerhalb der Schriftprofeten des Alten Te-
staments iiberhaupt, ein Kuriosum. Denn es iiber-
liefert nicht, wie man es sonst gewohnt ist, iiber-
wiegend die Worte des Profeten, sondern es ist eine
Erzdhlung. Nur von einem einzigen Satz, den er sei-
nen Adressaten in der Stadt Ninive gepredigt hat,
erfahren wir: “Noch 40 Tage, und Ninive wird zer-
stort sein.” Auf Hebrédisch gerade einmal fiinf W 6r-
ter. Das Buch Jona ist also, obwohl Teil des Zwolf-
profetenbuches, gar kein typisches Profetenbuch.
Was aber ist es dann?

Die alttestamentliche Wissenschaft hat auf diese
Frage, die Frage nach der Gattung2, inzwischen eine
relativ einhellige Antwort gefunden: Beim Jona-
biichlein handelt es sich um eine weisheitliche Leh-
rerziahlung. “Es gibt” - so stellt jedenfalls Riidiger
Lux in seiner Habilitationsschrift fest - “kaum ei-
nen Jonainterpreten, der nicht auf die lehrhaft-di-
daktischen Ziige des Biichleins hinweist”3 Fragt
man dann des ndheren nach, wie nach Meinung der
Exegeten die Didaktik des Jonabuches aussieht, stot
man zwar auf manche Hinweise, die jedoch ob ih-
rer Allgemeinheit wenig befriedigen. So fiithrt etwa
der groe Jona-Kommentar von Hans Walter Wolff4
aus, dass hier eine Umkreisung und Diskussion ent-
scheidender Lehraussagen wie das Bekenntnis zu
Gott dem Schopfer, das Verhiltnis von Umkehr und
Gnade und die Barmherzigkeit Gottes stattfinde und
dass etwa auch der in der Weisheit zentrale Begriff
der Gottesfurcht begegne (61); zu Recht betont Wolff
aber, “dal} diese didaktischen Ziige ganz unauffil-
lig in die Kunst des novellistischen Erzédhlens hin-
eingenommen sind”, wodurch es nicht zu einer “Pe-
netranz des Lehrhaften” komme (62). Aber es ist
schon zu fragen, ob es wirklich diese Themen sind,
iiber die der Erzdhler seine Horer bzw. Leser beleh-
ren will. Aufdie Frage, wie denn die Belehrung der
Rezipienten vonstatten gehe, antwortet Wolff mit
dem Hinweis auf die humoristischen Elemente der
Erzdhlung, bes. die Ironie (62-64). Aber ist diese
das einzige didaktische Mittel des Erzdhlers? Rudi-
ger Lux weist dem gegeniiber noch daraufhin, dass
die Erzahlung mit einer Frage endet, “die ja den
Leser zur eigenen Stellungnahme herausfordert”5.
Aber auch das kann ja nicht alles gewesen sein.
Ich mo6chte im folgenden die Frage nach der Didak-
tik des Jonabuches in zwei Richtungen stellen:

a) Zum einen mochte ich zeigen, zu welchen didak-
tischen Mitteln G ot greift, um seinen Boten zu be-
lehren;

b) zum anderen mochte ich herausarbeiten, zu wel-
chen didaktischen Mitteln der Erzdhler greift, um
den Horer bzw. Leser des Biichleins zu belehren.
Dass eine ganz saubere Trennung zwischen beidem
nicht immer moglich ist, ist mir bewusst. Auch iiber
die Lehrinhalte wird bei der Erérterung der didakti-
schen Methoden schon zu reden sein. In einem
Schlussabschnitt wird es dann zusammenfassend um
die Theologie der Erzdahlung gehen.

2. Gott und sein stérrischer Bote

Die Erzdhlung beginnt damit, dass Jona von Gott
den Auftrag bekommt, nach Ninive zu gehen, in die
Hauptstadt des assyrischen Weltreichs, und gegen
Ninive zu predigen, weil Ninives Bosheit vor ihn
gekommen ist. Jona tut das genaue Gegenteil. Er
versucht, vor Gott zu flichen, indem er ein Schiffin
Richtung Tarschisch, also Spanien, nimmt.
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Offenbar ist Jona der Meinung, man kénne vor Gott
flichen. Eine irrige Meinung, wie sich schnell her-
aussteilen wird.

Ein Sturm kommt. Nicht von ungefihr, sondern Gott
schickt diesen Sturm - was aber nur der Leser er-
fahrt, Jona nicht. Jona kann es auch gar nicht erfah-
ren, weil er schlift. Der Kapitdn weckt ihn und muf3
ihn auffordern, zu beten. Als anschlieBend durch
Losentscheid, d. h. durch Gottesurteil erforscht wird,
wem auf dem Schiff die Seenot zu verdanken ist,
fallt das Los natiirlich auf Jona. Natiirlich - aus der
Sicht des Lesers. Ob Jona das ahnte, weill man nicht.
Und jetzt fillt der meines Erachtens entscheidende
Satz des Jona, an den die Didaktik Gottes ankniipft.
Aufdie Frage der Seeleute, wer er sei und woher er
komme, antwortet Jona:

“Ein Hebrder bin ich, und den HERRN, den Gott
des Himmelsfiirchte ich, derdas M eerund das Trok-
kene gemacht hat.” (1,9)

Die folgende Geschichte Gottes mit Jona liest sich
wie die Geschichte dariiber, auf welche Art und
Weise Gott den Jona die Wahrheit eben dieses Be-
kenntnisses erfahren lisst.

Doch bevor wir uns diesen Lernprozess im einzel-
nen vergegenwadrtigen, miissen wir fragen, was die-
ses Bekenntnis bedeutet.

Einen Hebrier nennt sich Jona - das meint an die-
ser Stelle gewifl die Volkszugehorigkeit und hat nicht
die soziologische Bedeutung, die der Begriff ande-
renortes bisweilen haben kann: Zugehdriger zu ei-

ner niederen sozialen Schicht. - “Gottdes Himmels”

ist ein Pradikat, das JHWH vorallem in spater Zeit,
der Perserzeit und noch spiter, beigelegt wird. Es
besagt, dass JHWH die “absolute Herrschaft im gan-
zen Kosmos”6 innehat. Dieses wird durch den fol-
genden Relativsatz noch untermauert. JHWH, der
Himmelsgott, ist der Gott, der das Meer und das
Trockene gemacht hat. Er ist der Schopfer, ja der
Herr der Welt. Der genaue Wortlaut des Relativsat-
zes ist anderswo nicht belegt7*der Inhalt ist gleich-
wohl traditionell, man vgl. z. B. Ps 95,5.

Zu diesem allméchtigen Gott bekennt sich Jona vor
den Seeleuten, obwohl sie ihn nach seinem Glau-
bensbekenntnis gar nicht gefragt hatten. Sein Be-
kenntnis ist nicht sehr originell.

Was spricht aus diesem Bekenntnis? Weill Jona ei-
gentlich, was er da sagt?

Er konnte es, denn Gott hat lingst die Elemente,
deren unumschriankter Herrscher er ist, ins Spiel
gebracht. Schon in V.4 heif3t es, dass JH W H einen
groBen Sturm aufdas Meer kommen lieB, den Sturm,
der die Ursache fiir die Seenot des Tarschisch-Schif-
fes ist. Vor Jonas Bekenntnis erweist sich Gott be-
reits als der, zu dem sich Jona bekennt.

Und auch nach Jonas Bekenntnis greift Gott immer
wieder zu dem Mittel der ihm ergebenen Elemente.
Zunidchst der Sturm : Der Sturm hilt so lange an, bis
den ausldndischen Seeleuten nichts anderes tibrig-
bleibt, als den kleinen Profeten ins Meer zu werfen.
Jona hat das begriffen - Gottes Didaktik greift. In
1,12 sagt er:

Packtmich und schleudertmich ins Meer, damitdas
Meerzur Ruhe kommt um euch her. Denn ich weifs,
dass meinetwegen dieses grofie Tosen um euch ist.

Die Seeleute versuchen alles mogliche, ihren Gast
an Bord zu retten, aber erfolglos. Als Jona dann
endlich iiber Bord geht, ist es augenblicklich still
auf dem Meer.

Aber nur an der Wasseroberfliche, denn darunter
regiert weiterhin der Gott Israels das Geschehen. Er

Die Redaktion

befiehlt einem groBen Fisch, aus dem die Ausle-
gungsgeschichte einen Walfisch - im Rationalismus
auch ein Schiff mit Namen “Der groe Fisch”* oder
ein “Wirtshaus zum Wallfisch”9 - gemacht hat, Jona
zu verschlingen. Erkennt Jona auch diesmal seinen
Gott am Werk? Erkennt er, dass er vor Gott nicht
flichen kann, dass Gott ihm seinen Willen zur Not
mit Gewalt aufzwingt? Zwei Griinde sprechen da-
fiir:

1. Das Gebet Jon 2,3-10 zeichnet den kleinen Pro-
feten als einen frommen, einen gottesfiirchtigen
Menschen; er betet und tut gar ein Geliibde wie die
vorbildlichen Seeleute zuvor;

2.1in 3,1 -3 folgt Jona dem Befehl JHWHs, nach Ni-
nive zu gehen und dort zu predigen, aufdem FuB3.10

An dieser Stelle ist eine kurze Debatte um die Au-
thentizitit, die sog. Echtheit des Gebetes" vonné-
ten.

Es gibt emstzunehmende Griinde, an der urspriing-

lichen Zugehorigkeit des Gebetes zur Jonageschichte

zu zweifeln12:

a) Die im Psalm vorausgesetzte Situation des Be-
ters ist die eines aus der Not Geretteten, ob-
wohl Jona doch noch gar nicht gerettet ist;

b) die Sprache des Psalms weicht von der Spra-
che der Erzdhlung ab;

c¢) derJona des Psalms ist fromm und wortreich,
wihrend der Jona der Geschichte storrisch und
wortkarg ist.

Doch wird in jiingerer Zeit diese tibliche Ausschei-

dung des Gebetes aus der Erzdhlung mehr und mehr

angezweifelt.

Und in der Tat gibt es ebenso gute Griinde, das Ge-

bet als urspriinglichen Bestandteil des Biichleins

anzusehen:

a) Jona betet, was er gerade so kann. Ahnlich wie
beim Bekenntnis in 1,9 scheint er beinahe wahl-
los aus ihm bekannten Psalmen zu zitieren, wo-
bei ihn der Inhalt eher wenig kiimmert.3 Erst
die Tat Gottes, die Rettung am Ende von Kap. 2,
bewahrheitet das Gebet.

b) Dass die Sprache eine andere ist als in der Er-
zihlung, liegt ganz in der Gattung begriindet. Ein
Psalm bedient sich eben einer anderen Sprache
als eine Erzdhlung, und wenn - wie ich mit an-
deren annehme - der Verfasser bewusst aus iiber-
lieferten Psalmen zitiert, eriibrigt sich das Pro-
blem.

c¢) Damit fillt auch das Argument der psychologi-
schen Unstimmigkeit dahin. Wenn der Psalm,
wie angenommen, ein bewusst gestaltetes “Psal-
menpotpourri” ist und der Horer/Leser dies auch
mitbekommt, dann liegt das Gebet 2,3-10 tat-
siachlich aufeiner dhnlichen Ebene wie 1,9, und
dann ist auch das Jonabild kohérent, ein einheit-
liches Ganzes.

Es besteht nach alledem wenig Grund dazu, den Jo-

napsalm 2,3-10 aus dem Jonabiichlein auszuscheiden.

Was bedeutet das jetzt aber fiir unsere Frage nach der

Didaktik?

Hatte das didaktische Mittel des Sturms in Kap. 1dazu

gefiihrt, dass Jona geradezu fatalistisch den Seeleu-

ten Anweisung gab, ihn ins Meer zu werfen; hatte Jona
also in Kap. 1zdhneknirschend seine Lektion gelernt,
so scheint das auch hier der Fall zu sein - wobei die

Betonung auf “zdhneknirschend” liegt. ¥

Jona scheint zu ahnen, dass der Fisch seine Rettung

bedeutet, und fiir eine Rettung dankt man nun ein-

mal, wenngleich die Riickfithrung auf das trockene,
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endgiiltig rettende Land erst noch folgen wird. Und
auch Jonas Verhalten in Kap. 3 1Bt zwar erahnen,
dass er seine Lektion gelernt hat - wie Riidiger Lux
sagt aber darin eine wirkliche Bekehrung zu sehen,
empfiehlt sich nicht.

Wirft man ndmlich einen Blick auf Jonas Verhalten
in Kap. 3, das man als Antwort Jonas auf die Rettung
in Kap. 2 zu interpretieren hat, ist man tberrascht,
wie schlampig er seinen Auftrag ausfithrt. Doch dazu
im zweiten Durchgang durch das Biichlein mehr.
Wir haben noch zu fragen, zu welchen didaktischen
Mitteln Gott in bezug auf Jona in Kap. 3 greift. Wie
bewahrheitet sich Jonas Bekenntnis hier?

Es bewahrheitet sich in einer Art und Weise, die fak-
tisch iiber den Wortlaut des Bekenntnisses hinaus-
geht. Preist dieses Gott als den Schopfer und damit
als Herrn iiber die Elemente, so erweist sich Gott in
Kap 3 als Herr iiber die Herzen der Menschen. Trotz
des schwachen Auftretens und trotz des schwachen
Wortes seines Boten - wenn man 3,3-4 wortlich
nimmt, und warum sollte man nicht?- bekehren sich
die Niniviten. Und ihre Bekehrung macht auf Gott
Eindruck, sodass er von seinem Vemichtungsbeschlufl
Abstand nimmt.

Gottes Sinneswandel ist nun exakt der Punkt, an dem
Jonas Widerstand vehement aufbricht und an dem er
sich - anders als in den Aktionen des Profeten in Kap.
1-3, die der Interpretation des Lesers bediirfen - aus-
spricht. Alle Frustration bricht aus ihm heraus: Ich
wusste, Gott, dass es so kommen wiirde!

Und wie die Seeleute Jona durch ihre Fragen zu sei-
nem Bekenntnis herausforderten, so verwickelt jetzt
Gott den Storrischen in eine Art Unterrichtsgespriach
mit erlebnispddagogischem Einschub.

“Ist es recht, dass du zornig bist”?, fragt er den in
Elia-Manier (vgl. 1 Ko6n 19) zu Tode Betriibten, um
dann noch einmal einige Register seiner Macht iiber
die Elemente zu ziehen.

Ich meine natiirlich die Sache mitdem Rizinus.15 Gott
1Bt einen Rizinus wachsen, damit Jona in den Ge-
nuss von Schatten kommt und damit sich, so heif3t es
ausdriicklich, seine Bosheit legt. Der Leser weill: In
der heien Gegend, wo die Geschichte spielt, ist so
eine Rizinusstaude ein echtes Geschenk Gottes. Jona
freut sich, aber seine Freude wiéhrt nur kurz. Denn
Gott schickt einen Wurm, der die Rizinusstaude sticht
und damit verwelken 1dBt. Damit nicht genug: Das
Element des Trockenen, iiber das Gott gebietet, mel-
det sich in seiner unangenehmsten Form, ndmlich in
der Form eines scharfen Ostwindes. Jona bekommt
schlimme Kopfschmerzen, und wieder - wie Elia -
wiinscht er sich den Tod.

Erneut fragt Gott: Ist es recht, dass du ziirnst?, was
Jona vehement bejaht.

Hierauf stellt Gott seine berithmte Schlussfrage, die
verkiirzt lautet: Du leidest wegen dieser Rizinusstau-
de, die nicht aus deiner Arbeit und Fiirsoge entspringt.
Und ich sollte nicht leiden wegen der groBen Stadt
Ninive mit all ihren Menschen und Tieren?

Soweit ein erster Durchgang durch die Erzédhlung, an
dem wir erkennen, mit welchen didaktischen Mitteln
Gott den Jona fiir seine Sache anwerben will. Das
entscheidende Mittel ist - das sei noch einmal gesagt
-, dass Gott Jona die Wahrheit seines Bekenntnisses
aus dem 1. Kap. am eigenen Leib spiiren 16t und
ihm damit zu verstehen gibt, welche Konsequenz die-
ses Bekenntnis hat. Und die Pointe von Kap. 3 lautet:
Gott herrscht nicht nur iiber die Elemente, sondern
auch iiber die Herzen selbst der fernsten und siindig-
sten Menschen.3

3. Der Verfasser und seine Leser

Fragen wir nun, welches die didaktischen Mittel sind,

die der Verfasser einsetzt, um seine Leser zu gewin-

nen, so sind dies vor allem drei:

a) Er wihlt die Form der Erzahlung, um ihnen die
Moglichkeit der Identifikation anzubieten;

b) er erweckt ihre Aufmerksamkeit mit iiberra-
schenden Wendungen in der Erzihlung;

¢) er spricht ihnen mit der Schlussfrage direkt ins
Herz.
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a) Das Mittel der Erzihlung

Weder kann noch will ich hier eine ausgefiihrte Theo-
rie des Erzdhlens6 bieten. Wer sich auch nur ansatz-
weise in die vielfdltigen Fragen, die sich um Erzéh-
lungen und das Erzdhlen ergeben, eingearbeitet hat,
weif}, dass das unmdoglich ist.

Nur einen Zug mochte ich herausgreifen, der fiir un-
ser Thema von Bedeutung ist. Anhand der Gleichnis-
erzdhlungen im Neuen Testament, die ja wie die Jo-
naerzdhlung zu den didaktischen Gattungen gehoren,
arbeitet zuletzt Ingo BaldermannI7heraus, worauf es
didaktischen Erzdhlungen ankommt: “Die Zuhoren-
den sollen ihre Situation in der Szenerie ... wiederfin-
den und sich selbst in den Rollen, die da agieren, und
zwar nicht nur in einer: auch die Moglichkeit des Rol-
lenwechsels wird wahrgenommen” 18. Es gilt, “Per-
spektiven kritischer Selbsterkenntnis zu gewinnen” 19.
Zwar sind auch die Erzahlungen, zumal die didakti-
schen Erzdhlungen, als “Argumente in einem Streit-
gesprach”2 zu begreifen, doch die Argumente wer-
den nicht diskursiv - erorternd - dargeboten, sondern
die Horer bekommen die Gelegenheit, im Vollzug der
Identifikation mit den Akteuren der Erzdhlung ver-
suchsweise Partei zu ergreifen. Vereinfacht gesagt,
kommt die Erzdhlung nicht schulmeisterlich mit er-
hobenem Zeigefinger daher und traktiert den Horer
mit Argumenten, sondern sie lddt die Parteien im
Meinungsstreit zum spielerischen Miterleben ein.
Dabei darf das Element des Spiels im spielerischen
Miterleben nicht mit Unernst verwechselt werden. Ein
Spiel ist eine sehr ernste Angelegenheit, bildet es doch
auf geschiitztem Terrain nicht weniger als das Leben
ab. Und man muB sich auf das Spiel einlassen, man
muB die Identifikation mit den Akteuren der Erzih-
lung wagen. Genau letzteres ist aber vielleicht das Plus
der Erzahlung im Vergleich mit den anderen didakti-
schen Gattungen, etwa dem Weisheitsspruch, dem
Maschal in seinen vielfachen Auspriagungen: Aufeine
Erzihlung 1aft man sich moglicherweise eher ein als
auf belehrende Spriiche, weil ihr eben der Gestus des
erhobenen Zeigefingers fehlt. So konnen die Leser/
Horer der Jonageschichte ihre Standpunkte in der Fra-
ge, um die es in der Erzdhlung geht, spielerisch aus-
probieren, ihre Sympathien und Antipathien probewei-
se verteilen, ohne dass es gleich allzuviel kostet.

b) Uberraschende Wendungen in der Erzihlung
Ingo Baldermann hat fiir die didaktische Erzdhlung
nicht allein konstatiert, sondern geradezu gefordert,
dafB ihr Folgerichtigkeit innewohnen miisse. “Wire
die Handlung absurd, wie es aus theologischer Nei-
gung zum Paradoxon zuweilen eingetragen wird ...,
konnte sie niemanden iiberzeugen "2l Wobei Ingo
Baldermann weniger die logische als die emotionale
Folgerichtigkeit meint.

Ist nun die Jonaerzdhlung folgerichtig? Und kann sie
so zur Identifikation einladen?

An manchen Stellen nimmt sie jedenfalls eine iiber-
raschende Wende und bricht aus den Erwartungen der
Horer aus. Ja hin und wieder kann man sich auch ein
Schmunzeln nicht verkneifen - womit ich nicht in die
Debatte zwischen Hans Walter Wolff und Siegfried
Herrmann einsteigen mochte, ob die Jonaerzdhlung
ironisch oder gar komisch ist.2

Gleich zu Beginn stutzt der Horer, als der von Gott
Beauftragte exakt das Gegenteil von dem tut, was ihm
befohlen war. Statt in den Nord-Osten nach Ninive zu
wandern, in das Land der Assyrer, steigt er in ein Boot,
um an das duBerste Siid-Westende der damals bekann-
ten Welt zu fahren. Was mag der Horer hierbei ge-
dacht und gefiihlt haben? Beim Namen Jona ben Amit-
tai wird er vielleicht an den Heilsprofeten zur Zeit des
Konigs Jerobeam II gedacht haben, tiber den wir in
2Ko6n 14,25 lesen.3 Beim Namen Ninive wird er Is-
raels Erzfeinde assoziieren und einen Schreck bekom-
men. Er wird mit Jona mitfiihlen, er wird erwarten,
dass er gattungstypische Einwinde gegen den Auftrag
vorbringt24, aber sein Ungehorsam wird ihn zumin-
dest erstaunen. Welche Folgen mag das fiir den Pro-
zess der Identifikation gehabt haben?

Dann aufdem Schiff: Die Seeleute, die aus aller Her-
ren Linder stammen25, tun das in der Gefahr des
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Sturms Gebotene: sie beten. Jona dagegen schlift, er
muf} vom Kapitin geweckt und zum Mitbeten aufge-
fordert werden. Obwohl er weif}, dass der Sturm um
seinetwillen das Schiffin Gefahr bringt, zogert er sein
Schuldbekenntnis heraus, bis es unvermeidlich ist
(1,12). Die Seeleute versuchen, ihn zu retten, und in
dem Augenblick, da sein Uberbordgehen nicht mehr
zu umgehen ist, beten sie wiederum, bitten, die T6-
tung nicht als Schuld anzurechnen. Und als die Ge-
fahr voriiber ist, als sie gerettet sind, opfern sie und
legen Geliibde ab. Sie sind die vorbildlich Glaubigen,
wihrend Jona zwar sein stolzes Bekenntnis ablegt,
sich aber bis zum Schluss beharrlich weigert zu be-
ten. Was bedeutet das fiir die Identifikation der Ho-
rer?

Die Horer werden in Kap. 1ziemlich durcheinander-
gebracht. In einer Ecke ihres Herzens werden sie Jona
verstehen: Er hatte wohl Angst. Nota bene: Selbst die-
ses wird sich in Kap. 4 nicht bewahrheiten, denn Jona
floh nicht aus Angst, sondern im Wissen um Gottes
Barmherzigkeit. Die Sympathie der Horer wird jedoch
auf seiten der Seeleute liegen: Sie sind die vorbild-
lich Gottesfiirchtigen.

Was mogen die Horer bei Jonas Rettung und seinem
Gebet im Bauch des Fisches gedacht haben? Gewiss
wird sie die Rettung des kleinen Profeten zum Lob-
preis von Gottes Barmherzigkeit animiert haben:
Barmherzig und gnddig ist der Herr, geduldig und von
groBer Giite. Aber haben sie gehort, da der Psalm
tiberwiegend aus Versatzstiicken besteht ? War ihnen
das, was die Exegese mithsam herausarbeiten mus-
ste, beim Horen sofort geldufig?

Leider konnen wir diese Frage nicht mit Sicherheit
beantworten. Wenn jedoch die Exegese im Recht ist,
die sagt, der Verfasser habe mit Absicht den Psalm so
zusammengestellt, dann hatte der Verfasser eben die-
se Absicht in bezug auf seine Horer, d. h., er hat da-
mit rechnen konnen, dass die Horer diesen Charakter
erkennen.

Vielleicht haben die Horer Verstandnis empfunden fiir
Jona, vielleicht haben sie gedacht: Mehr wire uns auch
nicht eingefallen. Vielleicht stoBen sie sich auch an
der Ich-Zentriertheit des Psalms, die Friedemann Gol-
ka herausgearbeitet hat.26 Aufjeden Fall werden sie
sich an V.9 gerieben haben. Die Verehrer nichtiger
Gétzen verlassen den, der ihnen treu ist, heifit es da in
einer Polemik gegen Menschen fremder Religionen.
Aber wer verldt hier den treuen Gott? War es nicht
Jona, der selbsternannte Verehrer des Herrn? Und
waren es nicht gerade die Verehrer fremder Gétter, die
sich so vorbildlich religiés verhalten hatten? - Viel-
leicht ddmmerte es schon dem einen oder anderen der
Horer, dass die Erzdhlung auch ihre eigene Einstel-
lung gegen Ausldnder auf den Priifstand schickt.
Genau dies spitzt sich jetzt in Kap. 3 zu. Jona ist im-
merhin so klug geworden, dass er nicht wieder weg-
lauft. Das hitte keinen Sinn - soviel weifl er. Aber
wie erfiillt er seinen Auftrag?

Wir erfahren, dass Ninive drei Tagesreisen grofl war
und dass Jona begann, eine Tagesreise weit hineinzu-
gehen, um seine Predigt zu halten. Er geht nicht ins
Zentrum, sondern bleibt an der Peripherie der Innen-
stadt.

Seine Verkiindigung umfaBt volle fiinf Worte - das
fillt dem heutigen Leser auch deswegen besonders
auf, weil das Biichlein Jonajetzt innerhalb der Schrift-
profeten steht, die tiberwiegend Profetenworte ent-
halten. Hier ist eine Diskrepanz, die erkldart werden
will.

Jona macht bestenfalls Dienst nach Vorschrift, in kei-
nem Fall mehr. Anders ist sein Verhalten nicht zu ver-
stehen, und auch die ersten Horer der Erzédhlung wer-
den das so empfunden haben. Konnte Jona auch hier
noch auf Verstindnis rechnen?

Vielleicht. Immerhin befindet er sich in der Hohle des
Lowen, im Herzen des Bosen. Noch ahnt der Horer
nichts von Ninives wunderbarer Bekehrung, die so-
gleich folgen wird. Andererseits mag sich doch der
eine oder andere an Jonas mangelndem Gottvertrau-
en gestort haben, und wieder einer mag sich ange-
sichts der vorbildlichen Ausldander von Kap. 1schon
gefragt haben, ob denn Ninive wirklich so bose ist.
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Ist also Jonas Erfiillung seines Auftrages gekennzeich-
net durch puren Minimalismus in bezug auf seinen
Eifer, oder sagen wir es anders: Strotzt Jonas Verhal-
ten nur so von aufreizender Lustlosigkeit27, sehen wir
bei den Niniviten das genaue Gegenteil: einen fast
komisch zu nennenden Ubereifer.

Sie glauben - nicht Jona, sondern Gott, der durch ihn
spricht. Siefasten und legen Sackkleider an, vollzie-
hen also Buf- und Trauerbrdauche. So weit so gut -
das ist noch nicht unbedingt aufregend. Aufregend ist,
was nun folgt: Die Kunde dringt zum Ko6nig durch, er
steigt vom Thron und vollzieht mit seinem Volk die
Selbstminderungsriten, und er ruft eine kollektive
BuBe bzw. Umkehr (hebr. 4ub) aus, die das Vieh mit
einbezieht.

Aufregend ist daran zweierlei: 1. handelt es sich bei
dieser Erzdhlsequenz um eine Negativfolie zu Jer 36.
Zwar ziehen sowohl hier die Bevolkerung von Nini-
ve als auch dort die Bevdlkerung von Jerusalem aus
dem Bufiruf die Konsequenz, wihrend dort aber der
juddische Konig Jojakim den Rufin die Umkehr zu-
riickweist, geht der namenlose Konig von Ninive dar-
aufein.

Gewiss muss man wieder wie bei den Uberlegungen
zum Jonapsalm in Kap. 2 fragen, ob diese Umkeh-
rung von Jer 36 in Jon 3 von den Hérern/Lesern ver-
standen wurde.28 Aber die Antwort kann auch hier
nur lauten: Wenn der Verfasser diesen Bezug bewusst
hergestellt, wenn er - und daran kann man nur schwer
zweifeln - mit Absicht aufJer 36 zuriickgegriffen hat,
dann hat er auch damit gerechnet, daf die Horer/Le-
ser diesen Bezug erkennen und verstehen - jedenfalls
die Rezipienten, die er besonders im Auge hatte.

2. Das Vieh wird in den BuBakt mit einbezogen. Die-
ser auf den ersten Blick komische Zug in der Erzih-
lung gewinnt seinen tieferen Sinn von der schopfungs-
theologischen Ausrichtung des Jonabuches her, die
wir im ersten Durchgang anhand des Jonabekennt-
nisses 1,9 verfolgen konnten. 4//les Leben verdankt
sich JHWH und ist auf ihn bezogen. Und auch hierin
geht Jon 3 iiber Jer 36 hinaus.

Fragen wir an dieser Stelle, mit wem sich der Horer
hier identifizieren und auf diese Weise lernen kann,
so mag er zu Beginn des Kap.s noch auf seiten des
Profeten stehen, am Ende des Kap.s wechselt seine
Sympathie gewiss hin zu den Niniviten und ihrem
Konig. Auf dem vorldufigen dramaturgischen Hohe-
punkt der Erzdhlung werden sie zu Hauptfiguren, zu
religios vorbildlich agierenden Stars. Zwar signalisiert
der Erzihler durch die gezielt eingestreuten Ubertrei-
bungen - z. B. massenhafte Bekehrung, Bufriten des
Viehs -, dass hier keine historischen Begebenheiten
erzéhlt werden, sondern dass wir uns im Rahmen fik-
tiver Literatur bewegen. Gleichwohl vollzieht sich
beim Horer eine subtil gesteuerte Entfeindung, subtil
deswegen, weil dem Horer - wissend, daf hier fiktiv
erzdhlt wird - noch ein gewisser Abstand gestattet
bleibt.

Das soll sich am Ende von Kap 4 dndern. Doch zuvor
noch ein kurzer Blick auf seinen Beginn.

Hier erfahrt der Horer zunédchst Jonas wahren Grund
fiir die Flucht in Kap. 1. Nicht Angst - die ja noch
akzeptabel gewesen wire -, sondern das Wissen um
Gottes Barmherzigkeit hat ihn von seinem Auftrag
abgehalten. Und um dies zu unterstreichen, lasst der
Erzédhler den Jona das wunderbare Bekenntnis des
Mose am Berg Sinai zitieren2 - JHWH, ein gnidiger
Gott, langmiitig und reich an Huld - aber Jona zitiert
ihn im Sinne eines Vorwurfs. Um es salopp zu sagen:
Hier hort der SpaB auf. Hier wird ein Lobpreis Israels
in sein Gegenteil verkehrt. Nicht nur Jona wird de-
maskiert, sondern dem Horer wird ein Spiegel vorge-
halten: Falls du bis hierher noch mit Jona sympathi-
siert haben solltest, sieh her, du verrétst Gottes Barm-
herzigkeit. Hatte Gott dem Jona die Konsequenz sei-
nes Bekenntnisses in 1,9 beigebracht, so bringt der
Erzéhler jetzt dem Hoérer die Wahrheit und Konse-
quenz seines Bekenntnisses zu Barmherzigkeit und
Geduld Gottes bei.

Auch der folgende Vers, 4,3, zieht seine Pointe aus
der Verarbeitung von Tradition: Hier wird Elias To-
deswunsch karikiert. Friedemann Golka sagt hierzu
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ganz richtig: “Wéhrend Elia unter dem Ginsterstrauch
der Meinung ist, er habe vollig versagt, scheint Jonas
Problem sein Erfolg zu sein!”30 Und daneben wird
aufdas Murren der Israeliten in der Wiiste angespielt:
besser sterben, als hier zu leben.

Jona redet sich um Kopf und Kragen. Nicht nur ge-
geniiber seinem erstaunlich milden und verstindnis-
vollen Gott, auch gegeniiber dem Hoérer. Hier kann
keiner mehr mitgehen. “So wollen wir nicht sein - so
sind wir nicht”, wird der Horer denken - und genau
das beabsichtigt der Erzihler!

Die im ersten Durchgang eingehender betrachtete
Rizinusepisode unterstreicht Jonas Denken noch ein-
mal, verdeutlicht die kleinen, ja kleinlichen Dimen-
sionen, in denen er denkt.

¢) Die Frage am Schluss der Erzihlung

Der Punkt, an dem nun die Didaktik des Erzihlers
vollends durchdringt, ist die Schlussfrage, Gottes Wort
an Jona am Ende des gesamten Buches:
Dumachstdir um den Rizinus Sorgen, um den du dich
nicht gemiiht und den du nicht grofigezogen hast...
Und ich soll mir keine Sorge machen um Ninive, die
grofie Stadt, inderesmehrals 120000 Menschen gibt,
die nicht rechts und links unterscheiden kénnen - und
auflerdem noch so viel Vieh?

Konnte der Horer - wie gesagt- am Ende von Kap. 3
noch Distanz wahren, so kann er das hier nicht mehr.
Er wird direkt angesprochen und mit der Frage nach
Hause geschickt. Hier ist Schluss, Horer, die Antwort
muBt du dir schon selbst geben. Das Happy-End, die
Bekehrung Jonas, muft du, Horer, schreiben - fiirden
kleinen Profeten und fiir dich selbst.

Das didaktische Wissen, das hier zum Tragen kommt,
ist die Einsicht, dass Lernen kein allein rezeptiver Akt
sein kann, sondern dass man sich das zu Lernende
aneignen muf. Lernen verlangt nach Kreativitit. Dar-
um ist die Jonaerzdhlung am Ende nicht rund, son-
dern offen. Rund wird sie erst, wenn der Hsrer in den
Prozess des Erzdhlens einsteigt, wenn er die Erzdh-
lung zu Ende erzihlt.

4. Zur Theologie

Zum Schluss wollen wir noch kurz dariiber nachden-
ken, was der Erzdhler seinen Horern oder Lesern ei-
gentlich beibringen will.

Will man die Botschaft auf einen Merksatz bringen,
so lautet der: Hast du dir eigentlich schon mal Ge-
danken iiberdie Konsequenzen deines Bekenntnisses
gemacht?

Und diese Frage zielt in zwei Richtungen:

Zum einen wird das Bekenntnis des Jona zu Gott, dem
Schopfer, ausgelegt. Dieses Bekenntnis, zur Zeit der
Abfassung des Biichleins etwa im 4. Jh. ein iiberaus
populires Bekenntnis, beinhaltet nach der Auffassung
des Schreibers das Gottsein des Gottes Israels nicht
allein fiir sein erwihltes Volk, sondern auch fiir die
Auslinder. Gott vermag auch in fernen Léindern zu
handeln. Israel hat das erlebt, als Gott sein Volk aus
derbabylonischen Gefangenschaft zum Zion zuriick-
gefiihrt hat. Besonders eindriicklich spricht Deutero-
jesaja davon. Gott vermag aber im Ausland nicht nur
an seinem Volk, sondern auch artfremden Menschen
zu handeln. Und um das eindriicklich zu machen,
wihlt der Erzdhler ausgerechnet die Erzfeinde Isra-
els als Beispiel. Wenn du Gottals Schopfer und Herrn
derganzen Weltbekennst, dann bekennstdu dich auch
dazu, dass dieser Gott nichtfiir dich allein, sondern
auchfiir alle anderen Vilker Gott ist, jedenfalls Gott
sein kann und will. Sagt der Erzéhler.

Und zum anderen wird das Bekenntnis zu Gottes
Barmherzigkeit ausgelegt: Barmherzig und gnédig ist
der Herr, geduldig und von groBer Giite. Willstdu das
wirklich?, fragt der Erzahler nicht ohne Hintergedan-
ken, und er fithrt dem Leser die Konsequenzen des
Bekenntnisses drastisch vor Augen. Denn dieses Be-
kenntnis wiegt schwerer als das Bekenntnis zu Got-
tes Gerechtigkeit. Gerecht wire es gewesen, wenn
Gott - wie durch Jona angekiindigt - Ninive vernich-
tet hdtte. Und insofern hat Erhard Blum durchaus
Recht: Jona “eifert... um die Ehre JHW Hs..., dessen
Treue zu sich selbst er anmahnt.”3l Aber Gott ist nicht

in erster Linie gerecht, er ist barmherzig und gnidig.
Selbst gegeniiber den Menschen, die Israel das
schlimmste angetan haben, was man sich vorstellen
kann; selbst gegeniiber den Assyrern, deren Brutali-
tat nach mehr als 350 Jahren noch sprichwortlich ist,
ist Gott barmherzig. Kannstdu das aushalten? Willst
du das wirklich?

Verbindet die Didaktik des Jonabuches diese Erzih-
lung beziiglich der Sprachform mit den Gleichnissen
Jesu, so liegt auch die Verkiindigung des Buches in
dieser Hinsicht auf einer Ebene mit den Worten des
Mannes aus Nazareth. Gott lifit seine Sonne fiir die
Bosen wiefiir die Guten scheinen, und er lisstes reg-
nen fiir Fromme und Gottlose, heiBt es in der Bcrg—
predigt (Mt 5,45).

Und bis heute sind auch wir durch Jona und Jesus
gefragt: Konnen wir das aushalten? Wollen wir das

wirklich ?
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Buchbesprechungen

L.N.R.I., hrsg. von Serge Bramly,
Bettina Rheims,

Gina Kehayoff Verlag, Miinchen
1998, 220 S. mit Klapptafeln und
220 Farbabbildungen, 128,- DM.
(Fur die franzdsische Ausgabe die-
ses Fotobuches braucht man nur
119.- Franc zu zahlen)

Ein ungewohnliches Buch, das die franzosi-
sche Starfotografin Bettina Rheims und der
religionskundige Literat und Fotograf Serge
Bramly aufden Markt der Bild- und Erzéhl-
moglichkeiten gebracht haben. Nach dreijéh-
riger Suche nach Motiven und Worten fiir den
Weg Jesu von dessen Geburt iiber seinen Le-
bens- und Leidensweg bis hin zu seiner Auf-
erstehung, legt das Autorenpaar nun dem
Betrachter und Leser ein Buch vor Augen,
in dem Bekanntes in neuem Licht und Ver-
trautes aus neuen Perspektiven gezeigt wird.
Kiinstler vergangener Jahrhunderte bis in die
Gegenwart hinein haben unsere Sehgewohn-
heiten beeinflusst mit ihren Darstellungen
von der Geburt Jesu im Stall oder in der H6h-
le. mit Motiven zwischen Bethlehem und
Golgata. Insofern schliessen sich die Bilder
und Worte dieses Buches diesem Reigen der
Vergegenwirtigungs- und Aktua-
lisierungsversuche der biblischen Botschaft
unmittelbar an. Auch dass die Fotografien
und eine narrative Aufnahme der Uberliefe-
rungen vom Kommen und Gehen, Sterben
und Auferstehen Jesu sich in diesem Buch
die Hand reichen, stellt nichts wirklich Neu-
es dar. Doch gibt es bis jetzt kein in solch
konsequenter Weise durchkomponiertes
Werk, das in vielfiltigen Facetten und in ei-
nem eigenwilligen Zusammenspiel von Iko-
nographie, religioser Volksfrommigkeit und
populdrer Fotokunst unsere Sehgewohnhei-
ten durchkreuzt und zu neuem Hinschauen
und Hinhoren anregt. Ein Hinsehen auf die
vorgelegten Bilder und ein Hinhoren auf die
Nacherzdhlung des Lebens Jesu freilich, das
durch die Bilderflut und den Wortschwall
gegenwirtiger Wirklichkeitskonstruktionen
hindurch ein Sehen und Horen auf die Bot-
schaft hinter den Botschaften er6ffnen kann.
Wer gerne dem Konsum von schnellen Bild-
folgen fronen mochte, dem wird dieses Buch
verschlossen bleiben. Wer sich Zeit nimmt,
seinen An- und Aufregungen durch die Bild-
und Textarrangements nachzuspiiren, dem
kann sich eine bewegte Auseinandersetzung
mit dem Buch genauso wie mit den eigenen
vertrauten Seh- und Lesarten der Jesusge-
schichte er6ffnen. Fiir eine Erkundungsbe-
wegung des Lebens Jesu im Religionsunter-
richt lassen sich ausgewihlte Bild- und Text-
zitate dann sinnvoll nutzen, wenn diese nicht
als Motivationsgag verbraucht werden und
auf eine Anbiederung an eine den Schiile-
rinnen zugeschriebene vermeintliche Sensa-
tionshascherei verzichtet wird.

Carsten Mork

Loccumer Pelikan 3/99

Der Religion Raum geben. Eine
kirchenpéidagogische Praxishilfe,
Christiane-B. Julius, Tessen v. Ka-
meke, Thomas Klie, Anita Schiir-
mann-Menzel, Loccum 1999,
28.00 DM

Dieses Buch will nicht gelesen, sondern be-
nutzt werden! Das frohliche Gesicht des
Jungen auf dem Foto S. 57, der auf einer
Kanzel Leseiibungen macht, spricht mich
an und iberzeugt mich auf der Stelle da-
von, dass das, wozu das Buch anleiten will,
Sinn macht! Auch anderen Leserinnen und
Lesern wird es so gehen: Beim Durchblit-
tern wird zuerst der Materialteil mit seiner
iibersichtlichen, informativen und schonen
Aufmachung gesichtet. Und die Leserin
mochte gern Benutzerin werden und mit
Hilfe der zusammengestellten methodi-
schen Bausteine eine Kirchenerkundung
durchfithren. Hierzu eine pragmatische
Anmerkung: In einem benutzerfreundlichen
DIN A4-Ordner lieBe es sich mit dieser
Praxishilfe besser arbeiten! Zum Aufbau:
Das Buch beginnt mit einem 27-seitigen
allgemeinen Theorieteil zu Kirchenpéddago-
gik. Daran schlieBen sich drei Materialtei-
le an: Materialteil I bietet 52 methodische
Bausteine fiir eine Kirchenerkundung, in
Materialteil II sind drei ausgearbeitete Kir-
chenbegehungen zusammengestellt, und in
Materialteil III finden sich Mal- und Ko-
piervorlagen fiir die Durchfithrung von
Kirchenerkundungen.

Nun fingt die benutzungsorientierte Lese-
rin doch vorne an zu lesen. Diese Praxis-
hilfe ist der zweite Band eines kirchenpéd-
agogischen Doppelwerkes. Bd. 1“Der Re-
ligion Raum geben. Kirchenpddagogik und
religioses Lernen” erschien vor einem Jahr
und diskutiert die theologische und sozio-
logische Bedeutung des Kirchenraums in
der heutigen Gesellschaft. Kirchenpadago-
gik als eine Weise, Menschen einen Zugang
zu vergessenen christlichen Traditionen zu
vermitteln, wird in dieser Diskussion posi-
tiv eingeordnet. Folglich erscheintjetzt mit
Bd. 2 die vorliegende Praxishilfe, um
kirchenpddagogogische Praxis zu verbrei-
ten. Die drei von verschiedenen Autorin-
nen verfafiten Aufsidtze zu Beginn wollen
theoretische Impulse fiir eine sachgemife
Benutzung der zusammengestellten Mate-
rialien bieten. Im ersten Aufsatz gibt Tes-
sen von Kameke eine allgemeine Einfiih-
rung: Kirchenpiddagogik “will Religion er-
schlieBen, indem sie ihre Rdume erschlief3t.
(...) Die Fremdheit gegeniiber dem Raum
wird dabei nicht als Tribut, sondern als
Kapital begriffen, das die Chance des Stau-
nens, des Erkenntnisgewinns und der Be-
geisterungsfahigkeit birgt.” (S. 13) Erfreu-
licherweise ermutigt der Autor die Leserin-
nen und Leser, eine Kirchenerkundung auf
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der Schnittstelle zwischen schulischer Pad-
agogik und Gemeindeleben bewusst als
Einladung zum christlichen Glauben zu
gestalten, so dass ein gemeinsames Lied,
das schweigende Entziinden von Kerzen,
Verlesen von christlichen Texten und ein
AbschluBisegen ihren Platz haben konnen.
Genauso erfreulich finde ich, dass er dabei
Aufmerksamkeit fordert, die Schwelle zwi-
schen "Religion kennen lernen” und “Reli-
gion erleben” zu beachten und in bedach-
ter Weise zu iiberschreiten. Ruth Gornandt
beschreibt in ihrem Aufsatz iiber Didaktik,
dass die Begegnung mit einem Kirchen-
raum und dariiberhinaus mit den christli-
chen Bedeutungsgehalten seines Bild- und
Raumprogramms durch kirchenpiddagogi-
sche Vermittlung intensiver und das Lernen
umfassender ist. Der in Wahrnehmung, Ver-
stehen und Aneignung aufgeficherte Be-
gegnungsprozel bei einer Kirchenerkun-
dung bringt Ziele kirchenpéddagogischer
Arbeit nahe. “Welche Erfahrungen aus mei-
nem Leben werden durch bestimmte christ-
liche Inhalte angesprochen?” Fragen die-
ser Art werden sinnlich-emotional und ko-
gnitiv erschlossen und die christlichen Tra-
ditionen fiir die Lernenden individuell re-
levant.

Christiane B. Julius will fir die Besonder-
heit des Kirchenraums als Unterrichtsort
sensibilisieren mit Hilfe des Inszenierungs-
begriffs: In einer Kirche wird “die Religi-
on (...) kirchenpddagogisch in Szene ge-
setzt, nicht mehr rein ihrem Inhalt nach
entfaltet, sondern sie wird in einer bestimm-
ten Form auch sinnlich erfahrbar.” (S. 27)
Der Kirchenraum gibt mit seiner Architek-
tur und durch die Weise des gottesdienstli-
chen Gebrauchs eine Struktur vor, die im
UnterrichtsprozeB umgesetzt werden kann.
Eine Kirche bietet als Lernort andere Lern-
moglichkeiten als ein Klassenzimmer oder
Vortragsraum: Der Raum bietet an, Elemen-
te von Liturgie oder Feier, z. B. Stille und
Klinge, Rufe und Gesédnge aufzunehmen.
Andersherum wiren Arbeitsmaterial wie
Stifte und Schreibblock dem Raum unan-
gemessen und darum sparsam zu verwen-
den. Die Autorin gliedert kirchenpéddago-
gisches Handeln in vier Phasen: Annéhern,
Entdecken, Vertiefen und Ablosen.

Dieser erste theoretische Teil gibt viele Im-
pulse fiir theologisches und padagogisches
Nachdenken. Kirchenpddagogisches Han-
deln erfordert Sensibilitit im Umgang mit
Gruppen und wache Ohren und Augen fiir
Aneignungsprozesse von Kindern und Er-
wachsenen. In Anbetracht des Schwer-
punkts dieses Buches auf dem Materialteil
sind mir aber die Ankniipfungsmoéglichkei-
ten der Praxis an die Theorie nicht deutlich
genug erarbeitet. Aus den theoretischen
Darstellungen ergeben sich viele Konse-
quenzen fiir die Benutzerinnen und Benut-
zer. Die miissen sie aber groBtenteils in Ei-
genleistung ziehen. Deutliche benutzerori-
entierte Hinweise in der Art von Anm. 21
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(S. 24), wiirden helfen, die Praxisrelevanz
der gelesenen Theorie zu erkennen. Dazu
leuchtet mir nicht ein, dass dieses Buch, das
eine Praxis-Hilfe sein will, gleich drei theo-
retische Zugidnge zur Bedeutung des Kir-
chenraums aufzeigen muss. Zwar ist die
Stiarke der Arbeit dieses Autorinnenteams
anzuerkennen: Das Werk ist praktisch re-
flektiert und erprobt. Aber die Aufsédtze im
Theorieteil nehmen nicht Bezug aufeinan-
der, sondern beleuchten die Kirchenpadago-
gik von oft nur geringfiigig verschiedenen
Fragestellungen her. Das erschwert es den
Benutzerinnen und Benutzern zusétzlich,
gewonnene Einsichten in die Praxis umzu-
setzen.

Im ersten Materialteil werden Ubungen mit
Hilfe von Fotos beschrieben. Eine Ubersicht
gibt an, welche Sinne angesprochen werden,

auf welche Weise die Aneignung des Lern-
stoffs geschieht (erkunden/erleben/wissen).
Die vier Kategorien, in die die Ubungen ein-
geordnet sind (anndhern, entdecken, vertie-
fen, ablosen), helfen ebenfalls, eine sinnvolle
Auswahl und Anordnung dieser “Bausteine”
einer Kirchenerkundung zu treffen. Lieder
von Siegfried Macht ergdnzen die Samm-
lung. Exemplarisch lernen kann man beim
Lesen von Materialteil II. Die kommentier-
ten Textabldufe einer liturgischen Kirchen-
begehung (C. Ricker, T. Klie) und der Schul-
unterrichtseinheit “Ein Tag im Leben eines
Monchs” (M. Kiisell) zeigen M dglichkeiten
kirchenpddagogischer Praxis. Die dritte “Be-
gehung”, eine Andacht zu Psalm 84 von
Anita Schiirmann-Menzel, gibt den anschau-
lichen Impuls, den Kirchenraum als Predigt-
text zu nutzen und seine Aussagen zu deu-

Reichlich und die Verschiedenheit der Sin-
ne beriicksichtigendes Anwendungsmateri-
al findet sich im Materialteil III: Ausge-
wihlte Gebete und Segensworte, eine be-
eindruckende Vertonung von Psalm 23
durch S. Macht, Malvorlagen fiir Kirchen-
fenster, Vorlagen fiir Erkundungsbdgen u.a.
bilden den hilfreichen Abschluss des Ma-
terialteils.

Das Literaturverzeichnis ist mit 107 An-
gaben umfassend, aber eine Unterteilung
in Rubriken fehlt. Praxisberichte und Ma-
terialsammlungen stehen neben praktisch-
theologischen Grundlagenwerken, und die
Orientierung allein am Titel fithrt nicht
immer weiter. Am Ende des Buches fin-
den sich Kontaktadressen fiir Kirchenpéad-
agogik, iiber die Fragen geklirt werden
konnen.

ob die Ubung ruhig oder bewegt verlduft und ten.

Veranstaltungshinweise

TREFFPUNKTE “HERBST”

Treffpunkt

Thema: Zeitenwende - Wendezeit?
15.  bis 16. Oktober 1999
Leitung: Dr. Bernhard Dressier

KONFERENZEN
Themen und Inhalte werden mit gesonderten Einladungen bekannt gegeben.

Regionaler Beirat der Region Diepholz-Nienburg
Planungsgespriche zur regionalen Lehrerfortbildung
30. September 1999
ab 10.00 Uhr
Leitung: Inge Lucke/Ulrich Rémhild

Jahreskonferenz Berufsbildende Schulen
Fir Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer, Berufsschulpastorinnen und
Berufsschulpastoren, Berufsschuldiakoninnen und Berufsschuldiakone, die evangeli-
schen Religionsunterricht erteilen

17. bis 18. September 1999

Leitung: Bernd Abesser/Dr. Werner Liwen

Konferenz der Leiterinnen und Leiter der Religionspddagogischen Arbeitsge-
meinschaften
Fiir Lehrerinnen und Lehrer an Grund-, Haupt- und Realschulen, Orientierungsstu-
fen, Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone

27. bis 29. September 1999

Leitung: Inge Lucke

Jahreskonferenz Gymnasien
Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an Gymnasien evangelischen Religionsunterricht er-
teilen

2. bis 3. Dezember 1999

Leitung: Dr. Michael Wermke

Konferenz fiir Gymnasialdirektorinnen und Gymnasialdirektoren
4. bis 5. November 1999
Leitung: Dr. Michael Wermke
OLKR Emst Kampermann

Die Medien und die neuen Mythen als Thema im Religionsunterricht
Fiir Fachleiterinnen und Fachleiter, Fachberaterinnen und Fachberater fiir evangeli-
sche und katholische Religionslehre an Gymnasien

8. bis 10. November 1999

Leitung: Eva Illius/Alfred Weymann/Dr. Michael Wermke

Tagung der Schulausschuflvorsitzenden der Kirchenkreise der ev. luth. Landes-
kirche Hannovers

22. bis 23. November 1999

Leitung: Inge Lucke
Austausch iiber Projekte zur Vernetzung von Schule und Kirche
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Loccumer Berufschuldirektorenkonferenz
Fiir Berufsschuldirektorinnen und Berufsschuldirektoren, Dezernentinnen und Dezer-
nenten aus den Bezirksregierungen

23. bis 24. November 1999

Beginn: 10.00 Uhr

Leitung: Bernd Abesser/Ulrich Kawalle

Konferenz der Schulleiterinnen und Schulleiter an Sonderschulen
Fiir Schulleiterinnen und -Schulleiter an Sonderschulen und Dezernentinnen und De-
zernenten der Bezirksregierungen

1. bis 2. Dezember 1999

Beginn: 10.00 Uhr

Leitung: Dietmar Peter

SCHULFORM- UND BEREICHSUBERGREIFENDE
VERANSTALTUNGEN

Meditatives Tanzen in Kirche, Schule und Gemeinde
,Lobet ihn mit Pauken und Reigentanz* (Psalm 150)
Fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen und fiir kirchliche Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter, die evangelischen Religionsunterricht erteilen
11. September 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr
8. bis 10. Oktober 1999
Freitag, 14.30 Uhr bis Sonntag, 13.00 Uhr
27. November 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr
Leitung: Silke Deyda/Ulrike Pagel-Hollenbach

Schule und Gemeinde: Verschwindet die ,,Jugend“?
NLI-Nr. 99.38.29
Fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen und fiir kirchliche Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter, die evangelischen Religionsunterricht erteilen
20. bis 22. September 1999
Leitung: Dr. Bernhard Dressler/Thomas Klie

Religionsunterricht im Zeitalter der Digitalisierung
NLI-Nr. 99.41.29
Fiir Lehrerinnen und Lehrer an Sonderschulen, in Integrationsklassen und in der
Sekundarstufe I
15. bis 17. Oktober 1999

Leitung: Dietmar Peter

Auslandskurs: Odessa/Krim
Popen, Rabbis und Kosaken - Religion, Kirche und Gesellschaft in der Ukraine
Fiir Religionslehrerinnen und -lehrer aller Schulformen
(begrenzte Teilnehmerzahl)
22. bis 31. Oktober 1999

Leitung: Dr. Michael Wermke/Thomas Klie
Vassilij E. Ivanov (St. Petersburg)
Vorbereitungstreffen: 18. September 1999 (ab 11.00 Uhr)

Nachbereitungstreffen: 20. November 1999 (11.00 bis 19.00 Uhr)
Teilnehmergebiihr: 1.900,-DM

Loccumer Pelikan 3/99



Theologische Grundfragen - Die Bergpredigt in einer verdnderten Welt
NLI-Nr. 99.43.29
Fiir evangelische Religionslehrerinnen und Religionslehrer und katechetische Lehr-
kréfte aller Schulformen

29. bis 31. Oktober 1999

Leitung: Dr. Gerald Kruhdjfer

Das Alte Testament im Film
,,Das Paradies in Hollywood*
Fiir Lehrkrifte aller Schulformen, die katholischen oder evangelischen Religionsun-
terricht erteilen
3. bis 5. November 1999
Prof. Dr. Christoph Dohmen
Aloys Légering
Inge Lucke/Alfred Reif
Ort: Haus Ohrbeck, Georgsmarienhiitte

Leitung:

Didaktik des Wunderbaren - Wundergeschichten als Themen des Religionsun-
terrichts
NLI-Nr. 99.45.29
Fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen, die evangelischen Religionsunterricht
erteilen

8. bis 11. November 1999

Leitung: Dr. Bernhard Dressier

STUDIENTAGUNGEN, SYMPOSIEN
UND EXPERTENTAGUNGEN

Sonderpéddagogisches Colloquium
Zwischen Biographie und Kultur - Skizzen eines theologisch verantworteten
Bildungskonzepts fiir Kinder und Jugendliche der unteren Statusgruppen
19. bis 21. November 1999
Leitung: Dietmar Peter
Thema und Inhalt werden in einer gesonderten Einladung mitgeteilt.

Padagogische Studienkommission
26. bis 27. November 1999
Leitung: Dr. Bernhard Dressier

ELEMENTARPADAGOGIK

,,Es war einmal*
Biblische und andere Geschichten erzidhlen
Fiir Erzieherinnen und Erzieher
11. bis 13. Oktober 1999
Leitung: Marianne Schmidt/Martin Kiisell
In Zusammenarbeit mit der Landeskirchlichen Fachberatung. Anmeldung dort.

Zwischen Cafeteria und Kapelle
Offener Kindergarten und Religionspiddagogik
Fiir Erzieherinnen und Erzieher
15. bis 19. November 1999
Leitung: Martin Kiisell/N.N.
In Zusammenarbeit mit der Landeskirchlichen Fachberatung. Anmeldung dort.

Fortbildungen der Zentrale in einer Region (ZieR)

Sprengel Calenberg-Hoya u. Hannover-Land
Feuer und Wind
Pfingsten in der Kindertagesstitte
5. bis 6. Oktober 1999
Leitung: Marianne Schmidt/Martin Kiisell
Ort: RPILoccum
In Zusammenarbeit mit der landeskirchlichen Fachberatung. Anmeldung dort.

Sprengel Gottingen
Josef, David & Co.
Geschichten des Alten Testaments in der Kindertagesstitte
2. bis 3. November 1999
Leitung: Martin Kiisell
Ort: Studienseminar Géttingen
In Zusammenarbeit mit der landeskirchlichen Fachberatung. Anmeldung dort.

RELIGIONSUNTERRICHT IN DER SONDERSCHULE

Religionsunterricht im Zeitalter der Digitalisierung
NLI-Nr. 99.41.29
Fiir Lehrerinnen und Lehrer an Sonderschulen, in Integrationsklassen und in der
Sekundarstufe 1
15. bis 17. Oktober 1999

Leitung: Dietmar Peter
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Sonderpéddagogisches Colloquium:
Zwischen Biographie und Kultur - Skizzen eines theologisch verantworteten
Bildungskonzepts fiir Kinder und Jugendliche der unteren Statusgruppen
19. bis 21. November 1999
Leitung: Dietmar Peter
Zu dieser Tagung wird gesondert eingeladen.

Konferenz der Schulleiterinnen und Schulleiter an Sonderschulen
Fiir Schulleiterinnen und -Schulleiter an Sonderschulen und Dezementinnen und De-
zernenten der Bezirksregierungen
1. bis 2. Dezember 1999
Beginn: 10.00 Uhr
Leitung: Dietmar Peter
Das Thema wird in einer gesonderten Einladung mitgeteilt.

RELIGIONSUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

Referendarstagungen
Fiir Referendare und Referendarinnen des Faches evangelische Religion an Grund-,
Haupt- und Realschulen
8. bis 9. November 1999
25. bis 26. November 1999
Leitung: Lena Kuhl/Dietmar Peter
Anmeldung durch die Seminarleiter GS/HS/RS

Kursfolge: Wege in die Stille - Wege zur Mitte
Fiir Lehrerinnen und Lehrer, Katechetinnen und Katecheten, die im Primarbereich,
vorrangig in der Grundschule, evangelische Religionsunterricht erteilen.
Fester Teilnehmerkreis fiir die gesamte Kursfolge.
Leitung: Inga Briiggemann/Lena Kiihl
Die Kursfolge umfaBit vier Blocke in einem Zeitraum von zwei Jahren.

Kurs IT
NLI-Nr. 99.46.29
Gegenstandsbezogene Ubungen als Wege in die Stille
16. November (17.00 Uhr) bis 20. November 1999 (16.00 Uhr)

RELIGIONSUNTERRICHT IN DER
ORIENTIERUNGSSTUFE, HAUPT- UND REALSCHULE

Referendarstagungen
Fiir Referendare und Referendarinnen des Faches evangelische Religion an Grund-,
Haupt- und Realschulen
8. bis 9. November 1999
25. bis 26. November 1999
Leitung: Lena Kuhl/Dietmar Peter
Anmeldung durch die Seminarleiter GS/HS/RS

Religionsunterricht im Zeitalter der Digitalisierung
NLI-Nr. 99.41.29
Fiir Lehrerinnen und Lehrer an Sonderschulen, in Integrationsklassen und in der
Sekundarstufe I
15. bis 17. Oktober 1999

Leitung: Dietmar Peter

RELIGIONSUNTERRICHT
IN BERUFSBILDENDEN SCHULEN

Jahreskonferenz Berufsbildende Schulen
Fir Berufsschullehrer und Berufsschullehrerinnen, Berufsschulpastoren und
Berufsschulpastorinnen, Berufsschuldiakone und Berufsschuldiakoninnen, die evan-
gelischen Religionsunterricht erteilen

17.  bis 18. September 1999

Leitung: Bernd Abesser/Dr. Werner Léwen

Supervision und Berufsschulunterricht
NLI-Nr. 99.43.30
Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die evangelischen Religionsunterricht an Berufsbilden-
den Schulen erteilen; Berufsschulpastorinnen und Berufsschulpastoren;
Berufsschuldiakoninnen und Berufsschuldiakone

25. bis 29. Oktober 1999 (Ferienkurs)

Leitung: Bernd Abesser/Petra Kretschmer-Hobrecht

Referendarstagung
Fiir Referendarinnen und Referendare der Berufsbildenden Schulen und der Gymna-
sien in Niedersachsen
15. bis 17. November 1999
Leitung: Bernd Abesser/Dr. Michael Wermke
Thema und Inhalt werden in einer gesonderten Einladung mitgeteilt.

Loccumer Berufschuldirektorenkonferenz
Fiir Berufsschuldirektorinnen und Berufsschuldirektoren, Dezernentinnen und Dezer-
nenten aus den Bezirksregierungen

23. bis 24. November 1999

Beginn: 10.00 Uhr

Leitung: Bernd Abesser/Ulrich Kawalle
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RELIGIONSUNTERRICHT
IN GYMNASIEN UND GESAMTSCHULEN

Jahreskonferenz Gymnasien
Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an Gymnasien evangelischen Religionsunterricht er-
teilen
2. bis 3. Dezember 1999
Leitung: Dr. Michael Wermke
Thema und Inhalt werden in einer gesonderten Einladung mitgeteilt.

Fragment und Rechtfertigung
NLI-Nr. 99.40.29
Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an Gymnasien, Fachgymnasien und Gesamtschulen
evangelische oder katholische Religionslehre unterrichten
6. bis 8. Oktober 1999
Leitung: Dr. Michael Wermke/Ewald Wirth

Konferenz fiir Gymnasialdirektorinnen und Gymnasialdirektoren*
4. bis 5. November 1999

Dr. Michael Wermke

OLKR Emst Kampermann

Thema und Inhalt werden in einer gesonderten Einladung mitgeteilt.

Leitung:

Die Medien und die neuen Mythen als Thema im Religionsunterricht*
Fiir Fachleiterinnen und Fachleiter, Fachberaterinnen und Fachberater fiir evangeli-
sche und katholische Religionslehre an Gymnasien

8. bis 10. November 1999

Leitung:Eva Illius/Alfred Weymann/Dr. Michael Wermke

Didaktik des Wunderbaren - Wundergeschichten als Themen des Religionsun-
terrichts
NLI-Nr. 99.45.29
Fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen, die evangelischen Religionsunterricht
erteilen

8. bis 11. November 1999

Leitung: Dr. Bernhard Dressier

Das Eigene und das Fremde
Orte und Rédume der Wahrnehmung und Begegnung
Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an Gymnasien und Gesamtschulen evangelische Re-
ligion unterrichten
8. bis 12. November 1999
Leitung: Wilhelm Behrendt/Dr. Rainer Grimm

Referendarstagung
Fiir Referendarinnen und Referendare der Berufsbildenden Schulen und der Gymna-
sien in Niedersachsen
15. bis 17. November 1999
Leitung: Bernd Abesser/Dr. Michael Wermke
Thema und Inhalt werden in einer gesonderten Einladung mitgeteilt.

Das Verhiltnis von Naturwissenschaft und Theologie
NLI-Nr. 99.47.29
Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an Gymnasien, Fachgymnasien und Gesamtschulen
evangelische Religion, Biologie oder Politik unterrichten
24. bis 26. November 1999
Leitung: Anita Schroder-Klein/Dr. Michael Wermke

VIKARIATSKURSE
Leitung: Thomas Klie
Vikariatskurs

56/2 Celle/Hildesheim
57/1 Loccum/Hermannsburg

06. bis 17. 09. 1999
27. 09. bis 01.10.1999

KONFIRMANDENARBEIT

Religionspidagogisch-pastorale Weiterbildung
(geschlossener Teilnehmerkreis)

Teil IT

22. bis 24. September 1999

Teil 111

11. bis 13. Oktober 1999

Teil IV

8. bis 10. November 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

Meditation in der Konfirmandenarbeit

Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone
13. bis 15. September 1999
Leitung: Carsten Mork

168

Pfarrkonvent Kirchenkreis Walsrode in Verden
(geschlossener Teilnehmerkreis)

20. bis 21. September 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

Weiterbildung Biblisches Rollenspiel/Bibliodrama in der Konfirmandenarbeit
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone
(Kurs D/geschlossene Teilnehmergruppe)

22. bis 24. September 1999

Leitung: Carsten Mork

KU-KongreB in Alfeld
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone aus den Kirchenkreisen
Alfeld/Bockenem/Peine-Olsburg

28. September 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

KU-KongreB in St. Andreasberg
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone aus den Kirchenkreisen
Osterode/Clausthal/Herzberg

29. September 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

KU-Tage in Cuxhaven
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone aus dem Kirchenkreis Cux-
haven
,,Die Gemeinde kennenlernen - Praktika in der Konfirmandenarbeit
4. bis 5. Oktober 1999
Leitung: Ute Beyer-Henneberger

KU-Kongress in Hildesheim
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone aus dem Kirchenkreis Hil-
desheim

7. Oktober 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

Pfarrkonvent fiir den Kirchenkreis Hann.-Miinden
(geschlossener Teilnehmerkreis)

18.  bis 22. Oktober 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

KU-Kongress
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone aus den Kirchenkreisen
Syke/Verden/Hoya

18. November 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

Weiterbildung Biblisches Rollenspiel/Biblidrama in der Konfirmandenarbeit
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone
(Kurs E/geschlossene Teilnehmergruppe)

22. bis 24. November 1999

Leitung: Carsten Mork

MEDIENPADAGOGISCHE FORTBILDUNGEN

Meditatives Tanzen in Kirche, Schule und Gemeinde
,Lobet ihn mit Pauken und Reigentanz* (Psalm 150)
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone, Lehrerinnen und Lehrer
aller Schulformen, die evangelischen Religionsunterricht erteilen.
11. September 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr
8. bis 10. Oktober 1999
Freitag, 14.30 Uhr bis Sonntag, 13.00 Uhr
27. November 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr
Leitung: Silke Deyda/Ulrike Pagel-Hollenbach

Religionsunterricht im Zeitalter der Digitalisierung
NLI-Nr. 99.41.29
Fir Lehrerinnen und Lehrer an Sonderschulen, in Integrationsklassen und in der
Sekundarstufe I
15. bis 17. Oktober 1999

Leitung: Dietmar Peter

SCHULE UND GEMEINDE

Schule und Gemeinde: Verschwindet die ,,Jugend*?
Fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen, die evangelischen Religionsunter-
richt erteilen
NLI-Nr. 99.40.29
20. bis 22. September 1999
Leitung: Dr. Bernhard Dressier

Péddagogischer Tag der Region Diepholz-Nienburg
Grundschule und Sekundarstufe

11. Oktober 1999

Beginn: 10.00 Uhr

Leitung: Inge Lucke
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Meditatives Tanzen in Kirche, Schule und Gemeinde
,Lobet ihn mit Pauken und Reigentanz“ (Psalm 150)
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone, Lehrerinnen und Lehrer
aller Schultormen, die evangelischen Religionsunterricht erteilen.
Die Entscheidung fiir die Teilnahme an der gesamten Fortbildungsreihe (von Mitte
'99 bis Mitte 2000) kann nach dem ersten Einfiihrungsnachmittag am 11. September
'99 erfolgen.
Termine bis Ende '99:

11. September 1999. 14.00 bis 20.00 Uhr

8. bis 10. Oktober 1999

Freitag, 14.30 Uhr bis Sonntag, 13.00 Uhr

27. November 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr

Leitung: Silke Deyda/Ulrike Pagel-Hollenbach
Fiir diese Fortbildungsreihe wird eine Kostenbeteiligung erhoben. Fiir die einzelnen
Tage jeweils 50,- DM, fiir das Wochenende 120 - DM.

Tagung der SchulausschuBvorsitzenden der Kirchenkreise der ev. luth. Landes-
kirche Hannovers

22. bis 23. November 1999

Leitung: Inge Lucke
Austausch tiber Projekte zur Vernetzung von Schule und Kirche

Projekt zur Vernetzung von Schule und Gemeinde
,,Stille und Meditation*

24. November 1998

Leitung: Inge Lucke

Ort: Uelzen

Pfarrkonvent fiir den Kirchenkreis Hann.-Miinden
(geschlossener Teilnehmerkreis)

18. bis 22. Oktober 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

KU-Kongress
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone aus den Kirchenkreisen Syke/
Verden/Hoya

18. November 1999

Leitung: Ute Beyer-Henneberger

Weiterbildung Biblisches Rollenspiel in der Konfirmandenarheit
Fir Pastorinnen und Pastoren. Diakoninnen und Diakone

22. bis 24. November 1999

Leitung: Carsten Mork

MEDIENPADAGOGISCHE FORTBILDUNGEN

Religionsunterricht im Zeitalter der Digitalisierung
NLI-Nr. 99.41.29
Fir Lehrerinnen und Lehrer an Sonderschulen, in Integrationsklassen und in der
Sekundarstufe I
15. bis 17. Oktober 1999

Leitung: Dietmar Peter

Meditatives Tanzen in Kirche, Schule und Gemeinde

“Lohet ihn mit Pauken und Reigentanz” (Psalm 150)

Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone, Lehrerinnen und Lehrer
aller Schulformen, die evangelischen Religionsunterricht erteilen.
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informativ

Die Entscheidung fiir die Teilnahme an der gesamten Fortbildungsreihe (von Mitte
99 bis Mitte 2000) kann nach dem ersten Einfithrungsnachmittag am 11. September
‘99 erfolgen.

/1. September 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr

8. bis 10. Oktober 1999

Freitag, 14.30 Uhr bis Sonntag, 13.00 Uhr

27. November 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr

Leitung: Silke Deyda/Ulrike Pagel-Hollenbach
Fir diese Fortbildungsreihe wird eine Kostenbeteiligung erhoben. Fiir die einzelnen
Tage jeweils 50,- DM, fiir das Wochenende 120,- DM.

SCHULE UND GEMEINDE

Schule und Gemeinde: Verschwindet die “Jugend”?
Fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen, die evangelischen Religionsunterricht
erteilen
NLI-Nr. 99.40.29
20. bis 22. September 1999
Leitung: Dt: Bernhard Dressler/Thomas Klie

Péadagogischer Tag der Region Diepholz-Nienburg
Grundschule und Sekundarstufe

11. Oktober 1999

Beginn: 10.00 Uhr

Leitung: Inge Lucke

Meditatives Tanzen in Kirche, Schule und Gemeinde
“Lobet ihn mit Pauken und Reigentanz” (Psalm 150)
Fiir Pastorinnen und Pastoren, Diakoninnen und Diakone, Lehrerinnen und Lehrer
aller Schulformen, die evangelischen Religionsunterricht erteilen.
Die Entscheidung fiir die Teilnahme an der gesamten Fortbildungsreihe (von Mitte
‘99 bis Mitte 2000) kann nach dem ersten Einfithrungsnachmittag am 11. September
‘99 erfolgen.
Termine bis Ende ‘99:

11. September 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr

8. bis 10. Oktober 1999

Freitag, 14.30 Uhr bis Sonntag, 13.00 Uhr

27. November 1999, 14.00 bis 20.00 Uhr

Leitung: Silke Deyda/Ulrike Pagel-Hollenbach
Fiir diese Fortbildungsreihe wird eine Kostenbeteiligung erhoben. Fiir die einzelnen
Tage jeweils 50,- DM, fiir das Wochenende 120,- DM.

Projekt zur Vernetzung von Schule und Gemeinde
“Advent und Weihnachten”

10. November 1999

Leitung: Inge Lucke

Tagung der SchulausschuB3vorsitzenden der Kirchenkreise der ev. luth. Landes-
kirche Hannovers

22. bis 23. November 1999

Leitung: Inge Lucke
Austausch iiber Projekte zur Vernetzung von Schule und Kirche

Projekt zur Vernetzung von Schule und Gemeinde
“Stille und Meditation”

24. November 1998

Leitung: Inge Lucke

Ort: Uelzen

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter dieses Heftes:

Bernd Abesser, Aachener Str. 4, 30173 Hannover

Gisela Forster, Schweidnitzer Str. 18, 38350 Helmstedt

Klaus Griinwaldt, Hauptstr. 14, 27446 Selsingen

Thomas Klie, Kreuzhorst 2a, 31547 Rehburg-Loccum
Joachim Kreter, Vorder Héhe 17, 31535 Neustadt

Elke Lammert-Ochlerking, Haasemannstr. 4, 30449 Hannover
Carsten Mork, Ulmenweg 3, 31592 Stolzenau/W eser

Dietmar Peter, Krumme Str. 5a, 31547 Rehburg-Loccum

Kurt Rehkopf, Lange Str. 42-44,31515W unstorf

Stephan Schaede, Schlesierweg 4,49457 Drebber

Dr. Helmut Schirmer, Hunteweg 31. 26203 Hundsmiihlen
Prof. Dr. Friedrich Schweitzer, Liebermeisterstr. 12, 72076 Tiibingen
Dr. Michael Wermke, Am Walzwerk 13,31226 Peine

Rainer Gollermann, Biichnerstr. 8,49406 Bamstorf

Susanne Dreyer, Dorfstr. 16, 31226 Peine
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echsel im Bischofsam
Wir mH Ikneh feiert;

Samstag
04.09.1999

«wischen Marktkirche
und altem Rathaus In Hannover

14,00 Uhr

Vorprogramm
und offenes Singen

15,00 Uhr

Gottesdienst in der MarktkIrche
Einfiihrung von tandesbischofin

Verabschiedung von tandesbischof

GroBbiidlelnwand auf dem Marktplatz

16.30 Uhr

Fest um dl« Marktkirche
Gospel-und Rosaunenchor
to Band Lothar Krist
Essen und Trinken
Viele weitere Uberraschungen

evangelisch
aus gutem Grund



