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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

,, Perspektiven fiir Jugendliche mit schlechteren Startchancen* heift eine gerade erschienene Stellungnahme der Kammer der
Evangelischen Kirche in Deutschland fiir Bildung und Erziehung, Kinder und Jugend. Die EKD reagiert damit auf die Er-
kenntnisse aus der PISA-Studie, dass in Deutschland Schiilerinnen und Schiiler zu wenig gefordert und gefordert werden. Die
Kirche fiihlt sich den Schwdcheren verbunden und sieht sich durch das Ergebnis der Studie und den darin enthaltenen Vorwurf
an unsere Gesellschaft besonders herausgefordert. Rund 15% aller Jugendlichen bleiben in Deutschland ohne Ausbildung —
Tendenz steigend, wie wir in diesem Herbst den Zeitungen entnehmen konnen. Hinter den Zahlen stehen personliche Schick-
sale, junge Erwachsene, die von unserem Bildungs- und Beschdftigungssystem weitgehend ausgeschlossen sind. Das beunru-
higt selbstverstéindlich nicht nur die Kirche. Es ist zu begriifen, dass die EKD die Situation der Jugendlichen mit schlechteren
Startchancen in einer besonderen Stellungnahme in den Blick nimmt, in ihrer Problemlage sehr differenziert darstellt, um die
notigen Folgerungen zu ziehen und Forderungen zu formulieren.

Eine Fragestellung auf dem Podium des Bildungskongresses, den die Hannoversche Landeskirche am 2. Oktober in Hanno-
ver unter grofier Beteiligung durchfiihrte, miisste ebenfalls in Richtung auf die Bildungschancen Jugendlicher weitergefiihrt
und beantwortet werden: Welche Orientierung brauchen Kinder und Jugendliche auf ihrem Bildungsweg angesichts der
heutigen Mdoglichkeiten des Zugangs zu allen Wissensfragen? Wer oder was hilft ihnen zu entscheiden, was sie auch getrost
beiseite lassen konnen? Unabhdingig davon, ob sie gute oder schlechtere Startchancen haben, tragfihige Lebensziele und
damit verbundene Bildungsentscheidungen konnen Jugendliche in ihrem Bemiihen auffangen, ihr Leben unter den jeweiligen
Bedingungen zu gestalten.

Im letzten ,,Loccumer Pelikan* dieses Jahres finden Sie neben grundsditzlichen Uberlegungen zum ,, performativen Religions-
unterricht” einige praktische und z.T. jahreszeitlich bedingte Vorschlige fiir Unterricht, Konfirmanden- und Jugendarbeit.
Wie sehr alle Arbeit mit Kindern und Jugendlichen davon profitiert, wenn die Verantwortlichen miteinander ins Gesprdch
kommen, versuchen wir vom RPI in vielen Veranstaltungen und Beitrdgen immer wieder deutlich zu machen. ,,Den Beginn
einer wunderbaren Freundschaft... zeigt dieses und darin dennoch die speziellen Konturen der Arbeitsbereiche Konfirman-
den- und Jugendarbeit ganz konkret auf. Im eingehefteten Jahresprogramm finden Sie hoffentlich viele weitere Anregungen
und Gedankenanstdfse, denen Sie hier in Loccum gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen weiter nachgehen konnen. Wir
laden Sie dazu herzlich ein!

Da dieses Heft Sie zu einer Zeit erreichen wird, in der die dunklen Novembertage bereits bald durch die Advents- und Weih-
nachtszeit abgelost werden, darf ich Ihnen auch im Namen meines Kollegiums schon jetzt gesegnete Feiertage und einen

guten Ubergang ins neue Jahr 2004 wiinschen

Thre

Ha Hle

Lena Kuhl
- stellvertretende Rektorin -
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grundsatzliches

Thomas Klie

Performativer Religionsunterricht

Von der Notwendigkeit des Gestaltens und Handelns im Religionsunterricht*

1. Performanz als eine neue Sicht auf

Unterricht
1.1 Was angesagt ist

Die um schmiickende Adjektive noch nie verlegene Religi-

onspadagogik scheint derzeit um ein weiteres Etikett reicher

zu werden. Im Religionsunterricht — so lassen sich die neues-

ten Uberlegungen zur Didaktik unseres Faches wohl am ehes-

ten zusammenfassen — kommt es wohl mehr und mehr auf die

Umgangsformen an:

@ auf die Formen, iiber die man methodisch seine Schiile-
rInnen ins Spiel bringt

® auf die Formen, unter denen unser Gegenstand, die Reli-
gion evangelischer Spielart, im Unterricht Gestalt annimmt,
und schlieBlich

@ auf die Formen, in denen sich diese unsere Religion den
Lehrerinnen und Lehrern selbst darstellt.

Alle drei fiir jede Form von schulischer Lehre relevanten Gro-
Ben sind unter den Bedingungen unserer durch und durch &s-
thetisierten Lebenswelt am ehesten aufeinander beziehbar —
dieser Schluss dringt sich einem bei der Durchsicht der jiings-
ten Veroffentlichungen auf —, wenn man sie innerhalb eines
performativ ausgelegten Rahmens betrachtet. Evangelische
Religion ist didaktisch offenbar dann ,,up to date®, wenn man
sie als szenisches Phinomen fiir wahr nimmt. Als etwas, das
zundchst einmal — vor allem anderen — wahrnehmbare Auf3en-
seiten aufweist. Unsere Religion kommt dann angemessen zu
sich selbst, wenn man sie als ein Formenspiel begreift und
entsprechend gestaltet, be-handelt. ,,Performativ® — so defi-
nieren die Kommunikationswissenschaften — nennt man eine
sprachliche Handlung, bei der mit dem Verlauten bereits eine
Wirklichkeit mitgesetzt ist. ,,Performativ‘ meint einen Sprech-
Akt. Eine ,,Performance* ist zunichst einmal ganz allgemein
eine Art Ausdruckshandlung.

Christoph Bizer hat in vielen seiner religionspiddagogischen
Etiiden dieses alltdgliche Phdnomen aufgezeigt am ,,Guten-
Morgen!“-GruB3.! Was passiert eigentlich, wenn man jeman-
dem einen ,,guten Morgen® wiinscht? Der reine Informations-
gehalt eines beildufig gehorten ,,Guten Morgen® tendiert ja
bekanntermaBlen gegen Null. Ob ein Morgen gut oder weni-
ger gut ist, kann einem keiner sagen. Auch der Aspekt der
Kontaktaufnahme ist fiir diesen Gruf3 eher zu vernachlassi-
gen. Dafiir wiirde ja ein mit einem Blickkontakt angereicher-
ter Grunzlaut vollkommen ausreichen. (Nicht wenige morgend-
lichen Kontaktaufnahmen im Lehrerzimmer haben ja auch eine
dhnliche Qualitit.) Nein, das ,,Guten-Morgen!* lasst den Mor-
gen des Angesprochenen im Moment der Ansprache verhei-
Bungsvoll gut sein. Performative Wortlaute setzen, was sie
sagen. Die Verheiflung bewirkt dieses ,,Gut-Sein* dadurch, dass
es spontan erklingt und situativ vernommen wird — vorausge-
setzt, der Angesprochene schenkt diesem Versprechen Glau-
ben und bewahrheitet es so.

Ein ,,Guten-Morgen!“-Gruf} — ebenso ein Versprechen, ein Lob,
ein Fluch, ein Segen, eine Ernennung — bewirken, was sie in
Rede stellen: eine gesegnete Zeit, eine freudige Erwartung,
ein Hochgefiihl, eine Niedergeschlagenheit, eine getroste Hoff-
nung oder eine Statusverdnderung.

Zuriick zur religiosen performance. Allem Anschein nach ver-
dichten sich im Performanz-Begriff so viele Unterrichts-
erfahrungen, Argumentationslinien und Suchbewegungen, dass
er sich im aktuellen didaktischen Diskurs ebenso unspektaku-
lar wie selbstbewusst einsichtig macht. Wofiir aber steht die-
ses Kiirzel? Welche Wahrnehmungen und Beobachtungen
greift er auf, um sie argumentativ zu stiitzen?

1.2 Alles ,,nur“ Theater!

Ihren klassischen Ausdruck finden performative Sprech-Akte
— wie wir alle wissen — in der Welt des Theaters. Auf der

* Referat beim Lehrerfortbildungskurs ,,Unterrichtsgestaltung und Lernorganisation nach den neuen Rahmenrichtlinien fiir die Sekundarstufe I/Gymnasien* am
19. Juni 2003 im RPI Loccum. Der Rededuktus wurde weitgehend beibehalten. — Zum Inhalt vgl. vor allem: Th. Klie/S. Leonhard (Hg.): Schauplatz Religion.
Grundziige einer Performativen Religionspiddagogik. Evangelische Verlagsanstalt Leipzig 2003.
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Schaubiihne werden Texte in Szene gesetzt und in eine an-
sehnliche Handlung {iibertragen. Mit den Mitteln einer In-
szenierung verwandelt man Gedrucktes im Gestus des Spiels
in Sprech-Akte. Inszenierungen sind Vorgénge, bei denen et-
was prozesshaft ,,in Form* kommt. Und sich eben dadurch
auch mitteilt oder zeigt. Religiose Inszenierungen teilen sich
mit durch ihre Performanz. Es macht darum in unserem Zu-
sammenhang durchaus Sinn, Inszenierung und performance
synonym zu verwenden. Eine performance geschieht vor je-
mandem und fiir jemanden. Der Theaterwissenschaftler Eric
Bentley definiert: ,,Die theatralische Situation auf ihren ge-
ringsten Nenner gebracht besteht darin, dass A den B verkor-
pert, wihrend C zusieht.“? Im Extremfall spielen die Ak-
teure ,,nur* fiir sich selbst. Bei mehr als einem Schauspieler
schaut man sich dann eben selbst zu.

In jedem Fall aber sind die Wortauffiihrungen auf Anschau-
ung und aktive Teilhabe aus. Im Theater werden Wortkunst-
werke sichtbar und vernehmbar gemacht. Manchmal sogar
ruchbar. Die Lektiire eines theatralen Textes wirkt mehrdi-
mensional. Und wie immer, wenn unsere Sinne ins Spiel kom-
men, betitigen wir uns als duflerst kreative Konstrukteure der
uns vorgespielten Welt. Indem wir dem Wahrgenommenen
objektive Bedeutung zumessen, fiillen wir es mit subjektiver
Bedeutsamkeit auf. Kein Theater der Welt kann ohne mit-
empfindende Zuschauer sein. Denn erst im aktiven Zuschau-
en konstituiert sich das Stiick. Wolfgang Iser’ und andere Re-
zeptionsdsthetiker haben uns ja dariiber aufgeklart, dass das
Lesen weniger ein rezeptiver als vielmehr ein kreativer Akt
ist. Wir kennen lidngst nicht alle denselben ,,Wilhelm Tell*,
dieselbe ,,Mutter Courage*, denselben ,,Barmherzigen Sama-
riter” — so sehr wir als Lehrende auch dieses Lernziel unseren
Lerngruppen hermeneutisch verordnen.

Indem ein theatrales Spiel etwas zur Schau stellt, gibt es zu
sehr unterschiedlichen Deutungen Anlass. Handlungen wol-
len begriffen, Gesten erkannt und Sétze zugeordnet werden.
So gesehen besteht zwischen Theater und Theorie sehr viel
mehr als nur ein etymologischer Zusammenhang: griech.
thea® bzw. ,theorein“ steht fiir das Schauen. Theaterbesu-
cher und Theoretiker verbindet die Anschauung.

Um eine Betrachtung auslosen zu kénnen, beansprucht eine
performance zunichst einmal eine Spielvorlage: ein Sujet bzw.
ein Stiick, das sie mit einer ihm angemessenen Dramaturgie
versieht. Eine performance braucht zudem einen ausge-
grenzten Raum (,,Biihne*) und natiirlich eine abgesonderte
Zeit, denn kein Spiel ist von Dauer. Wire es das, ginge es
sofort nur noch bitterernst zu. Und natiirlich lebt eine perfor-
mance von den handelnden Personen (den Akteuren), die
durch ihr Sprech-Handeln den besonderen Zeit-Raum mit
Bedeutung fiillen. Fasst man nun diese theatralen Basissitze
zusammen, dann ergibt sich: Eine performance ist, wenn vor
und mit anderen ein Sujet innerhalb eines bestimmten Spiel-
raumes in eine Folge von Ausdruckshandlungen iibersetzt
wird. — Soweit zur Theorie des Theaters.

Was aber macht nun den Unterricht in Sachen Religion zu
einem performativen Gebilde? Lisst sich unser Fach so ohne

weiteres als ein dsthetischer Selbstvollzug beschreiben? Und
falls ja: Welcher Erkenntnisgewinn wire damit verbunden,
Religion und deren Vermittlung als ein theatrales Geschehen
zu begreifen? Unterricht als didaktische Auffiihrung, als Ins-
zenierung von Lehrstiicken? Religionsunterricht als perfor-
mance? Bleibt womoglich sogar die gerade versuchte Defini-
tion korrekt, wenn man sie mit Schul-Vokabeln auffiillt? Etwa
so: Unterricht istz, wenn vor und mit Schiilern ein Thema in-
nerhalb eines bestimmten Schulraumes und fiir die Dauer ei-
ner Schulstunde in eine methodisch formatierte Folge von
Lernhandlungen iibersetzt wird.

Im Folgenden soll diese Spur aufgenommen und weiter ver-
folgt werden.

Doch zunichst bleibt festzuhalten: Selbst wenn bei genaue-
rer Betrachtung nicht wenige Begriffe aus dem padagogi-
schen Feld (denken wir nur an ,,Unterrichtsregie®, an ,,Leh-
rer-/Schiilerrolle®, an ,,Handlungsorientierung etc.) die
Wirklichkeitsnihe dieser zunichst einmal irritierenden Sicht-
weise zu belegen scheinen, spricht doch viel dafiir, die be-
grifflichen Anleihen aus der Welt des Theaters nicht einfach
nur didaktisch zu doppeln. Das Theater folgt natiirlich einer
anderen Logik als die Bereitstellung von Bildungsangebo-
ten. Es hat eine andere Geschichte, eine andere Asthetik und
einen anderen kulturellen Ort. Zudem bedient es andere Ziel-
gruppen.

Wenn man iiberhaupt das Dramaturgische praktisch-theolo-
gisch in Anspruch nehmen will, dann lidge die Verbindung
zur Liturgie schon sehr viel ndher. Denn hier lieBe sich die
Affinitit zum Spielgeschehen zumindest historisch ableiten.
So setzte etwa im 10. Jh. der mittelalterliche Oster-Tropus*
eine Dynamik frei, der immerhin das gesamte mittelalterliche
Theater seine Entstehung verdankt. ,,Als der [liturgische] Di-
alog [zwischen den Marien und den Engeln] anstatt von zwei
Halbchoren, von den Engeln und den Marien selbst gesungen
wurde, die dazu szenisch handelnd aus beiden Gruppen her-
austraten, war die dramatische Osterfeier geboren.“* Die kulti-
sche Vergegenwirtigung der Heilsgeschichte, etwa in der Dra-
maturgie des Kirchenjahres oder in der Inszenierung des Got-
tesdienstes, ist durchaus ein wichtiges Indiz fiir die latente
Performanz des Evangeliums.

Wirkungsgeschichtlich betrachtet wird man sagen miissen, und
das mag religios abstidndige Zeitgenossen irritieren, dass die
Liturgie die Keimzelle des darstellenden Spiels ist. Das The-
ater war geboren, als die traditionellen Responsorien in der
Friihmesse am Ostermorgen nicht mehr nur gesungen wur-
den, sondern in Handlungen iibersetzt wurden und so eine
szenische Gestalt erhielten (vgl. Lk 24).

Den Religionsunterricht als ein inszenatorisches Handeln zu
verstehen — performativ eben —, wird sich demgegentiber eher
auf funktionale Analogien berufen miissen. Denn Unterricht
ist wie das Theater ein leibhaftes und raumgreifendes Gesche-
hen: In ihm nehmen Lernen und Lehren wahrnehmbare For-
men an. Lerngegenstinde sind gemeinsam einzuordnen, Deu-
tungshandlungen hervorzubringen, Zeitrdume zu gestalten und
Denkbewegungen zu vollziehen.

* Beim ,,Oster-Tropus® handelt es sich um musikalisch ausgestaltete Ostertexte, die nach Art gregorianischer Gesénge in der mittelalterlichen Liturgie vom Chorus im

Wechsel gesungen werden.
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2. Nichts Neues unter der Sonne: Traditions-
striange

Der Akzent auf die leib-rdumlichen Aspekte des Religionsun-
terrichts ist natiirlich nicht neu. Bereits Hubertus Halbfas und
Peter Biehl haben die Reichweite eines reinen Textunterrichts
in ihren symbol-

Das war damals fiir religionspddagogisch engagierte Pro-
testanten eine durchaus neue Sicht, denn das gemeinsame
preuBisch-pietistisches Erbe suggeriert — im Grunde genom-
men bis heute —, dass Religion eine Herzenssache oder
bestenfalls eine Einstellungssache sei. So oder so: Evange-
lisch ist man, wenn iiberhaupt, ,,innen drin® und keinesfalls

aber ,,nach auflen

didaktischen  Ent-
wiirfen stark in Frage
gestellt. Durch die
unterrichtliche Arbeit
mit ,,Symbolen* wur-
den die traditionellen
texthermeneutischen
Methoden um andere,
zumeist  dsthetisch
ausgelegte Lernwege
erweitert. Im Ganz-
heitlichkeitsgestus
der 80er Jahre setzte
man auf Expressivitit
und Wirkung. Im Vor-
dergrund stand der
Transzendenzbezug
bzw. dessen vielfilti-
ge Gestaltungsmog-
lichkeiten.

Und so hielten vor etwa 20 Jahren Meditationen und
Bildbearbeitungen auf breiter Front Einzug in den Religions-
unterricht. Bald schon kamen auch Begehungen und Aus-
druckstibungen, Rituale und Bibliodramen dazu. An der
Grundschule hatte man mit einem solchen Methodenzuschnitt
natiirlich schon lange vorher gute Erfahrungen gemacht, aber
mit dem Etikett ,,Symboldidaktik* bekamen diese Lehrfor-
men eine letztlich auch gymnasial akzeptable Theoriegestalt.
Die ,kreativen* Methoden, an denen man zunichst einmal
das Neue dieser Neuerung nach auflen hin ablesen konnte,
wurden notwendig, weil mit dem ,,Symbol* eine Vermittlungs-
instanz in den Mittelpunkt riickte, deren Bedeutung unmittel-
bar in der ihr zugeschriebenen Reprisentationsfunktion ge-
sehen wurde. ,,Symbole geben zu lernen“’ — so formulierte
es Peter Biehl 1989 programmatisch. Er verband mit dieser
Formulierung die Vorstellung, dass Sinnbilder grundsitzlich
Anteil geben an dem, was sie zeigen und wodurch sie dieses
Was zeigen. Indem man sie unterrichtlich in Gebrauch nimmt,
setzen ,,Symbole* frei, was sie in sich gleichsam an religioser
Energie gespeichert haben.

Ob und wie sie dies bewirken, ist zwar nach wie vor theore-
tisch strittig, ganz und gar unstrittig ist jedoch die Einsicht in
die Gestaltungsnotwendigkeit religioser Lerngegenstéinde. Wie
Religion ,,funktioniert” — so die unhintergehbare Einsicht der
Symboldidaktiken — vermittelt sich unterrichtlich nur tiber ihre
Gebrauchszusammenhiinge. Religion gibt nur dann zu lernen,
wenn ihre Formen ernst genommen und entsprechend wahr-
genommen werden. Und dies geschieht immer dann, wenn sie
angemessen ,,in Form* kommt, d.h. wenn man diesen didakti-
schen Gestaltungsimperativ anmisst an den vorfindlichen All-
tagsgestalten des Religiosen.

Loccumer Pelikan 4/03

hin*. Und wenn sich
schon  Evangeli-
sches dullert, dann
in moralischer Hin-
sicht, keines-wegs
jedoch religios.
Evangelisch sein,
heillit — zugespitzt
formuliert — die
Formlosigkeit zum
religidsen Pro-
gramm zu erheben.
Die Symboldidakti-
ken machten nun auf
ihre Weise darauf
aufmerksam, dass
Religion in erster Li-
nie ,,Formsache* ist,
Religion also aller-
erst eine Praxis ist.
Sie behaupteten Religion als einen Handlungsvollzug, als ein
dsthetisch herausragendes Formenspiel mit durchaus erkenn-
und gestaltbaren ,,Auflenseiten”. Man wies darauf hin, dass
Religion darum auch ,,schon® sein konne (mitunter allerdings
auch weniger schon) und dass Religioses nicht nur dem refor-
matorischen Haupt-Organ, dem Ohr, sondern auch der Hand,
dem Auge, mitunter sogar der Nase schmeicheln konne.

Auf diesen Grundsatz berufen sich in je unterschiedlicher Wei-
se auch all diejenigen Didaktik-Konzepte, die in symbol-
didaktischer Tradition den Prozesscharakter religiosen Lernens
und Lehrens stark machen. Was sich derzeit als Performative
Religionspéddagogik formiert, 1dsst sich nicht nur als eine Fort-
schreibung der herkommlichen Symbolkunde mit anderen Mit-
teln verstehen. Der Inszenierungsgedanke speist sich auch noch
aus anderen Quellen: ¢

Da ist in diesem Zusammenhang zunichst einmal die sog.
Zeichendidaktik’ zu nennen. Sie nahm Mitte der 90er Jahre
ihren Anfang in der semiotischen Kritik an dem in den Sym-
boldidaktiken vorausgesetzten Symbol-Begriff. Der Zeichen-
didaktik geht es darum, Religion als ein Ensemble grundsitz-
lich deutungsoffener Zeichen zu verstehen. Religion kommt
hier als eine in Kultur eingelagerte Praxis in den Blick, die je
nach Vorwissen und Vorerfahrung unterschiedliche Lesarten
hervorbringen kann. Wie bei allen dsthetischen Zeichen-
systemen (z.B. bei Kunstbildern, Musik- oder Theaterstiicken
etc.), so ist auch die Deutung religitser Zeichen (bspw. Gleich-
nisse, Gebete, Kirchenriume etc.) tendenziell unabschlieBbar.
Deutung gibt es nur im Plural individueller Erfahrungen mit
den entsprechenden Zeichen. Die je individuelle Zeichenlek-
tiire wird dabei stimuliert und begrenzt durch die mit den Zei-
chen mitgesetzten Deutungsiiblichkeiten. Im Gegensatz zum

Foto: Reinart Griitter
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Hermeneutischen Religionsunterricht oder auch zur Symbol-
didaktik Biehls zielt die Produktion von Lesarten auf eine reli-
giose Deutungskompetenz, die sich nicht nur auf semantische
oder syntaktische Gehalte konzentriert. Man fragt also nicht:
,»Was bedeutet das?*, sondern: ,,Was bedeutet das fiir wen und
unter welchen Umstinden? Es 6ffnet sich damit der Blick
fiir die pragmatische Zeichendimension. Der Zeichendidak-
tik geht es primér um die kulturell bedingten Deutungen der-
jenigen Handlungsformen und -umstédnde, in denen sich Re-
ligion dsthetisch darstellt.

Eine deutlich performative Ausrichtung hat auch die post-
strukturalistische (,, profane*) Religionspidagogik.

Sie wurde mafigeblich von D. Zilleen und B. Beuscher in
Koln entwickelt.® Unter Bezug auf Lacan, Derrida und v.a.
Tillich soll hier der Umgang mit dem in der Wahrnehmung
Verdriangten, mit dem Fremden im Eigenen geiibt werden.
Zeichen sollen gelesen werden — nicht etwa um deren Sinn
festzustellen, sondern um ihn fortwzhrend zu ,,verfliissigen®.
Bedeutung gilt hier nicht wie in der Zeichendidaktik als
das Ergebnis einer bestimmten Lesart, sondern sie ist Aus-
druck einer Differenz, die sich in den Zeichen selber ab-
spielt. Dieser Gedankengang ldsst sich am besten am Bei-
spiel des sog. ,,Freud’schen Fehler* nachvollziehen: Ohne
Beeinflussung durch das denkende Subjekt verschieben sich
beim Sprechen plotzlich Begriffe gegeneinander; genauer:
die Signifikanten ,.driften* ab und erzeugen andere Signifi-
kate. Mit jeder Abdrift ergibt sich ein neuer Sinn — aber
auch der ist nur von kurzer Dauer. Jede Deutung bleibt da-
rum immer vage, vorldufig und briichig. Folglich bleiben
auch die Lernziele, bleiben auch die religionspadagogischen
Medien und Methoden ,,schwankend*. Der Religionsunter-
richt zeigt sich hier spielerisch-unbestimmt — dies nicht etwa
als Bezeichnung eines Ist-Zustandes, sondern als die Ziel-
vorgabe der ,,profanen‘ Religionspiddagogik. Das ganze Un-
terrichtsszenario befindet sich in einer fortlaufenden Be-
deutungsdrift. Der Lehr-Lernprozess ist bestimmt durch das
Experiment und das Spiel.

Wichtige Impulse fiir die Performative Religionspadago-
gik kommen schlieBlich aus der gestaltpddagogisch ge-
deuteten ,,Theologie des Wortes®. Protagonist dieser di-
daktischen Spielform ist Christoph Bizer.® Er pladiert fiir
eine der Heiligkeit des Gotteswortes angemessene Behand-
lung der Bibel. Er polemisiert dabei gegen zwei schulisch
duflerst beliebte Fehlformen: Die Bibel als historischen
Quellentext zu behandeln (wie z. B. die Thematisierung
der 2-Quellen-Theorie in der 11. Klasse), verfehlt ihren
evangelisch-pddagogischen Gebrauch genauso wie der weit
verbreitete Missbrauch, sie lediglich als Informationstra-
ger fiir ,hinter* ihr liegende, ,,eigentliche* Mitteilungen
zu nehmen. Dagegen Bizer: Nicht als ,, Text”, sondern als
Biindel zu gestaltender ,,Wortlaute* zeigt sich das unter-
scheidend Religiose der Schrift. Reduziert man die Heili-
ge Schrift auf einen ,,Text*, dann hat man das Wesentliche
schon verfehlt. Ahnlich desorientiert wiire ein Sportunter-
richt, der seine Gegenstiande etwa auf das Hebelgesetz re-
duzierte, oder ein Musikunterricht, der sich in der Harmo-
nielehre erschopfte. Erst in Klanggestalt gebracht, erst im
je aktuellen Verlauten ist die Bibel religionspiddagogisch
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von Belang. Unterrichtsgegenstand ist also die ihren reli-
giosen Gebrauch leitende Struktur. Im expressiven Nach-
buchstabieren und im Gestalten ihrer Vorgaben bleibt evan-
gelische Religion bei sich und wird probeweise begehbar.
Damit gelangen zwangslidufig auch liturgische Verldufe in
die Reichweite einer religiosen Didaktik und Methodik. In
der Religionsdidaktik Bizers verschrianken sich gleichsam
die historischen und systematischen Aspekte von Perfor-
manz.

3. Performanz als didaktisches Programm
- Fiinf Thesen

1. Der didaktische Ort der Performativen Religions-
padagogik:
Religion zum Sprechen bringen ist mehr als das
Reden iiber Religion. Ohne konkrete Wahrneh-
mungen von gelebter Religion ist religioses Lernen
nicht darstellbar.

,,Gelebte Religion* meint die Bewegung in ihren Rdumen und
den leiblichen Kontakt mit ihren Formen. Als Lehrer sdf3e man
einem schlimmen Missverstandnis auf, verwechselte man sei-
nen Unterrichtsgegenstand mit einer Ansammlung von —
moglicherweise noch fotokopierten — Texten. Gegenstand des
Religionsunterrichts kann nur eine je konkret vollzogene Reli-
gion sein. Gelebte Religion wird aber nur iiber Erfahrungen
und Handlungen gelernt und gelehrt. Man lernt sie gleichsam
von aufien nach innen. Man kommt ihr didaktisch nahe, wenn
sie in ihren Erscheinungen (und Verdunkelungen) vernommen
und leibraumlich gestaltet wird: ein Prophetenwort muss de-
klamiert, ,,herausposaunt* werden, ein Klagepsalm gehort an
eine schulisch angemessene Klagemauer und ein Gebet muss
leib-raumlich durchgespielt werden (im Sitzen, im Stehen, im
Liegen, im Knien; in einer Kirche, auf einer groen Freiflidche,
,.im stillen Kimmerlein“ etc.).

Ein solcher Ansatz spricht nicht grundsitzlich gegen die Ar-
beit an Texten. Oftmals sind religiose Erfahrungen und Erschei-
nungen ja auch gar nicht anders zugénglich als iiber textge-
bundene Mitteilungen. Nur sollte man hier — wie im ,,richti-
gen* Leben — nicht die Speisekarte mit der konkreten Mahlzeit
verwechseln: Um einen Text als ,,unbedingt angehend* wahr-
nehmen zu konnen, muss er zuvor entsprechend ,,angerichtet*
werden. In Form einer biblischen ,,Speisekarte” bleibt er
gewissermaflen geschmacksneutral und ohne Resonanz. Reli-
giose Texte sind auf VerduBerlichungen aus.

Unterricht nimmt durch Korperhaltungen und vorgehaltene
Réume Gestalt an. Jeder Text, jeder Sachverhalt muss, um ge-
lernt zu werden, zuvor zwischen Lehr- und Lernkorpern kom-
muniziert werden. Traditionell dienen dazu als ,,Requisiten*
Lehrbuch, Arbeitsblitter, Tafel und andere Medien. Bei diesen
alltidglichen Prisentationsmitteln wird der Aspekt des Leibhaf-
ten héufig unterschitzt: der (lange) Weg zur Wandtafel, das
Austeilen von Arbeitsblittern (begleitet von diversen Anwei-
sungen), das (beschwerliche) Aufschlagen der Bibel — all dies
sind elementare Unterrichtsakte, die von den Akteuren zunéchst
einmal leiblich vollzogen werden (miissen).
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Auch auf den ersten Blick zunéchst einmal ,,rein kognitive “
Unterrichtsformen unterliegen den Bedingungen szenischer
Darstellung. So kann bspw. kein Text rezipiert werden, der nicht
zuvor gelesen wurde. Dieser Satz ist lerntheoretisch trivial, in-
szenatorisch aber von grofler Bedeutung. Denn der Lese-
vorgang, die schulische Lernform schlechthin, erweist sich bei
genauem Hinsehen als ein zutiefst leiblicher und rdumlicher
Vollzug: Die Augen folgen einer perlenschnurdhnlich aufge-
reihten Wortreihe, eine Blickbewegung, die zu einer bestimm-
ten Haltung des Kopfes bzw. des Oberkorpers notigt. Fortlau-
fend erzeugt die Lektiire innere Bilder — also zwei- oder drei-
dimensionale Raum-Vorstellungen, ohne die kaum ein Wort
mit Bedeutung belehnt werden kann.

Wie also lassen wir lesen? Auf einem eilig kopierten ,,Zettel,
wie Arbeitsblitter oftmals benannt werden, zeigt sich ein Bi-
bel-Text anders als in der (mehr oder weniger miithsam) auf-
zuschlagenden Schulbibel oder in Gestalt etwa eines Textbau-
steins, der sich neben vielen anderen nichtbiblischen Inhalts
auf der Doppelseite eines Religionsbuches wieder findet.
Schon die bloe Prisentationsform beinhaltet eine Vorent-
scheidung iiber die veranschlagten Lehr-Ziele und Lern-Chan-
cen. Function follows form. Formen aber sind methodisch
durchaus variabel. Unterrichtende konnen ja schlieBlich fest-
legen, in welcher Weise die gewiinschte Textfunktion zum
Ausdruck gebracht werden soll: als gehorte, d. h. erzéhlte oder
vorgelesene oder gar gemeinsam gesungene Bibelverse; als
Stillarbeit oder als fiir alle vernehmliches Vorlesen; oder gar
als szenisch dargestellte oder einfach nur gemalte bzw. kalli-
graphierte Bibelworte. Methoden variieren immer auch In-
haltserwartungen.

2. Der theologische Ort: Zwischen protestantischem
Wortverstindnis und ésthetischer Erfahrung besteht
ein enges Wechselverhéltnis. Die systematisch-
theologische Rede vom Wort-Ereignis hat auch eine
religionspidagogische Auflenseite.

Es war Luthers feste Uberzeugung, dass das Bibelwort solan-
ge nicht Evangelium ist, bis es verlautet, gehort und als sol-
ches realisiert wird. Die leib-riumliche Gestalt ist konstitutiv
fiir das Wortgeschehen. Das macht die Hermeneutik des sola
scriptura abbildbar auf die der dsthetischen Wirkung.

Das verbum externum, das duf3erliche Wort, ist fiir Luther das
sinnliche Zeichen gottlicher Selbstmitteilung. In ithm nimmt
der redende Gott fiir den htrenden Menschen verheifSungsvoll
Gestalt an. Der Zuspruch der Gnade ergeht in Form der Dar-
stellung. Vor und auBerhalb dieses Inszenierungsrahmens, also
unabhingig von der Miindlichkeit des Gotteswortes, kann der
Adressat nicht wirklich erreicht werden. Das Lesen vermag
eben nicht soviel wie das Horen — lectio non proficit tantum,
quantum auditio.*“ ' Die Kirche ist darum auch eher ,,Mund-
haus‘ denn ,,Federhaus®. !

Evangelischerseits ist die Heilige Schrift wesentlich Anrede,
nicht aber Anschreiben: ,,natura verbi est audiri*. Es gehort
zur Natur des Wortes, gehort zu werden.'? Das Wort wirkt,
indem es zur Sprache kommt. Es setzt, was es sagt, indem es
verlautet und von einem angesprochenen Subjekt als angehen-
de Botschaft geglaubt wird.
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Erst das prisentierte, also das offentlich aus- und aufgefiihrte
Wort setzt diejenige Referenz in Kraft, von der es handelt und
die es letztlich bezeugt. Promissio und fides, Verheilung und
Glaube, korrelieren im Modus der Prisentation. Das Evangeli-
um muss eben auch und gerade duflerlich ankommen, damit es
nicht in schwirmerischer Attitiide unmittelbar und unbefrag-
bar in der Subjektivitit seiner Horer aufgeht.

Wendet man nun diese schrift-theologische Einsicht ins Pada-
gogische, dann besteht der angemessene Umgang mit der Bibel
darin, dieser Eigenbewegung des Wortes Zeit, Raum und Aus-
druck zu geben. Wortlaute der Heiligen Schrift sind dann so in
Szene zu setzen, dass sie im freien Zugriff als Orientierungsge-
winne — also bildend — zu Buche schlagen. Es ist somit auch —
streng lutherisch genommen — ein folgenreiches Fehlurteil, un-
sere evangelische Religion einfach fraglos einzureihen in die
sog. ,,Buch- oder gar Schriftreligionen®. Protestanten haben keine
Religion des Buches, sondern eine Religion der Auffiihrung. Ich
spitze zu: Evangelische Religion ist allem Anschein zum Trotz
eine Inszenierungsreligion.

3. Der raumtheoretische Ort: Kein Unterrichtsgegen-
stand ist einfach abstrakt gegeben. Vielmehr teilt er
sich mit, indem man mit ihm umgeht, sich in ihn hi-
nein begibt, sich in ihm bewegt, sich in ihm und zu
ihm verortet.

Diese in der These angedeuteten Umgangsformen beanspruchen
einen bestimmten Raum. Um begangen und bewohnt zu wer-
den, muss ein angemessener Raum erst einmal padagogisch ein-
gerdumt werden. Wie das Lesen einen Raum der Stille braucht,
so braucht die Gruppenarbeit einen Kommunikationsraum ge-
schiftigen Miteinanders. Rdume, Schulrdume, ja ganze Schulen
erzeugen eine je eigene Wahrnehmung. Und diese Wahrnehmung
teilt sich einem ganz spontan mit: Man fiihlt sich wohl oder un-
wohl, man ist abgelenkt oder angetan, ist konzentriert oder zer-
streut.

In der Schule werden Rdume zu Wahrnehmungs- und Handlungs-
riumen, zu Rdumen also, in denen Lernende miteinander ihre
Lernanlésse leiblich aushandeln. Jeder Raum kann durch seine
Gestalt und seine Ausstattung bestimmte Handlungen nahe le-
gen (manchmal auch verhindern). Rdume konnen sich aber auch
durch die in ihnen stattfindenden Tétigkeiten verdndern: eine
Kirche, in der ein Gospelchor auftritt, wird zur Konzerthalle, eine
Schule, in der eine Ausstellung aushédngt, zur Galerie und eine
Sporthalle, die einen Flohmarkt beherbergt, zum Kaufhaus.
Jede Verrichtung stimmt den Raum in besonderer Weise — sie
macht ihn sich zum Umraum. Und zugleich legt die Verrichtung
auch die Zeit fest, in der er als Umraum fungiert. Umrdume sind
wesenhaft Zeit-Ridume, zeitweilige Rdume.

4. Der rollentheoretische Ort: In einem performativen
Religionsunterricht nehmen die SchiilerInnen eine
hochst aktive Rolle ein. Selbsttitig wird Religion in
ihren Formen und Figuren ertastet, erspielt, gesehen,
gehort und bewegt.

Im Unterricht wie im Theater iibernehmen Menschen gewisse
Rollen. Sie verkorpern fiir sich und andere eine bestimmte Fi-
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gur. Diese konnen padagogisch formiert sein, wie etwa der ,,Klas-
senclown®, die ,,Streberin“ oder der ,,Oberlehrer. Sie konnen
aber auch durch den Unterrichtsprozess selbst motiviert sein.
Rollenzuschreibungen bzw. -libernahmen ergeben sich (drittens)
im Hinblick auf die Methoden: Gruppen- und Stillarbeit, repro-
duktive und kreative Verfahren, Schreibaufgaben und szenisches
Spiel bringen je spezifische Rollen hervor. Uber ihre jeweilige
Darstellung besetzen die Akteure erwartbare Funktionen inner-
halb eines umfassenden Handlungsgefiiges. Diese Spielfunktio-
nen halten das (unterrichts-)dramatische Geschehen in Gang.
Figuren und Funktionen werden mit Charakteren erfiillt, Haupt-
und Nebenrollen situativ besetzt (und umbesetzt). Die
Unterrichtshandlung wird forciert, verschleppt, zam Stillstand
gebracht. Bisweilen werden dramatische Konflikte herbeigefiihrt
und gelost. Monologe des in die Rolle des Hauptdarstellers
gewechselten Regisseurs werden ertragen, unterbrochen oder
schlichtweg ignoriert.

Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen diese Rollenangebote auf
dem Hintergrund ihres Lebenszusammenhangs. Sie bewegen sich
mit Leib und Seele im Raum und geben ihrer Rolle eine Lern-
und Présentationsgestalt. Das ist eben ihr Modus, der geformten
Religion nach-zudenken.

Solch personales und kommunikatives Lernen erfordert von den
Lernenden das Einklinken, Mitmachen, aber auch die genaue
Beobachtung. Es notigt sie, ,,Theaterzuschauer* und ,,Theoreti-
ker* in einem zu sein.

Zunichst jedoch besteht die Rolle der Lehrperson vor allem
darin, einen Gegenstand einzuspielen, der religids zu lernen
geben soll. Dieser Gegenstand hat mit der Religion der Lehren-
den zu tun, ist aber nicht mit ihr identisch. Der Unterrichtsge-
genstand reprisentiert diese seine Religion auf besondere Wei-
se. An diesem Gegenstand vermag — den gelingenden Fall
vorausgesetzt — die Lehrperson zu zeigen, wie ihre von vielen
anderen Christenmenschen geteilte Religion aussieht und wie
sie sich im Leben auswirkt. Dieses methodisch kontrollierte
Aufzeigen nimmt sie als Lehrperson vor, nicht etwa als Privat-
person. Die Pointe des konfessionellen Religionsunterrichts be-
steht aber gerade darin, dass sich die von der Lehrperson ge-
lehrte Religion auch und gerade auf die von der Privatperson
gelebte Religion bezieht.

Als personaler Reprisentant der eigenen Religion hat der Leh-
rer, die Lehrerin das eigene Unterrichtsszenario padagogisch
zu verantworten und religionspiadagogisch angemessen zu ins-
zenieren. Das Ausfiillen der Lehrer-Rolle besteht darin, fiir
jeweils ein Stiick evangelischer Religion der Lerngruppe Er-
schlieBungsformen anzubieten, die es ihr ermoglichen, dessen
Wirkweisen fiir sich im freien Zugriff aufzuschlieen. An der
Art und Weise seines Gegenstandsbezugs konnen die Lernen-
den dann ablesen, was es mit dieser Religion auf sich hat. Die
Konfession der Religionslehrerin hat fiir die Schiilerinnen und
Schiiler eine wichtige Vergewisserungsfunktion, macht sie doch
ihre/seine Perspektive kenntlich, ihren Platz, den sie im religi-
0sen Raum einnimmt.

Wird dagegen das inszenatorische Handeln zum Selbstzweck,
z. B. durch die Selbstinszenierung des Lehrers oder der Lehrerin,
dann kommt diese Verweisfunktion zum Erliegen. Die Professio-
nalitdt (latein.: professio — wortl.: 6ffentliches Bekenntnis), der
die Lehrperson in ihrer eigenen Rolle Gestalt verleiht, kommt
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vielmehr zum Ausdruck im reflektierten Umgang mit und im Er-
offnen von angemessenen Zugingen zu ihrer Religion.

Sie ist unterrichtlich prdsent, indem sie die Religion, der sie
sich als Person in besonderer Weise verbunden weil3, auf der
offentlichen Biihne des Unterrichts bewegend in Szene setzt.
Eine gekonnte Unterrichtsinszenierung erfordert also eine pro-
fessionelle ,, Teilheitlichkeit*, eine Selbstbewahrung in Formen.
Fiir die Requisiten (Methoden, Medien) und die dramatische
Vorlage (Unterrichtsstoff) ist der Unterrichtende verantwortlich,
fiir die Lernziele nur bedingt und fiir die Inhalte nur insofern,
als er der Urheber des szenischen Arrangements ist, innerhalb
dessen sich ein vorgegebener Stoff prozesshaft als Inhalt kon-
stituiert.

Versteckt sich der Spieler hinter einer unpassenden Maske, geht
dem Lernprozess das Minimum an Wiedererkennbarkeit verlo-
ren. Geht der Spieler jedoch konturlos in seiner Rolle auf, wird
er zum Selbstdarsteller. Erst die Balance von Nihe und Distanz
zwischen Person und gespielter Figur fiihrt zu {iberzeugenden
Darstellungen.

5. Der somatische Ort: Evangelische Religion ist auf
leibliche Gestaltung aus.

Um die ,,Praxis des Evangeliums® (Ernst Lange) unterrichtlich
zu erschlieBen, muss man ihre Rdume aufsuchen, sie begehen
und sie gemeinsam rekonstruieren. Diese Forderung bezieht
sich nicht nur die authentischen Behdltnisse — etwa Kirchenge-
bdude oder Friedhofe oder all die sdkularen Rdumlichkeiten
wie die Banken-Tempel, Kino-Paléste und Einkaufs-Paradiese
— diese Forderung zielt ebenso auf die Ebene der Verhdltnisse.
Lernen ist immer in bestimmter Weise leiblich situiert: Ein Klas-
senraum erscheint von der Tafel aus anders als von der letzten
Bank, ein Gebet erzeugt in einer Kapelle andere Resonanzen
als in einer niichternen Schul-Aula, und ein Kunstbild wirkt in
einem Museum authentischer als auf einem schmucklosen Ar-
beitsblatt.

Die Frage danach, wer ich bin, korreliert demnach eng mit der
Frage, wo ich bin: ,,Ich arbeite bei VW* oder ,,Ich bin bei der
Kirche und komme aus Gottingen®. Jeder Akteur ist mitdefi-
niert durch seine Sicht von dem Platz aus, den er einnimmt. Platz-
Verweise sind insofern spielentscheidend, als sie die Betroffe-
nen um alle ihre Interaktionschancen bringen. Es ist nur konse-
quent, wenn diese dann nicht emotionslos hingenommen wer-
den konnen.

Menschen ohne identifizierbaren Platz laufen Gefahr, ihre sozi-
alen Perspektiven einzubiiflen. Diese Erfahrung verbindet heu-
tige Wohnungslose mit dem lukanischen Jesus, dem schon als
Ungeborener ,,kein Raum in der Herberge* gewihrt wurde (Lk
2, 17). Und der auch in der Folgezeit eines dauerhaften Platzes
entbehrte, ,,wo er sein Haupt hinlegen* konnte (Lk 9, 58; Mt §,
20). Der Habitus bestimmt das Habitat — dies eine der zentralen
Grundannahmen der Soziologie Pierre Bourdieus.'*

Jede und jeder realisiert von seinem derzeitigen Platz aus den
sich darbietenden Lern-Raum in anderer Weise. Der momenta-
ne Platz ist bestimmt durch die eigene Perspektive, die eigene
Gestimmtheit und die eigenen Biographie. Perspektiven schaf-
fen Differenzen: ,, Meine Sicht ist nicht deine Sicht. Sie kann es
auch gar nicht sein, weil du z. Zt. anders platziert bist.*
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Auch und gerade im Bereich der Religion erfolgt die Wahrneh-
mung von Unterrichtsgegenstinden immer aus einem bestimm-
ten Blickwinkel heraus. Dieser Blickwinkel ist so beschaffen
und begrenzt, wie die leibliche und soziale Ausstattung des Ein-
zelnen individuell ist. Um die eigene Perspektive, den eigenen
Ort wechseln zu konnen, muss die Stellung im Raum verlassen
werden. Erst Bewegung sorgt fiir neue Einsichten — eines der
elementaren Lernziele des Bibliodramas.

Im Bibliodrama wird damit ernst gemacht, dass jede Geste, jede
Korperhaltung und jede Bewegung Raume entstehen ldsst, die
,-»>inn machen®. Im Nachspielen biblischer Sujets wird der leib-
liche Ausdruck zum hermeneutischen Kriterium. Durch Positi-
onierung und Verlagerung konnen Textrelationen moduliert wer-
den, Auftritte und Abginge halten Inhalte im Vollzug prisent.
Im biblischen Texttheater verschrinken sich lebensweltliche Er-
fahrung und biblischer Text im Modus theatraler Vergegenwiér-
tigung. Die Akteure fingieren einen szenischen Raum und spie-
len sich in verschiedenen Rollen in einen Referenztext ein. Die-
ser vermittelt sich den Spielenden iiber die leibliche Darstel-
lung. Sie begeben sich auf Zeit und unter kontrollierten Bedin-
gungen unterrichtlichen Probehandelns in die — zunichst frem-
de — Textwelt hinein. Das Sujet wird also zeitlich und rdumlich
gedehnt, um es sich in dieser Gestalt anzueignen.

Wichtig erscheint mir jedoch, hierbei Reflexion und Prisentati-
on enger als oft praktiziert aufeinander zu beziehen. Andernfalls
kann das Ganze leicht umkippen in eine bosartige Gefiihligkeit,
der ihr Stimulus letztlich gleichgiiltig ist. Die Differenz zwischen
dem Wort Gottes und der Inszenierung seiner Weitergabe muss
diskursiv prisent gehalten werden. Ebenso die Differenz zwi-
schen authentischer religioser Praxis und padagogischer Form-
gebung. Verschwimmen diese Konturen — etwa unter dem Vor-
zeichen einer iibergriffigen Kreativitét oder einer falsch verstan-
denen Handlungsorientierung —, dann mutiert Unterricht schnell
in Psychokitsch oder religiose Folklore. Muslimische Gebets-
gesten mal eben nachzuspielen hat mit interreligidsem Dialog
ebenso wenig zu tun wie die Reduktion eines Klage-Psalms auf
die Frage ,,Wie habt ihr euch dabei gefiihlt?* mit einer leib-rdum-
lichen Erschliefung.'

4. Schluss

Die szenische Ausdehnung des Unterrichts ist wichtig fiir den
Religionsunterricht, weil sich die Praxis des Evangeliums nicht
auf abstrakte Einsichten und Bewusstseinsphdnomene be-
schrinkt. Ob man dies nun mit der Vokabel ,,Performativer Re-
ligionsunterricht* belegt, ist demgegeniiber relativ unwichtig.
‘Wohl aber miissen wir in Zukunft — wollen wir dem gesteigertem
asthetischen Bewusstsein unserer Schiilerinnen und Schiiler und
der Eigenart unserer religiosen Gegenstinde gerecht werden —
der Gestaltqualitit und der Theatralitit unseres Tuns mehr Be-
deutung zumessen. Dadurch wird ins Bewusstsein gehoben, dass
nur dargestellte, d. h. rdumlich wahrnehmbare und leiblich ver-
mittelte Inhalte als bedeutsam erkannt und moduliert werden
konnen. Methoden sind so gesehen immer fitige Formen. Sie
bieten den Rahmen, in dem aus dem Gegenstand ein Inhalt, aus
der Partitur eine Performance, aus dem Text ein Lernstiick wird.
Inhalte, auch und gerade religiose Inhalte, gibt es nicht ohne die
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sie bergenden Formen. Es gibt sie nur performativ — per formam.
Lehrende und Lernende konnen so gesehen nicht nicht insze-
nieren. Wohl aber konnen sie ihr Lehrstiick gut oder weniger gut
in Szene setzen.
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den unterrichtspraktischen Konsequenzen vgl. das von D. Zilleen und U.
Gerber besorgte Religionsbuch: Und der Konig stieg herab von seinem Thron.
Das Unterrichtskonzept religion elementar. Frankfurt/M. 1997.

9. V. a. Chr. Bizer: Die Heilige Schrift der Kirche und der Religionsunterricht
in der 6ffentlichen Schule. Ein religionspddagogischer Gedankengang. In JRP
Bd. 8, Neukirchen-Vluyn 1992, 115-138; ders.: Kirchginge im Unterricht
und anderswo. Zur Gestaltung von Religion. Géttingen 1995. — In diesem
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(Symbole zwischen Macht und Spiel. Religionspidagogische und liturgische
Untersuchungen zum ,,Opfer*. Gottingen 1996; ders: Der Herr der Heerscha-
ren, die Prinzessin der Herzen und der Konig der Lowen. Religion lehren
zwischen Kirche, Schule und populidrer Kultur. Giitersloh 1998) und I. Scho-
berth (Glauben lernen. Grundlegung einer katechetischen Theologie. Stutt-
gart 1998; dies.: Glauben-lernen heif3it eine Sprache lernen. Exemplarisch
durchgefiihrt an einer Performance zu Psalm 120. rhs 1/2002, 20-31).

10. WA 13, 686, 9f: 1524/26.

11. WA 10/I:2, 48, 5-7: Adventspostille (1522).

12. WA 4,9, 18 f.: 1513/16.

13. P. Bourdieu: Physischer, sozialer und angeeigneter physischer Raum. In M.
Wenz (Hg.): Stadt-Rédume. Frankfurt, New York 1991, 25-34 (32).

14. Kritisch zur vorschnellen Uberwindung von Fremdheit durch Identifikati-
onsangebote duBern sich auch H.-G. Heimbrock: Identifikation oder Diffe-
renz. Wie weit kommt man in den Mokassins eines Fremden? In Ders. (Hg.):
Religionspidagogik und Phinomenologie. Von der empirischen Wendung
zur Lebenswelt. Weinheim 1998, 112-129. u. D. ZilleBen: Das Fremde und
das Eigene. Uber die Anziehungskraft von Fremdreligionen. In: Der Evange-
lische Erzieher 43/1991, 564-571.
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Barbel Husmann

,»Auf den heiligen Stephanus‘

Martyrer in der Werbung

Stephan, Stephanie, das sind immer
noch beliebte Vornamen, nicht nur in
katholischen Elternhiusern. Seit dem

frithen Mittelalter ist
der Name besonders
verbreitet durch die
Verehrung des ,,Hei-
ligen Stephanus®, in
der katholischen Tra-
dition ein Erzmirty-
rer, dessen Leiden
und Sterben schon
frith auf Gemilden
dargestellt  wurde
(1442, Altar Maul-
bronn in der Staats-
galerie  Stuttgart).
Der Wiener Dom,
dessen Baugeschich-
te auf das 12. Jahr-
hundert zuriickgeht,
wurde  vermutlich
bereits 1147 dem hl.
Stephan, dem Patron
des Bistums Passau,
geweiht. Die Vereh-
rung des Stephanus
markiert den Beginn
der Mdrtyrervereh-
rung, die in der Alten
Kirche der Heiligen-
verehrung  voran-
ging: Man beging
den Todestag des
Mirtyrers als seinen
himmlischen  Ge-
burtstag. Erst seit
993 n.Chr. wurde ein
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regelrechtes Heiligsprechungsverfah-
ren iiblich. Jeder Heilige hat im litur-
gischen Kalender einen Tag, an dem

'II
|
:
!
!

Foto: Bérbel Husmann

wihrend der Messe seiner gedacht
werden kann. Der Gedenktag des Ste-
phanus ist der 26. Dezember, der

auch durch das Ca-
lendarium Romanum
von 1970, das die
Heiligengedenktage
auf 63 ,,gebotene”
Gedenktage reduzier-
te, bestdtigt wurde.
Dogmatisch unter-
scheidet man bereits
seit 787 n.Chr. zwi-
schen latria (Anbe-
tung), die nur Gott
vorbehalten ist, und
dulia (Verehrung),
die den Heiligen ge-
biihrt; diese Unter-
scheidung ist in der
Volksfrommigkeit je-
doch nicht immer
durchgehalten.

,, Kommen Sie auch
zum Stephanus-Stei-
nigen?*, fragte mich
1998 ein Oberstufen-
schiiler kurz vor Be-
ginn der Weihnachts-
ferien. Mein verdutz-
tes Gesicht verriet
ihm, dass ich nicht
wusste, wovon die
Rede war: Es gehort
zu den miinsterlandi-
schen Briuchen, sich
am zweiten Weih-
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nachtstag in der Kneipe zu versam-
meln und den zuriickliegenden Weih-
nachtsstress ,,ordentlich zu begie-
Ben“. Dieses kollektive, durch
Brauchtum sanktionierte Betrinken
heilit im Volksmund ,,Stephanus-Stei-
nigen“. Meine Antwort auf die ge-
stellte Frage lautete — aus verschiede-
nen Griinden — Nein.

Piinktlich nach Heiligabend 2002
wurden von einer Brauerei sdmtliche
Bushaltestellen in und um Miinster
mit einer Werbung plakatiert, die ei-
nige Steine, ein Glas Bier und den
Schriftzug enthielt ,,Auf den heiligen
Stephanus®. Eine Aufforderung zum
,Steinewerfen‘? Ein Aufruf zum Bier-
trinken? Prosit? Fortgesetzt wurde
diese Initialwerbung mit kleinen An-
zeigen in der Lokalzeitung, die kiinf-
tig wochentlich am Samstag erschie-
nen, und ebenso wie die Stephanus-
Werbung mit doppelten Bedeutungen
aus dem christlichen Bereich spielten.

Die hier vorgestellten Unterrichtsbau-
steine sind als Anregungen fiir den
10. bis 12. Jahrgang gedacht. Sie sind
das Ergebnis einer Beschiftigung mit
dieser Werbeaktion, die auf vielfilti-
ge Weise befremden, belustigen, an-
regen (vielleicht auch aufregen) und
neugierig machen kann. Das Materi-
al spannt einen weiten Bogen zwi-
schen der biblischen Uberlieferung in
der Apostelgeschichte, tiber weitere
Legendenbildung, iiber die katholi-
sche Mirtyrer- bzw. Heiligenvereh-

rung bis hin zur Ingebrauchnahme re-
ligios-volkstiimlicher Tradition in der
Werbung. Mit dem Wort ,Inge-
brauchnahme* ist bewusst eine wert-
neutrale Formulierung gewdihlt, denn
es kann im Religionsunterricht nicht
darum gehen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler am Ende der Unterrichts-
einheit die Position des fiktiven So-
zialarbeiters aus M5 teilen. Werbung,
auch die Stephanus-Bier-Werbung,
funktioniert”, weil sie sich religios-
volkstiimlicher Traditionen bedient,
die (noch) virulent sind, weil sie et-
was kommuniziert, auf das die Kun-
den ansprechbar sind — und nicht: 0b-
wohl sie unter Umstinden religitse
Gefiihle ihrer Kunden verletzt. Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer
wiren im Ubrigen nicht gut beraten,
instrumentalisierten sie Werbung aus-
schlieBlich dazu, aufzudecken, dass
Werbung liigt und verfiihrt (welche
Verfiihrung hitte nicht auch eine lust-
volle Seite!) oder dass Werbung als
Protagonistin der Alltagskultur in Be-
zug auf die Sinnfrage der Religion
den Rang abgelaufen hat.! Durch die
vorgestellten Unterrichtsbausteine
soll vielmehr ein Diskussionsfeld er-
offnet werden, das eine vorschnelle
Beurteilung der Stephanus-Bier-Wer-
bung als ,,cool* oder auch als ,,un-
moglich® verhindert und zunichst
einmal im Sinne einer produktiven
Verlangsamung eine Auseinanderset-
zung sowohl mit der Gestalt des Ste-
phanus und seiner kirchlichen Wir-
kungsgeschichte als auch mit einer

Position, die die Werbung sehr kri-
tisch sieht, ermoglicht.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

e sich einfiihlen in die Situation des
Erzmirtyrers Stephanus

e Entdeckungen machen zu ihrem
eigenen Vornamen

e sich mit der Vorbildfunktion von
Namenspatronen/Mirtyrern aus-
einandersetzen

e sich mit der Doppelbodigkeit von
Werbeaussagen befassen

e die Ingebrauchnahme christlicher
Traditionselemente fiir Werbe-
zwecke kritisch reflektieren

e die Bedeutung der Gemeinschaft
fiir Prozeduren des ,,Auf3er-sich-
Geratens* reflektieren

e sich mit Kritik an religiosen Ele-
menten in der Werbung auseinan-
dersetzen

e cine eigene Position dazu finden

e das Fiir und Wider kirchlich insti-
tutionalisierter Heiligenverehrung
diskutieren.

Die Namen in M5 sind frei erfunden.
Empfohlen wird das durchgingige
Fiihren eines Heftes oder das Erstel-
len eines Portfolios.

Anmerkungen

1. Zur Kiritik an solcherart Verkiirzungen vgl. vor
allem die Kapitel ,,Grundlagen® und “Zur Kul-
tur der Religion in der Werbung” von Andreas
Mertin in: Andreas Mertin/Hartmut Futterlieb:
Werbung als Thema des Religionsunterrichts,
Gottingen 2001, 9-37.

fiert werden.

empifunden habt.

Apg 7,54 - 60 Steinigung des Stephanus

1. Erstellt in Gruppenarbeit (zu viert oder ftinit) ein Stanadbild zur Steinjgung des Stephanus!

2. Verharrt eine Minute in dem ,eingefrorenen” Bild, wahrend eure Mitschiilerinnen und Mitschiler das
Stanadbild betrachten. In dieser Minute soll nicht geredet werden, es kann jedoch das Stanadbild fotogra-

3. LOstdas Stanadbild auf und gebt jeder ein kurzes Statement ab, was ihr beim Betrachten bzw. in der Rolle

M1

Loccumer Pelikan 4/03

179



praktisches

Stephanus - Heiliger und Namenspatron

Stephan, Stephanie: 26. Dezember

Darstellung

bei der Steinigung oder als Diakon mit Palme und
Evangelienbuch

Schutzpatron

der Pferde und des Viehs, der Kutscher, Pferdeknech-
te, Maurer, Schneider, Weber und Zimmerleute, fer-
ner vieler Stadte, z.B. Wien

Helfer

fur einen guten Tod

Stephan lebte als Grieche in Jerusalem und schloss
sich den ersten Christen an. Bei ihnen war er sehr
angesehen und hatte auch engen Kontakt mit den
Aposteln. Mit groBer Begeisterung verkundete er die
Frohbotschaft von Jesus und konnte viele Juden zum
christlichen Glauben bekehren. Das missfiel den glau-
bigen Juden. Sie verklagten ihn beim Hohen Rat und
beschuldigten ihn: Er hat Gott beleidigt!

Das war ein sehr schwerwiegender Vorwurf. Wie
sollte er sich dagegen verteidigen? Stephanus hielt
vor dem Gericht eine gro3e Verteidigungsrede und
rief: ,Ich sehe den Himmel offen und den Menschen-

M2

sohn zur Rechten Gottes stehen.” Damit erregte er
den Zorn seiner Feinde noch mehr. Sie schrien:
»Das ist Gotteslasterung! Er hat die Todesstrafe ver-
dient!”

So wurde Stephanus vom Volk gesteinigt. Er aber
verzieh seinen Feinden und bat Gott: ,Herr, rechne
ihnen diese Sunde nicht an!”

Man weif3 nicht, wo sich die Gebeine des tapferen
Stephanus befinden. Die Christen verehrten diesen
Heiligen aber auch ohne Grab und weihten ihm viele
Kapellen und Kirchen. Auch Bischofskirchen wurden
zu seiner Ehre errichtet, z.B. der Dom von Passau,
Wien und Budapest. In Ungarn trugen viele Kdnige
seinen Namen.

Seit friher Zeit wird St. Stephan auch bei uns sehr
verehrt. In Westfalen beschenkte man die Armen mit
dem ,Stephansbrot” und gab den Tieren geweihtes
Salz und Wasser ins Futter.

Da Stephanus Uberall als Pferdepatron verehrt wur-
de, wurde der Stephanstag zu einem Pferdefest.
Noch heute werden an vielen Orten nach einem fei-
erlichen Gottesdienst die festlich geschmickten Pfer-
de vom Priester gesegnet.

Quelle: Albert Bichler, Das Kinderbuch der Heiligen und Namenspatrone, Wiirzburg 1999, S. 129

7. Vergleiche die Legende deines eigenen ,,Namenspatrons“mit der oben stehenden Stephanus-Legende.
Benuize dazu Helligenlexika oder recherchiere im Intermet, zum Beispiel unter, www.helligeniexikon.de”.

Gibt es Gemeinsamkerten?

2. Schreibe in jewells drel Sdizen aur, was dich am Leben und Sterben deines ,,Namenspatrons” oder des
Stephanus beeindruckt oder was au vorbildhat? findest und was fir dich befremadlich /st.

M3

Miinsterlandische Volkskunde: ,,Stephanus steinigen®

Am Stephanustage besucht man Uberall gern die
Wirtschaften, sei es, um Unterhaltung zu finden oder
auch, um, wie man sagt, ,Stephanus zu steinigen®.
Fruher wurde bei dieser Gelegenheit oft reichlich
getrunken, so dass der Tag den Namen ,Supstef-
fen“! erhielt. Von Mesum macht man am Stephanus-

tage gern einen Gang nach Elte. Anderswo hat man
fur das Kneipen an diesem Tage den Ausdruck: ,,Sun-
te Steffen up de Tunne kloppen*.

" Hochdeutsch: Sauf-Stephanus

2 Hochdeutsch: An Sankt Stephanus auf die Pauke
hauen (wértlich: auf die Tonne klopfen)

Quelle: Hermann Reckels: Volkskunde des Kreises Steinfurt. Heimatbuch des Kreises Steinfurt 1932, Selbstverlag des Kreises Steinfurt, S. 220.

1. Vergleiche die historische Stephanus-Steinigung (Apg 6,8 - 7,60) mit dem mdinsteridnadischen Ritual am
zwelfen Weihnachistag. Du kannst dabej folgende Fragen zur Hilfe nehmen. Wer ist an der,,Steinigung”
beteiligt? Was geht ihr voraus ? Welche Rolle spielt es, dass die , Steinigung”gemeinschaftiich vollzogen
wird? Was sind die Folgen der, Steinigung “? Wer ist das Opfer? Welche Bedeutung hat der Zeijpunkt der

~Stelnigung“?

2. Stelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede heraus und entwickle eine Hypothese, wie es zur Benen-
nung dieses Rituals als ,Stephanus-Steinjgen” gekommen sein konnte.
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Heiligenverehrung: Quellentexte

Katechismus der Katholischen Kirche, Mdnchen
7993:

828 Wenn die Kirche gewisse Glaubige Aeiligspricht,
das heif3t feierlich erklart, dass diese die Tugenden
heldenhaft gelibt und in Treue zur Gnade Gottes
gelebt haben, anerkennt die Kirche die Macht des
Geistes der Heiligkeit, der in ihr ist. Sie starkt die
Hoffnung der Glaubigen, indem sie ihnen die Heili-
gen als Vorbilder und Fursprecher gibt. ,In den
schwierigsten Situationen der Geschichte der Kirche
standen am Ursprung der Erneuerung immer Heili-
ge“ (CL 16,3), ,Die geheime Quelle und das unfehl-
bare Maf3 der missionarischen Kraft der Kirche ist
ihr Heiligkeit* (CL 17,3).

2683 Die Zeugen, die uns in das Reich Gottes vor-
ausgegangen sind, besonders die von der Kirche
anerkannten ,Heiligen“, wirken an der lebendigen
Uberlieferung des Gebetes durch das Vorbild ihres
Lebens, die Weitergabe ihrer Schriften und durch ihr
gegenwartiges Beten mit. Sie betrachten Gott, loben
ihn und sorgen unablassig fir jene, die sie auf Erden
zuriicklieBen. Beim Eintritt in ,,die Freude ihres Herrn“
wurden sie ,Uber vieles gesetzt“. Ihre Furbitte ist ihr
hdéchster Dienst an Gottes Ratschluss. Wir kdnnen
und sollen sie bitten, fir uns und fir die ganze Welt
einzutreten.

956 Die Furbitte der Helligen. ,Denn dadurch, dass
die, die im Himmel sind, inniger mit Christus vereint
werden, festigen sie die ganze Kirche starker in der
Heiligkeit ... horen sie nicht auf, ... beim Vater fur uns
einzutreten, indem sie die Verdienste darbringen, die
sie durch den einen Mittler zwischen Gott und den
Menschen, Christus Jesus, auf Erden erworben ha-
ben ... Daher findet durch ihre briderliche Sorge
unsere Schwachheit reichste Hilfe* (LG 49).

M4

Das Augsburger Bekenninis (Confessio Augustana)
1530:

Artikel. 21

Vom Dienst der Heiligen

Vom heiligen Dienst wird von dem Unseren so ge-
lehrt, dass man der Heiligen gedenken soll, damit wir
unseren Glauben starken, wenn wir sehen, wie ih-
nen Gnade widerfahren und auch wie ihnen durch
den Glauben geholfen worden ist; auBerdem soll man
sich an ihren guten Werken ein Beispiel nehmen, ein
jeder in seinem Beruf... . Aus der HI. Schrift kann man
aber nicht beweisen, dass man die Heiligen anrufen
oder Hilfe bei ihnen suchen soll. ,Denn es ist nur ein
einziger Verséhner und Mittler gesetzt zwischen Gott
und den Menschen, Jesus Christus® (1. Tim 2,5). Er
ist der einzige Heiland, der einzige Hohepriester,
Gnadenstuhl und Fursprecher vor Gott (Rém 8, 34).
Und er allein hat zugesagt, dass er unser Gebet erhd-
ren will. Nach der HI. Schrift ist das auch der héchste
Gottesdienst, dass man diesen Jesus Christus in al-
len Néten und Anliegen von Herzen sucht und anruft:
»-Wenn jemand sundigt, haben wir einen Flrsprecher
bei Gott, der gerecht ist, Jesus® (1. Joh 2, 1) usw.

Evangelischer Erwachsenenkatechismus, °2000:
Weil diese Gemeinschaft [der Heiligen] in der Verbin-
dung mit dem auferstandenen Christus ihren Grund
hat, wird sie auch durch den Tod nicht aufgehoben.
So umgreift die Kirche als ,,Gemeinschaft der Heili-
gen® alle, die zu Christus gehoren, zu allen Zeiten
und an allen Orten: die jetzt Lebenden und Entschla-
fenen, die schon in die ewige Gemeinschaft mit Chris-
tus gelangt sind. Unter ihnen gibt es Menschen, die
in besonderer Weise etwas von der Art Christi aus-
strahlen, deshalb Vorbilder im Glauben sind und als
Beispiel der Gnade Gottes — als ,Heilige” — geehrt
werden (vgl. CA 21).

1. Schreibe fir jeden der drer Texte aur, was jeweils unter,,Helligen” verstanden wira, und verstandige dich

aardber mit deinem Nachbarm.

2. [stes richlig, dass in den evangelischen Kirchen keine Helligenbilder sind und keine Helligenaltdre ste-
hen? Diskutiert diese Frage in eurer Lermngruppe und versucht, auch die Argumente aus den drei Quel-

lentexten in eure Diskussion mit einzubeziehen.

3. Schreibe dann deine ejgene Meinung auf und begrinde sie kurz.

Loccumer Pelikan 4/03
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Ein Leserbrief

Sehr geehrte Damen und Herren im Vorstand der
Firma R.,

es ist wohl nicht Ublich, Leserbriefe zu Werbeanzei-
gen zu schreiben. In diesem Fall scheint es mir den-
noch nétig.

Sie machen Werbung mit dem Erzmértyrer Stepha-
nus und verhdhnen damit das Opfer des Stephanus
und seine Vorbildfunktion als jemand, der fir seinen
Glauben eingestanden ist, indem Sie ein profanes
alkoholisches Getrank pseudoreligids tUberhdhen.
Dies gilt, auch wenn, wie ich wohl weil3, Ihre Wer-
bung an minsterlandisches Brauchtum anknupft.
Sie befassen sich leider nicht mit der Wirklichkeit ei-
nes ,Stephanus steinigenden® Familienvaters am
zweiten Weihnachtstag. Er sitzt, dazu fordert Ihr
Werbeplakat auf, Bier trinkend in einer Kneipe statt
bei seiner Familie. Und wenn er betrunken (oder auch
nur angeheitert) zuriickkehrt, so produziert er eine
Wirklichkeit, die ich aus meiner Tatigkeit in der Fami-
lienhilfe gut kenne:

Tischgesprache ersterben, weil die restlichen Fami-
lienmitglieder die angeheiterte Stimmung des Vaters
nicht teilen kénnen;

M5

S6hne nehmen sich an solchen Vétern ein Vorbild
(und stiirzen sich selbst und ihre Familien ins Un-
gliick);

das Weihnachtsfest, eines unserer bedeutendsten
christlichen Feste, wird verdorben.

Alkohol ist ein hochpotentes Suchtmittel. Dass es
dennoch zu den legalen Drogen gehért und auch
Werbung dafiir nach dem Gesetz erlaubt ist, mag
man bedauern. Dass es Menschen gibt, die damit
so umgehen kdénnen, dass es nicht zu Alkoholmiss-
brauch und -sucht kommt, steht auBBer Frage. Des-
halb ist lhrer Firma in diesem Sinne rechtlich auch
kein Vorwurf zu machen.

Wohl aber sollte die katholische Familie R. ihre Zu-
stimmung zu dieser Art von Werbung fur Ihr Produkt
verweigern, die erstens den christlichen Erzmérty-
rer fir Werbezwecke missbraucht und die zweitens
gerade an einem christlichen Feiertag zu einem
familienfeindlichen Verhalten auffordert.

Mit freundlichen GriiBen
Manfred Brinkschulte

Stellt euch vor, ihr seid Mitglieder des Vorstandes der Brauerel und misst euch in der ndchsten Sitzung mit
dem Brief des Sozialarbeiters Manfired Brinkschulle befassen. Es geht um die Frage, ob und wie der Brief
beantwortet werden soll. Zieht dafir eine der Karten, tiberlegt euch, welche Position die jewerlige Person
wohl vertreten wira, und stellt euch dann einander vor. Spielt die Sitizung durch, kommt daber zu einem
Ergebnis, stimmt dber adas Profokoll ab und nehmt euch adaftir 20 min Zeft.

e Frau Deppe, 24 J., katholisch, Direktionsassistentin, protokolliert die Sitzung (Ergebnisprotokoll!)
* Herr Pagenstecher, 60 J., katholisch, Direktor, leitet die Sitzung, achtet auf die Zeit

e Herr Brandes, 44 J., katholisch, Produktionsleiter

e Frau Wattendorf, 30 J., evangelisch, Leiterin der Buchhaltung
e Herr Lindstrot, 52 J., katholisch, Vorsitz__ender des Betriebsrats
¢ Frau Elfers, 38 Jahre, konfessionslos, Offentlichkeitsreferentin

Schreibe unabhdngig von der Rolle, die au in dieser gespielten Sitzung hatfest, einen ejgenen Antwortbrief

/n adein Heft.
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Religion in der Werbung

Augenfallig wird die Verbindung von Religion und Wer-
bung ... vor allem dann, wenn die Werbung selbst expli-
zit religidse Stoffe aufgreift. Warum sie das tut, dartiber
gibt es unterschiedliche Meinungen. Jirgen Habermas
hat schon Anfang der 70er Jahre vermutet, dass tradi-
tionalistische Weltbilder insbesondere im Rahmen der
Legitimations- und Motivationskrise des Spatkapitalis-
mus eine Rolle spielen. Im Rahmen dieser Krisenpro-
zesse nutzt die Industrie sozusagen die Reste der legi-
timatorischen Kraft vergangener und vergehender Welt-
bilder fiir die eigenen Zwecke aus, freilich ,verbraucht®
sie sie dabei auch: sie frisst sie auf. Unbestreitbar ist,
dass im Rahmen der Werbung nahezu grenzenlos auf
kulturelle Traditionsbestande zurtickgegriffen wird, dass
Werbung ,der gréBte Plinderer der gesamten Welt- und
Kunstgeschichte ist“. Was das aber fir Folgen hat,
dariber kann und muss gestritten werden. Zum einen
ist darauf hinzuweisen, dass derartige Plinderungen
in der Geschichte der Menschheit immer schon eine
ambivalente Wirkung hatten: Sie zerstérten und bewahr-
ten in einem. Wéhrend sie einerseits das Material sei-
nem genuinen Kontext entrissen, bewahrten sie es
zugleich auf. Jedes Museum war bis ins 20. Jahrhun-
dert das Ergebnis derartiger Plinderungsakte, die die
urspringliche Kultur zerstérten, um sie allgemein zu-
ganglich zu machen. Man kénnte &hnliches auch fir
das Problemfeld ,Religion und Werbung“ behaupten,
dass namlich Uberlieferungen, die die religiésen Insti-
tutionen nicht mehr an sich zu binden vermochten, frei
floatierend wurden und daher von der Werbung aufge-
griffen und so zugleich im &ffentlichen Bewusstsein ge-
halten werden. Zudem ist auch zu bedenken, dass man
nicht einerseits stolz darauf sein kann, dass etwa Lu-
thers Sprachkraft die deutsche Sprachkultur gepragt
hat oder dass Uber nahezu tausend Jahre das Chris-
tentum die Kultur fast exklusiv gepragt hat, und sich
andererseits dariber wundern, dass derartige Pragun-
genihre Spuren auch in der Werbung hinterlassen. Ver-
wunderlich wére da doch schon eher, wenn die Wer-
bung nicht auf religidse Ausdrucksformen zuriickgrei-
fen wiirde. Religiése Ausdrucksformen in Sprache und
Bild, das zumindest kann gesagt werden, sind deshalb
auch bevorzugte Materialien der Werbung, weil sie in
unserer Gesellschaft immer noch einen so extrem
hohen Bekanntheitsgrad haben. Und gerade aus die-
sem Grunde ist es auch interessant zu untersuchen,

M6

welche Stoffe in der Werbung Verwendung finden. (...)
Es gibt eine Art bedingten Reflex, mit dem Theologen
kritisch auf Werbung reagieren, so als ob sie Exklusiv-
vertreter fir bestimmte Sprach-, Bild- und Gedanken-
formen wéren. Stellvertretend flr viele andere greife
ich die kritische Auseinandersetzung mit Werbung
heraus, die die Theologen Sven Howoldt und Wilhelm
Schwendemann unter der Uberschrift ~Werbung — Re-
ligion — Ethik” vorgelegt haben (in: /medien praktisch4/
97, 51-55). Im schon fast klassisch gewordenen Alt-
68er-Jargon wird nicht nur jede Bezugnahme auf Reli-
gion in der Werbung verurteilt, sondern die gesamte
Werbung als Lige denunziert: ,Werbung eréffnet ei-
nen Horizont, der die materiale Dimension des Pro-
dukts transzendiert. Diese Transzendenz ist aber kei-
ne echte, sondern nur Blendwerk, denn sie dient der
Uberhéhung des vermeintlichen Gebrauchswertes. Um
diesen Gebrauchswert herum wird ein Lifestyle mit ei-
nem entsprechenden Symbolinventar inszeniert. Die
Symbole werden dabei hemmungslos instrumentali-
siert, gleichen sich dem Warencharakter an und wer-
den selbst zur Ware. Damit Ambiente, Produkt, Life-
style stimmig aufeinander bezogen bleiben, muss Wer-
bung zum Ereignis mutieren und inszeniert werden ...
Diese Art Kommunikation wirkt wie ein Vampir, alles
wird aufgesogen und fiir eigene Interessen dienstbar
gemacht. Das kulturelle Erbe einer Gesellschaft wird
aufgegriffen und jeweils neu arrangiert. Dabei werden
die kulturellen Traditionen Europas und Amerikas fur
die Beeinflussung der Kauferschichten ausgebeutet.
Nach Meinung von Howoldt und Schwendemann sind
die Folgelasten erschreckend: ,Mit religiés besetzten
Symbolen und Bildern, die oft nicht mehr vollstandig
verstanden werden, wird gespielt. Neue Identifikations-
muster werden munter montiert, so dass eine Patch-
work-ldentitat entsteht, die standig neu ist und keine
Vergangenheit mehr kennt.“

Die Patchwork-Identitét, die die Gegenwart auszeich-
net, ist demnach nicht ein Produkt komplexer gesell-
schaftlicher Prozesse, sondern das Ergebnis einer ver-
werflichen Handlungsweise der Werbewirtschaft, wel-
che hehre kulturelle Werte fiir den schnéden Mammon
missbraucht. Das diirfte der Werbeindustrie nun mehr

Macht zusprechen, als dieser zukommt.
(Andreas Mertin)

Quelle: Andreas Mertin: Samson interpretiert Genesis 1. Die Kultur der Religion in der Werbung, in: Thomas Klie (Hg.): Spiegelflichen. Phinomenologie —
Religionspiddagogik — Werbung, Miinster/Hamburg/London 1999, S. 125-159 (137f.;144f.)

1. Was wiirade Andreas Mertin zur Verwenadung des Stephanus-Molivs in der Bierwerbung sagen? Tauscht euch
In einer Drejer- bis Flinfergruppe zu dieser Frage aus und tberlegt euch, ob itir selbst Mertins Meinung teil.

2. Was wirden Sven Howoldt und Wilhelm Schwendemann, die im Text von Mertin zitiert werden, zur Verwen-
aung des Stephanus-Motivs in der Blerwerbung sagen? Tauscht euch in einer Dreler- bis Funfergruppe zu
dieser Frage aus und tberlegt euch, ob ifir selbst diese Meinung teilt
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Steffen Marklein

,,Das letzte Kapitel im Leben des Joh. Heinr. B.‘

Mediendidaktischer Entwurf zu einem Bild von Carl Meyer-Arnek

Zur Bildasthetik

Ein wichtiger Gesichtspunkt eines gu-
ten Unterrichtsmediums ist nicht nur
seine inhaltliche Thematik, sondern
auch seine dsthetische Wirkung. Viele
Bilder werden Schiilerinnen und Schii-
lern in kleinen Schulbuchdarstellungen
prasentiert (1) oder in ungiinstig abge-
dunkelten Raumen mit Overheadprojek-
toren zur Betrachtung vorgestellt.
Insbesondere im Bereich der darstellen-
den und bildenden Kunst sollte auf gute
Reproduktionen, ja wenn moglich auf
Originale zuriickgegriffen werden. Die
kirchenpéddagogischen Erfahrungen der
letzten Jahre haben gezeigt, dass durch
die unmittelbare Begegnung mit Bil-
dern, Reliefs u.4. ein Erkenntnis- und Er-
fahrungsgewinn zu erzielen ist, der nicht
allein von der kiinstlerischen Qualitét
eines Bildes oder Gemildes abhingig
ist. Die Begegnung selbst hat eine sinn-
und erlebnisstiftende Funktion.
Allerdings ist auch die Arbeit mit Ori-
ginalen oder hochwertigen Reprodukti-
onen nicht ohne Probleme. Auch diese
miissen angemessen und wirkungsvoll
prasentiert werden. Die Lichtverhiltnis-
se eines Raumes, die Grofie des Bildes
u.a.m. miissen stimmen. Doch nicht
zuletzt die erforderliche ,,Sehgeduld‘
(2), die in einer Zeit der bewegten Bil-
der (Fernsehen, Computer u.a.) gestirkt
und gefordert werden sollte, findet in
einer &sthetisch anspruchsvollen Form
einen wichtigen Halt.

Sollen Bilder mehr als digitale Informa-
tionstrager sein, so ist ihre dsthetische
Wirkung grundlegender Bestandteil ih-
rer Botschaft.

Dabher gilt: Besucht Ausstellungen, Kir-
chen, Museen und tretet ein in die le-
bendige Begegnung mit Bild oder
Skulptur!
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Zur Bildwahrnehmung

Das Bild von Carl Meyer-Arnek ,,Das
letzte Kapitel im Leben des Joh. Heinr.
B.“ (1985, Ol, 26cm x 81cm) stellt ei-
nen alten hageren Mann dar. Er sitzt auf
einem gepolsterten Stuhl vor einem
Tisch. Mit seinen diinnen Hénden zer-
reif3t er Bilder, die er vor sich auf dem
Tisch ablegt. Der Blick des Mannes,
dessen graue Haare ausgediinnt sind, ist
starr auf den Betrachter gerichtet. Der
Mundwinkel fillt nach unten, die Au-
gen besitzen tiefe dunkle Rénder, Alters-
falten zeichnen die Haut. Durch das von
rechts einfallende Licht liegt die linke
Gesichtshilfte fast vollstindig im Dun-
keln. Dicht hinter dem Stuhl befindet
sich eine Wand, was durch den Schat-
ten des Kopfes erkennbar wird. Die
dunklen Hauptfarben des Bildes reichen
von Schwarz, Dunkelblau und Grau bis
hin zu Braun und Tiirkis. Hell wirken
das blassrosa Gesicht und die gleichfar-
bigen Hiinde — ein halbzerrissenes Bild
haltend — sowie das wei3e Hemd mit der
schmalgebundenen Krawatte.

Das Bild erscheint links abgeschnitten.
Tisch und Stuhl enden stumpf am Bild-
rand, was die ohnehin bestehende Enge
des Bildes verstérkt. Nach vorn scheint
der Tisch etwas zu kippen, so dass die
daraufliegenden zerrissenen Bilder
teilweise als Fotos erkennbar sind.

Zur Bildinterpretation

Die Aufmerksamkeit des Betrachters
richtet sich zunédchst auf die die Bilder
zerreifenden Hiande. Monoton scheint
ein Bild nach dem anderen zerrissen und
abgelegt zu werden. Wie ein Papierhau-
fen fiir ein Feuer liegen die Bilder auf
dem Tisch: Verschwommene Familien-

bilder, ein Bild einer Frau, Bilder von
Kindern deuten an, dass es sich um Fo-
tos aus der eigenen Lebens- und Fami-
liengeschichte handeln konnte. Der
zunichst nach unten gelenkte Blick des
Betrachtenden schaut danach in ein star-
res, verbittertes Gesicht eines alten Man-
nes, der stumm sein Tun verrichtet. Die
im Dunkel liegende Gesichtshilfte ver-
harrt ungeriihrt im Schatten, ja so, als
ob der,,Schatten des Todes* bereits iiber
diesem Leben liegt oder nach ihm zu
greifen versucht.

Die blassen Farben des Gesichts und der
Hinde verstiarken diesen Eindruck, der
im Ganzen von einer diisteren, depres-
siven Stimmung gepragt ist.

Auftillig bleiben, trotz der herabhin-
genden Schultern, die aufrechte Sitzhal-
tung und die Kleidung des Mannes. Er
trigt unter seiner Anzugsjacke eine gut
gebundene Krawatte und ein weilles
Hemd. Haltung und Wiirde bewahrend
wird dies vom bisweilen streng wirken-
den Blick des alten Mannes unterstri-
chen. Verborgen unter dieser Strenge
liegt moglicherweise ein Herz, das trotz
langer Zeit noch immer seine Tranen im
Stillen vergiel3t, wartend auf neue Spra-
che und Trost.

Zum Bildeinsatz im Religions-
unterricht

Das Bild beinhaltet u.a. drei Themen-
felder:

e Vom Tod im Leben

e Von der Wiirde des alten Menschen
e Von der Geschichtlichkeit des Le-

bens

Nach den Rahmenrichtlinien der Klas-
se 9 und 10 ldsst sich das Bild einsetzen
im Leitthema: Leben und Tod. Hierin
geht es u.a. um den Zusammenhang von
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Lebenssinn und Lebenswirklichkeit.
Existenzielle Grunderfahrungen wie
Tod, Angst und Einsamkeit konnen mit
dem christlichen Glaubensverstiandnis
von Tod und Leben konfrontiert werden.
Die Bereitschaft von Jugendlichen, tiber
das Thema: Leben und Tod sowie die
damit verbundene Sinnfrage zu spre-
chen, ist in dieser Altersstufe grof3. Der
Einsatz des Bildes in unteren Jahrgangs-
stufen oder im Konfirmandenunterricht
sollte nur dann erfolgen, wenn die Lern-
gruppe dem/der Unterrichtenden gut
vertraut ist. Voraussetzung fiir ein ver-
tieftes Verstindnis des Bildes ist ein ge-
wisses Mal} an eigener, selbsterworbe-
ner Lebenserfahrung in der Begegnung
und einem daraus entstandenen Umgang
mit dlteren Menschen.

Der vorliegende Unterrichtsentwurf
zielt auf eine intensive Begegnung der
Schiilerinnen und Schiiler mit den exis-
tenziellen Themen des Bildes. Sie sol-
len eigene Lebenserfahrungen einzeich-
nen in den groeren Zusammenhang der
Lebensthemen, die sie im vorliegenden
Bild entdecken. In der Begegnung von
Bild und biblischer Uberlieferung fin-
den sie eine Sprache, die die Erzédhlbar-
keit eigener und fremder Lebensge-
schichten ermdglicht und initiiert.

Unterrichtsskizze

Ein moglicher Unterrichtsentwurf in
4 Schritten:

1. Schritt: Bilder des Lebens wahrneh-
men und entdecken

Aus einer grofien Zeitungsbildersamm-
lung, die im Raum ausgelegt ist, sucht
sich jede Schiilerin, jeder Schiiler vier
Bilder aus, die ihn/sie ansprechen, nach-
denklich machen oder beriihren. An-
schlieend ordnen sie ihre Bilder und
stellen sich ihre Auswahl jeweils zu
zZweit gegenseitig vor.

AnschlieBend werden sie aufgefordert,
ihre Bilder nach und nach zu zerreilen und
vorsichtig in einen eigenen DIN A4-Um-
schlag zu legen. Den Umschlag sollen sie
sorgfiltig aufbewahren. Ein Klassenge-
spréch iiber ihr Erleben schlief3t sich an.

2. Schritt: Bildbetrachtung

Das Bild ,,Das letzte Kapitel im Leben
des Joh. Heinr. B.* wird als Folie in zwei
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Carl Meyer-Arnek ,,Das letzte Kapitel im Leben des Joh. Heinr. B.*

1985, O1, 26cm x 81cm, Privatbesitz

oder mehreren Teilschritten aufgedeckt
und von den Schiilerinnen und Schiilern
in seinen Formen, Farben und Themen-
aspekten erschlossen.

Nun werden sie aufgefordert zu iiberle-
gen, welche Fragen und Denkanstofle
das Bild fiir sie aufwirft. Die Ergebnis-
se werden gesammelt und thematisch
geordnet.

Die Schiilerinnen und Schiiler machen
Namensvorschlige fiir das Bild.
Informationen iiber den Maler und sein
Bild konnen angefiigt werden (4).

3. Schritt: Begegnung von Bild und bib-
lischem Text
Nach einer Bewegungsiibung erhalten

(Foto: S. Marklein)

die Schiilerinnen und
Schiiler biblische Textver-
se, in denen das Wort ,Zer-
reilen‘ enthalten ist. Sie
wihlen sich einen Satz aus,
in dem fiir sie ein Gedanke
oder ein Gefiihl aus der vo-
rausgegangenen Bildbe-
trachtung enthalten ist. An-
schlieBend wird mit den
Texten schrittweise ein
Cluster vorbereitet und
durchgefiithrt (5). Die
Schiilerinnen und Schiiler
tauschen sich in Kleingrup-
pen iiber ihr Erleben aus
und bewahren die Bibeltex-
te fiir die nédchste Stunde
auf.

4. Schritt: Was einem Men-
schen gut tut

Die Schiilerinnen und
Schiiler iiberlegen, was ei-
nem Menschen, wie er auf
dem Bild gemalt ist, hilft
oder gut tut. Sie gestalten
aus ihren zerrissenen Zei-
tungsbildern, den bibli-
schen Texten sowie zusitz-
lichen Farben und Papieren
eigene Collagen zum The-
ma: Was einem Menschen
gut tut! Die Collagen wer-
den an der Wand aufge-
hingt und in einer Ab-
schlussrunde gewiirdigt.
Das Bild des alten Mannes
kann mit an die Wand pro-
jiziert werden Dabei wer-
den Schiilerinnen und
Schiiler ermutigt, eigene Lebenswiin-
sche und Triaume zu benennen. Leitwort
einer Zusammenfassung ist das Prophe-
tenwort Hosea 6,1: ,,ER hat uns zerris-
sen, er wird uns auch heilen.

Schlusshemerkung

Im Rahmen einer lingeren Beschéfti-
gung mit dem Bild von Meyer-Arnek
sind unterschiedliche Vertiefungen denk-
bar.

Durch eine Schreibmeditation, Rollen-
dialoge u.a. kann das Erleben des Bil-
des erweitert werden. Ein Vergleich mit
anderen Bildern von alten Menschen aus
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der Kunstgeschichte wie z.B. dem letz-
ten Selbstportrdt Rembrandts (6) oder
eine Auseinandersetzung mit Erfahrun-
gen der Suizidforschung (7) ist denkbar.
Die unterschiedliche Beurteilung und
Wiirdigung des alten Menschen in der
Hebriischen Bibel bzw. im Neuen Tes-
tament kann erarbeitet werden. Die
Schiilerinnen und Schiiler konnen aus-
fiihrlich iiber ihre Begegnungen mit al-
ten Menschen berichten. Generations-
konflikte aus der eigenen Familienerfah-
rung, Diskussionen um die Altersent-
wicklung in der Gesellschaft, Fragen der
Hospizbewegung u.a. konnen aufgegrif-
fen werden. AuBerdem gibt es zahlrei-
che praktische Moglichkeiten, die ge-
wonnenen Fragestellungen in Gespri-
chen und Begegnungen mit Einrichtun-
gen und Institutionen auferhalb der
Schule zu vertiefen (8).

Anmerkungen

1) vgl. dagegen z.B. den neuen Versuch von
G.Koretzki/R.Tammeus, Religion entdecken
verstehen gestalten, 9/10; siehe auch Strittmat-
ter, Lehren, 40ff

2) vgl. G. Lange, Umgang

3) vgl. Grozinger, Kirche, 67-69

4) Das Bild geht zuriick auf eine Begegnung des
Kiinstlers mit einem alten Mann aus einem Al-
tersheim. Zum Kiinstler Meyer-Arnek: sieche
Kasten .

5) vgl. Warns, Bibliodrama, 75f

6) siehe Rosenmayr, Greisengrau, 2/24

7) siehe Schmitz-Scherzer, Grenzsituationen, 9/31

8) vgl. auch Carsten Mork, Wenn ein Mensch alt
wird, in: Loccumer Pelikan 1/02 S.23-28.

Materialhinweise

®  Textstellen zum Wortfeld ,, Zerreifsen:
Ein reifendes Tier hat Josef zerrissen (Gen
7,33)

Wird es zerrissen, soll er es nicht ersetzen
(Ex22,12)

Wilde Tiere sollen euer Vieh zerreilen (Lev
26,22)

Die Erde zerriss unter ihnen (Nu 16,31)
Er zerriss die Seile wie eine Flachsschnur zer-
reift (Ri 16,9)

Zerreif3t eure Kleider und haltet die Totenkla-
ge (2.Sam 3,31)

Ein starker Wind, der die Berge zerreifit (1.
Ko 19,11)

Sein Grimm hat mich zerrissen (Hi 16,9)
Zerrissen sind alle meine Pline (Hi 17,11)
... dass sie nicht wie Lowen mich packen und
zerreilen (Ps 7,3)

Das Netz ist zerrissen und wir sind frei (Ps
124,7)

Zerreifen hat seine Zeit (Pred 3,7)
.. ehe der silberne Strich zerreifit ... (Pred
13,6)

Ach dass du den Himmel zerrissest und fiih-
rest herab (Hes 63,19)

Alle meine Seile sind zerrissen (Jer 10,20)
Ich zerreifle sie und gehe davon (Hos 5,14)
Er hat uns zerrissen, er wird uns auch heilen
(Hos 6,1)

Ich will ihr verstocktes Herz zerreilen (Hos
13,8)

ZerreiBt eure Herzen und nicht eure Kleider
(Joel 2,13)

... die Felsen zerrissen (Mt 27,52)

Der alte Mensch (Rditselrede):
Prediger 12,3-6

Liste von Motiven bzw. Faktoren, die
moglicherweise zum Suizid im Alter fiihren:
Alter

Einsamkeit und Isolation

Tod eines nahen Menschen

Furcht vor schwerer oder chronischer Krank-
heit sowie Furcht vor einer zum Tode fiihren-
den Krankheit

starke chronische Schmerzen

ein erniedrigender Todeskampf

seelische Leiden oder eine psychische Krank-
heit

als ausweglos erlebtes Ungliick

erlebte Misshandlungen

Zorn, Wut oder Scham

verletzte Ehre oder verlorene Freiheit
enttduschte Liebe oder Eifersucht

der Bildungsgrad

wirtschaftliche Not und Armut

Mdirchen der Briider Grimm
Der alte GroBvater und der Enkel
Es war einmal ein steinalter Mann, dem wa-

ren die Augen triib geworden, die Ohren taub,
und die Knie zitterten ihm. Wenn er nun bei
Tische sall und den Loffel kaum halten konn-
te, schiittete er Suppe auf das Tischtuch, und
es floss ihm auch etwas wieder aus dem Mund.
Sein Sohn und dessen Frau ekelten sich davor,
und deswegen musste sich der alte Grovater
endlich hinter den Ofen in die Ecke setzen,
und sie gaben ihm sein Essen in ein irdenes
Schiisselchen und noch dazu nicht einmal satt;
da sah er betriibt nach dem Tisch, und die
Augen wurden ihm nass. Einmal auch konn-
ten seine zittrigen Hénde das Schiisselchen
nicht festhalten, es fiel zur Erde und zerbrach.
Die junge Frau schalt, er sagte aber nichts und
seufzte nur. Da kaufte sie ihm ein holzernes
Schiisselchen fiir ein paar Heller, daraus muss-
te er nun essen. Wie sie da so sitzen, so trigt
der kleine Enkel von vier Jahren auf der Erde
kleine Brettlein zusammen. ,,Was machst du
da?“, fragte der Vater. ,,Ich mache ein Trog-
lein®, antwortete das Kind, ,,daraus sollen Va-
ter und Mutter essen, wenn ich groB bin.” Da
sahen sich Mann und Frau eine Weile an, fin-
gen endlich an zu weinen, holten dann den
alten GroBvater an den Tisch und lieBen ihn
von nun an immer mitessen, sagten auch
nichts, wenn er ein wenig verschiittete.
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Der Kiinstler Carl Meyer-Arnek

Carl Meyer-Arnek lebt heute in Oyten bei Bremen

Bremen, Hildesheim, Mainz, Warschau, Kopenhagen,
Danzig, Oberhausen, Niirnberg, Gottingen, Sofia, Reszel/

1920 geboren in Bremen
1939 Studienbeginn, Soldat, Kriegsgefangen-
schaft
1952-54 Hospitant an der Staatlichen Kunstschule
Bremen Ausstellungen
1969, 1971
und 1977 Auszeichnungen in Polen
1984 Auszeichnung in Bulgarien Polen u.a.m.
1985 Erwidhnung (mit Abbildungen) im fran-
zosischen Lexikon ,,Dictionnaire de la
Peinture Moderne* Hazan Editeur Studienaufenthalte

Polen, Sowjetunion, Italien, Balkan
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Gesa Godbersen-Wittich, Ursula Harfst

Tod und Sterben

Eine Unterichtseinheit fiir die vierte Klasse

1. Die Geschichte: Gras un-
term Schnee

Die Geschichte ,,Gras unterm Schnee”
von Gina Ruck-Pauquet bildet einen
ausgezeichneten Ausgangspunkt fiir
Gespriche und Erkenntnisse iiber das
Vergehen und Neu-Werden in der Na-
tur, tiber Sterben und neue Hoffnung,
iiber Abschied und Neuanfang. Der Pro-
tagonist Michael scheint eine Kinderge-
stalt zu sein, in die 9- bis 10-jdhrige Kin-
der gut ihre eigenen Vorstellungen pro-

jizieren konnen. Die Einbeziehung der
beiden Tiere (Hund, Igel) macht den
Kindern die Geschichte bedeutsam; an
deren Verlust bzw. Inaktivitit konnen die
Kinder das Traurig-Sein von Michael
nachempfinden und verdeutlichen. Of-
fensichtlich bietet die Geschichte sen-
sible und sehr offene Deutungsmoglich-
keiten fiir neues Leben, die einigen Kin-
dern eine Hilfe sein konnen. Sie wer-
den durch die Arbeit an diesem Text
aufmerksamer fiir die Vorgédnge in der
Natur und iibertragen ihre Beobachtun-

gen und Erfahrungen ohne grof3e Miihe
auf personliches Erleben, wie die Ge-
spriche und z.T. auch die Ergebnisse der
Kinderarbeiten zeigen.

Im Unterricht stellte sich heraus, dass
die Geschichte die Kinder trotz ihrer
Linge so angesprochen hat, dass sie im
Anschluss an das Vorlesen ganze Sitze
in Erinnerung hatten. Den Kindern fiel
die ,,schone”, die poetische Sprache in
der Geschichte auf, sie merkten sich eine
Reihe von Sprachwendungen und ver-
suchten, sich selbst ,,gut” auszudriicken.

Gras unterm Schnee

Das war jetzt alles vorbei — die FuB3ballspiele, die gemeinsamen Hausaufgaben und das Fernsehen am friihen Abend.
Auch Florian war traurig gewesen beim Abschied auf dem Bahnhof. Michael driickte die Stirn gegen die Scheibe des
Abteilfensters. Er fuhr aufs Land. Der Arzt hatte gemeint, er sollte eine Weile draufien leben. ,,Siehst du, wie hiibsch
die Biume aussehen?”, fragte Michaels Mutter, die ihm gegeniibersal. ,,Wie glithende Fackeln, gelb und rot.” Michael
nickte. Es war Herbst. Die Wiesen schimmerten golden und das Obst wurde reif. Im Sommer waren sie jeden Tag ins
Schwimmbad gegangen. Das war jetzt alles vorbei. Der Bauer holte Michael am Bahnhof ab. Mit dem Pferdewagen
fuhren sie zum Einddhof. Es gab dort keine Kinder, nur Maria. Aber die war ein Mddchen und auBerdem war sie élter
als Michael. Am néchsten Tag fuhr die Mutter zuriick. Michael streifte umher. Tuff, der Hofhund, begleitete ihn. Am
Waldrand waren noch Brombeeren, schwarz und siil. Der Himmel sah klar und sehr kiihl aus. Michael frostelte.
Abends lernte er Snick, den Igel, kennen. Er kam immer um die gleiche Zeit, und Michael brachte ihm seine Milch. Ein
paar Tage spater half er dem Bauern, die Kiihe von der Alm zu holen. Die Biuerin und Maria hatten das Obst geerntet.
In grolen Korben trugen sie es nach Hause. Auf einmal sahen die Baume ganz leer und miide aus. So miide waren sie,
dass sie ihre Blitter nicht mehr tragen konnten. Es raschelte ein wenig, wenn die Blitter herunterfielen. Michael stand
am Fenster. Er sah den Vogeln nach. Sie hatten sich gesammelt und flogen nun fort. Bald wiirde es Winter sein. ,,Es
wird immer weniger”, dachte Michael. Und er dachte auch, dass Florian nicht ein einziges Mal geschrieben hatte. Eine
Rose bliihte noch im Garten, die Astern waren welk geworden und die Sonnenblumen hielten die braunen Kopfe tief
gesenkt. ,,Warum stirbt eigentlich alles?”, fragte Michael. Tuff antwortete nicht. Er schloss die Augen. Um die Zeit
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hatte er immer sein Rheuma. Uber Nacht kam der Frost. Da gaben auch die Dahlien auf. Ausgewischt waren die Farben
des Gartens. Dann hob sich der Wind wie im Zorn und kdmmte die Baume kahl. Pl6tzlich war Snick verschwunden.
Michael fand ihn nicht mehr, so sehr er auch suchte. Er setzte sich auf den Leiterwagen, hauchte in seine klammen
Hénde und steckte sie tief in die Taschen. ,,Hast du Heimweh?”, fragte Maria. Nein, das war es nicht. Die Biuerin legte
Tannengriin iiber die Beete. ,,Damit die Blumenzwiebeln es warm haben bis zum Friihjahr.” Im Friihjahr wiirden sie
bliihen. Aber das konnte Michael sich nicht vorstellen. Er sah die nackten Aste der Biume und dass die Zweige der
Straucher wie ein Gewirr von Strichen waren. Und auf den Wiesen hockten die Kridhen und lieBen alles noch leerer
erscheinen. Es war sehr still. ,,Die Erde geht zur Ruhe”, sagte Maria. Vor dem Einschlafen kam es Michael noch einmal
in den Sinn: Die Erde geht zur Ruhe. War sie miide wie er, wenn der Abend kam? War der Sommer fiir die Erde ein
langer Tag? Der Herbst die Ddmmerung und der Winter die Nacht? Nach jeder Nacht kam ein Morgen, darauf konnte
man sich verlassen. Michael wickelte sich fester in die Decken. Er schloss die Augen. Gedanken, Wiinsche und Triume
zogen sich in ihn zuriick und er schlief ein. Drauflen jagte der Sturm tibers Land. Aber die Erde hatte das Leben in sich
geborgen. Sie hiitete es, bis es Zeit sein wiirde. Der Bauer hatte die Wiesen gediingt. Nun fiel der Schnee. Wie ein
riesiges Federbett deckte er alles zu. Tuff schlief den groften Teil des Tages unter dem Ofen und die Kiihe im Stall
standen ruhig und zufrieden. Beim Schlittenfahren musste Michael manchmal denken, dass er eigentlich iiber Gras
fuhr. Aber war da wirklich noch Gras unter dem Schnee? Wer konnte schon wissen, was unter der Decke geschah, die
die Erde verhiillte. Die Zeit verstrich und mit einem Mal ging ein lauer Wind. Tuff streckte die Vorderbeine, die
Hinterbeine und stand in der Tiir. Der Bauer schaute zum Himmel auf und nickte. Dann verschwand er im Schuppen
und man horte ihn klopfen und siagen. Jetzt summte die Béduerin manchmal ein Lied. Und an einem Tag kam Maria und
brachte Schneeglockchen. Wie gescheckt lagen die Wiesen. Der Schnee schmolz und gab grofie Grasflecken frei.
,»Wird es Friihling?”, fragte Michael Tuff, der nicht authoren konnte, die Erde zu beschnuppern. Blumentupfen am
Waldrand waren die Antwort. Millionen wilder Primeln bliihten, gestern waren sie noch nicht da. Knospe um Knospe
brach auf. Griin webten sich Schleier zarten Laubes zwischen die Aste der Biume. Die Erde war erwacht. Nichts war
gestorben, nun hob sie ein jedes aus tiefem Schlaf. Bienen summten, Vogel sangen, Falter taumelten zwischen den
Blumen und sii3 verstromten Bliiten ihren Duft. In jeder Minute schenkte die Erde Neues aus ihrer unendlichen Fiille.
»onick ist wieder da”, schrieb Michael an Florian. ,,An einem Abend saf} er im Hof.” Dann lief er hinaus. Ein wenig
atemlos war er und sehr gliicklich.

Gina Ruck-Pauquet

Quelle: Vorlesebuch Religion Band 1, Ernst Kaufmann Verlag, Lahr 1971, S. 298ft. (Die Rechte liegen bei der Autorin)

2. Was macht Michael so

gelesenen Teils der Geschichte zur Ver-
traurig?

war er und sehr gliicklich.” Wenn das

Die Geschichte wird vorgelesen bis zu:
... die Zeit verstrich® Kinder stellen
Vermutungen an, wie die Uberschrift
der Geschichte heifien konnte: z.B. Das
Leben, Der Tagesablauf, Der Winter,
Freundschaft, Die Blumen, Der Ab-
schied, Die Natur...

Die Uberschriften werden an der Tafel
festgehalten. Anschliefend tragen die
Kinder Sitze aus der Geschichte zu-
sammen, die sie noch in Erinnerung
haben und die zu diesen Uberschriften
passen. Diese Sitze werden von der
Lehrkraft aufgeschrieben und in die
Mitte des Sitzkreises gelegt. In einigen
Lerngruppen bietet es sich an, diese
Phase in eine Gruppenarbeit zu geben,
wobei den Gruppen der Text des vor-
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fligung gestellt werden sollte. Jedes
Kind wihlt sich einen Satz aus, schreibt
ihn ab und malt ein Bild dazu. (M 1)

3. Wie fiihit sich Michael am
Schluss der Geschichte?

Jedes Kind sucht sich seinen ,,Wolken-
Satz* vom Vortag heraus, d.h. einige
miissen mehrere Male vorhanden sein!
Nacheinander werden die Sétze vorge-
lesen und in die Mitte gelegt. Die Leh-
rerin bzw. der Lehrer liest die Geschich-
te noch einmal vor, diesmal bis zu
Ende. Die Kinder duflern sich zunichst
frei. Dann wird das Gespriach gebun-
den durch die Tafelanschrift (die letz-
ten beiden Sitze der Geschichte): ,,Mi-
chael lief hinaus. Ein wenig atemlos

Gesprich beendet ist, nennen oder
schreiben die Kinder weitere Sitze
dazu, die zeigen, warum Michael
gliicklich ist. (M 2)

4. Michael denkt nach uber
das Sterben

Es werden noch einmal die Sitze zum
Traurig-Sein und zum Gliicklich-Sein
in die Mitte des Stuhlkreises gelegt und
dazu neu (moglicherweise in einer an-
deren Farbe) die Sitze:

»Hast du Heimweh*?, fragte Maria.
Nein, das war es nicht.

Einige Sétze der Geschichte werden zu-
sammengetragen, in denen zum Aus-
druck kommt, woriiber Michael nach-
dachte. (M 3)
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traurig M1
»Es wird immer weniger”,
dachte Michael.
So mUde waren sie,
dass sie ihre Blatter
nicht mehr fragen
konnten. Pl5tzlich war
Snik
verschwunden.
Er sah den Végeln
nach. Sie hatten sich Auf einmal sahen
gesammelt und flogen die Baume ganz
nun fort. mude und leer aus.
Uber Nacht kam
der Frost. Da gaben
auch die Dahlien
autf. Es gab dort
keine Kinder.
Eine Rose blUhte noch
im Garten.
Ausgewischt waren
die Farben des Florian hatte kein
Gartens. einziges Mal
geschrieben.
oo o M 2
gliicklich
Grin webten sich
Schleier zarten
g_cubes zwischen die Tuff konnte nicht
Aste der Baume. aufhoren, die Erde
zU beschnuppern.
Michael
schrieb einen
Brief an
Der Baver fing Florian. Snik war
Wieder an zu Wieder dq.
arbeiten.
Die B&uerin summte
manchmal ein Lied.
Knospe um Knospe
brach auf.

Loccumer Pelikan 4/03 189



praktisches

M3
] Sie legte Tannengrin Uber
Warum stirbt die Beete. ,Damit die
eigentlich Blumenzwiebeln es warm
alles? haben bis zum Frihjahr.”
Aber die Erde hatte das
Leben in sich geborgen.
Sie hutete es, bis es Zeit Wer konnte schon wissen,
sein wirde. was unter der Decke
geschah, die die Erde
verhlite.
War der Sommer fUr die
Erde ein langer Tag? Der
Herbst die D&mmerung Nach jeder Nacht
und der Winter die kam ein Morgen.
Nacht? Darauf konnte man
sich verlassen.
Die Erde geht zur Ruhe. War
sie mide wie er, Michael,
wenn der Abend kam?
nachdenklich

5. Wir denken mit Michael nach (Beispiele von Kinderarbeiten)

Die Kinder arbeiten allein, jedes fir sich schriftlich auf einem vorbereiteten Arbeitsblatt:

sHast du Heimweh?”, fragte Maria
Nein, das war es nicht.

Michael ist sehr nachdenklich.
Kannst du seine Gedanken nach-denken?

Werum stirdt eigentlich alles?
Sie legt Tanmengrin aunf die Bele das die Blumen wieder blivhen.
Wa/pmmmmm@pam7
Bei meinem Opa ist das Heny stehen geblicben.
Alber Opa isl in mein Heny geblicben und dort bleibt er finr immen.

Die Vogel fliegen in den Sisden, doch Michael weifs, dass sie im Sommen wieder lommen.
Suiite ist auf einem mal verschuwmnden aber Michael weift es dass Snite wieden kommi.
Jch fand es schade dass wir umgichen mussten und ich meine Greunde verloren hate.

Dach ich weifd dass ich neue finde.

Stefanie
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»Hast du Heimweh?”, fragte Maria.

Nein, das war es nicht.

Michael ist sehr nachdenklich.
Kannst du seine Gedanken nach-denken?

Meine Oma war debn debn brands.

Im Knanhenhauni waren wir bei ihn.
Am vichilen ‘7@@&%«»@9%@2“@9@%@%
Das wan dobn schlimm fior mich.
Aber jetyt finde ich s nickt meln 4o schlimm weil e bessen finn Oma ist wnd ich hann
Besuchen konnen wir tie auch noch aunf dem Griedhs] in Esen.

Pice
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Evelyn Schneider

Klagen — Fragen — Tragen

Unterrichtsbausteine iiber die Frage nach dem Leid, konzipiert fiir den Religionsunterricht an

Berufsbildenden Schulen

Religionspadagogische Vo-
raussetzungen

Mit Trauer und Leid miissen Jugendli-
che in ihrem personlichen Alltag immer
wieder umgehen. Der Tod einer Mit-
schiilerin oder des Freundes, die zer-
brochene Beziehung der eigenen El-
tern, die wie ein Verlust erlebt wird,
oder auch Situationen, die mit den per-
sonlichen Umbriichen im Erwachsen-
werden zusammenhéngen, erfordern
Reaktionen. Sie erleben, dass es nicht
gelingt, dauerhaft geglaubte (Liebes-)
Beziehungen zu halten, sie erfahren
Ohnmacht in Bezug auf die sich bilden-
de Fihigkeit, das eigene Leben aktiv zu
konstruieren. Hinzu kommt das via
Medien in die eigene Lebenswelt liber-
tragene globale und gesellschaftliche
Leid.

Manche Schiilerinnen und Schiiler wer-
den sich darauf einstellen, sich auch be-
ruflich mit Trauer und Leid auseinander
setzen zu miissen. Sie werden Begeg-
nungen mit Menschen haben, in denen
sie mit Trianen und Fragen konfrontiert
sind, und es wird ihnen abgefordert, so
mit dem vorgetragenen Leid anderer,
aber auch mit ihrer unmittelbaren Be-
troffenheit umzugehen, dass es den Er-
fordernissen der Situation gerecht wird.
Spitestens hier werden sie die Erfah-
rung machen, wie schwer es ist, ver-
stehbare Antworten auf die Frage nach
dem Leid und dem Umgang damit zu
finden. Rationale Erkldrungen entspre-
chen zwar der menschlichen Suche
nach Begriindungen und konnen
teilweise die Verstehbarkeit des Gesche-
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hens fordern. Aber sie konnen keine
Antworten bilden, die existentielle Be-
deutung gewinnen. Der Erfahrung des
Leides ldsst sich nicht allein verniinf-
tig begegnen, sie muss auch einen reli-
giosen Ausdruck finden, denn die mit
den Erfahrungen des Leids verbunde-
nen Fragen sind religiose Fragen.'

Es ist schon hiufig bemerkt worden,
dass in unserer Zeit der Gleichwertig-
keit unterschiedlichster Lebensdeutun-
gen und der Akzeptanz von Differen-
zierungen der Lebensbereiche bei
gleichzeitiger Abkehr von christlichen
Normierungen eine Kenntnis, ge-
schweige denn ein Verstidndnis von re-
ligiosen Ausdrucksformen nicht mehr
vorausgesetzt werden darf. In Bezug
auf den Umgang mit Leiderfahrungen
und Klage gilt dies aber auch fiir siku-
larisierte Formen,? die vielleicht in der
,zunechmenden allgemeinen Affektar-
mut der zivilisierten Menschen* be-
griindet ist.*> Ein grundlegendes Ziel
eines Unterrichts iiber Leidfragen konn-
te also die zeitgemiBe Erschliefung
von (religiosen) Formen der Klage und
des Umgangs mit dem Leid sein.

Didaktische Entscheidungen
und Ziele

Wenn tragische Situationen bis in die
Schulen reichen (z. B. durch den Tod
einer Lehrkraft oder eines Mitschiilers
oder auch durch tiefste Betroffenheit bei
einer Katastrophe wie dem 11. Septem-
ber), kommt von den Schiilerinnen und
Schiilern selbst der Wunsch, diesem Ge-

schehen nachzugehen, ohne sofort zur
Tagesordnung iibergehen zu miissen. Es
werden Schweigeminuten gehalten, Al-
tdre in der Pausenhalle aufgestellt, im
Unterricht das Gesprach oder auch die
Zeit fiir Tranen gesucht. Ein Unterricht,
der den Umgang mit Leid zum Inhalt
hat, sollte Zeit und Raum bieten, eige-
ne Betroffenheit wahrzunehmen und die
eigene Einstellung auszudriicken und zu
reflektieren. Er muss Sprachlosigkeit
genauso zulassen konnen wie die totale
Ab- und Auflehnung. Da er nicht in ers-
ter Linie nachpriifbare Lernziele ver-
folgt, kann er sich auf eine Verlangsa-
mung und Asthetisierung des Lernpro-
zesses einlassen.* Wenn sich Unter-
richtsziele formulieren lassen, liegen
diese vor allem im Bereich der affekti-
ven Lerndimension. Nach den oben be-
schriebenen Voraussetzungen ist ein
Ziel des Unterrichts, eine neue Aufimerk-
samkeit gegeniiber Umgangsformen mit
Leiderfahrungen herzustellen.

Den Umgang mit dem Leid kann man
nicht lehren und nicht lernen. Aber ein
Unterricht kann Perspektiven eroffnen,
wie Schiilerinnen und Schiiler kiinftig
eigene und fremde Leiderfahrungen so
aufnehmen konnen, dass sie verarbeitet
und bewiltigt werden konnen. Dazu
zahlt, dass im Unterricht Materialien
angeboten werden, mit denen Schiile-
rinnen und Schiiler eigene Einstellun-
gen reflektieren, aber auch kreativ Be-
arbeitungsversuche entwickeln kénnen.
Auf diese Weise kann der Unterricht ei-
ner ,, Privatisierung“ oder Verdrdin-
gungserscheinungen der Leidbewdilti-
gung entgegenwirken.
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Zu einer solchen Verdriangung konnte
auch eine rein rationale Form der Leid-
bewiltigung fiihren, wenn sie individu-
ell bedeutungslos bleibt. Die Erschlie-
pung der religiosen Dimension
menschlicher Leiderfahrung und ihrer
religiosen Ausdrucksform hingegen
nimmt die existentielle Bedeutung sol-
cher Erfahrung auf und ermoglicht mit
verschiedensten Formen menschlicher
Daseinsbewiltigung zu spielen und sie
in den Prozess der Bewiltigung einzu-
beziehen: der Erinnerung, der Klage,
der Fiktion und Utopie, der Poesie. Nur
so kann es gelingen, Schiilerinnen und
Schiiler dazu zu befidhigen, im Span-
nungsfeld der Leidfrage leben zu ler-
nen.

Aufgabe der vorliegenden Unterrichts-
bausteine ist es, in Fragen des Leids von
der rationalen zur &dsthetischen Betrach-
tung zu kommen?®. Die Vorschlige ver-
stehen sich als eine Didaktik der reli-
giosen Antworten auf das Leid.

Methoden und Medien

Ein Unterricht, der diesen Anspriichen
gerecht werden will, braucht Medien,
die selbst in Auseinandersetzung mit
leidvoll erfahrenen Situationen entstan-
den sind. Es eignen sich Materialien,
die einen kommunikativen Prozess aus-
16sen und kreativ weiter bearbeitet wer-
den konnen. Im Folgenden werden drei
Medien vorgestellt und beschrieben,
wie sie sich inhaltlich und methodisch
im Unterricht verwenden lassen.

Ein Kunstbild

,,Das Tor zur Tiefe“ (1936)° ist eines
von Klees Farbflachenbildern. Es ent-
stand in einem der schwierigsten Le-
bensjahre Klees, ein halbes Jahr nach
der Diagnostizierung seiner unheilba-
ren Hautkrankheit und zugleich in dem
Jahr, in dem auch in seinem Schweizer
Exil seine Kunst als ,.entartet” einge-
ordnet wurde. Da fiir den vorliegenden
Unterricht das farbige Original von un-
tergeordneter Bedeutung ist, wird hier
auf eine detaillierte Bildbetrachtung
verzichtet. Sie ist nachzulesen in dem
angegebenen Unterrichtswerk. Den
Schiilerinnen und Schiilern wird nicht
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das nicht farbige Bild, sondern ein
Strukturgitter’” mit schwarzen Linien
und weillen Feldern zur Verfiigung ge-
stellt (M 1). Es folgt eine gemeinsame
Betrachtung, die z. B. die Zielrichtung
der Felder und das Zentrum bestimmen
kann: Wihrend die duf3eren Felder noch
keine eindeutige Richtung anzeigen —
einige Ausnahmen zeigen schon mit
kleinen Spitzen in die Mitte —, weisen
die inneren Felder schon deutlicher in
Richtung des Zentrums. Sie scheinen
den Betrachter hinein zu ziehen in die
Mitte. Im Original ist die mehreckige
grofe Flidche im rechten mittleren Be-
reich die einzige schwarze Flache, wih-
rend die anderen Felder unregelmifig
bunt gefirbt sind.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten
nun einen Psalmvers (M 2a bzw. b) mit
dem Auftrag, durch Farbgebung diesem
Satz bildlich Stimme und Aussage zu
verleihen. Sie sollen die Farbgebung in
ihre Interpretation mit einbeziehen. Die
Schiilerinnen und Schiiler wissen nicht,
dass zwei unterschiedliche Psalmtexte
verteilt wurden: eine Klage und eine
Verheiflung. Anschlieend werden alle
Bilder aufgehingt: Es wird herausge-
stellt, welche Unterschiede sich erge-
ben und wie diese zu erkldren sind. An
der Wand werden die Bilder dann dem
jeweiligen Psalmspruch zugeordnet.
Mit der Auflosung der Unterschiedlich-
keit der zu Grunde gelegten Spriiche
wird tiberlegt, welche Stimmung und
Emotion die Sitze auslosen und wel-
che Wirkung diese Sitze haben. Es wird
danach gefragt, von wem sie gespro-
chen werden und wie sich darauf rea-
gieren ldsst.

Wer mochte, kann anschlieend das
Original zu der Sammlung der Klassen-
bilder hingen und iiberlegen, zu wel-
cher Seite es gehort. Hintergrundinfor-
mationen iiber die Erstellung erschlie-
Ben nun, wie der Kiinstler Paul Klee in
die Auseinandersetzung mit seinem ei-
genen Leid tritt und wie er die Bezie-
hung zwischen Leben und Tod in sei-
nem Bild darstellt.

Die Gestaltung der Bilder visualisiert,
wie Aussagen der Psalmdichtung den
Menschen existentiell bertihren. Sie er-
leben, dass beide: Klage und Hoffnung
einen Lebensbezug haben und Aus-
druck in Emotion, Stimmung und Be-
finden haben konnen.

Klagepsalmen

In den Psalmen findet sich eine religio-
se Sprache fiir die Klage, die verschie-
dene Elemente der Daseinsbewiltigung
miteinander verschriankt: Neben der
Klage finden sich Erinnerung, Einbin-
dung in die Geschichte Gottes mit den
Menschen, Versprechen und Einklagen
von Versprechen, Vergewisserung, Stau-
nen, Poesie, Hoffnung. Sie sind daher
geeignet, Schiilerinnen und Schiilern zu
zeigen, dass religiose Sprache die vor-
findliche Wirklichkeit zu tiberschreiten
vermag, eine Perspektive zum &stheti-
schen Blick auf die ungerecht erlebte
Welt erdffnet und damit ein Korrektiv
bietet.

Dies soll im folgenden am Beispiel von
Psalm 22 erarbeitet werden. Der Unter-
richtsbaustein wurde folgendermafen
vorbereitet: Zundchst wurden die Ver-
se, die der Klage die oben genannten
hoffnungsvollen Aspekte gegeniiber
stellen, herausgefiltert. Die tibrigen Ver-
se wurden in so viele Einzelaussagen
zerteilt (M3), wie Schiilerinnen und
Schiiler in der Klasse sind®, und so auf
rotem Papier kopiert, dass sie einzeln fiir
alle gut lesbar auf DIN-A-5 oder einer
halben DIN-A-4 Querseite stehen. Auf
dem Boden o. 4. werden Bilder verschie-
denster Lebenslagen ausgelegt.’

Jede/r nimmt sich nun eine Aussage mit
der Aufforderung, ein dazu passendes
Bild auszuwihlen. In der Runde wird
die jeweilige Wahl vorgestellt. An-
schliefend werden die Schiilerinnen
und Schiiler aufgefordert, z. B. im Kreis
stehend, mit ihren Aussagen einen sinn-
vollen, zusammenhingenden Text zu
bilden, ggf. stellt man sich um. Hier be-
ginnen die Schiilerinnen und Schiiler,
mit dem vorgegebenen Material einen
eigenen Klagepsalm zu konstruieren.
Im Austausch dariiber wird ggf. schon
gesagt, dass der Text diister und per-
spektivlos erscheint. Dann werden die
auf griin kopierten Hoffnungsaussagen
ausgelegt (M 4). Sie sollen in den Text
eingebaut werden. Dabei sollen Beob-
achtungen formuliert werden, welche
Aspekte mit diesen Aussagen einge-
bracht werden und wie sich der Text
darauthin verdndert. Durch die erfah-
rungsbezogene selbstgestaltete Aneig-
nung entsteht ein ,neuer alter
Psalm 22.
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Ein Liedtext

Musik bildet nicht nur eine Ankniip-
fungsmoglichkeit fiir einen lebens-
nahen und erfahrungsorientierten Re-
ligionsunterricht, es finden sich im
Bereich der Musik auch zahlreiche
Beispiele fiir emotionale Daseinsbe-
wiltigung. Auch wenn das folgende
Musikbeispiel nicht unmittelbar aus
dem Repertoire der musikalischen Re-
zeptionen der Jugendlichen entnom-
men ist, ldsst sich doch iiber den Weg
der Korrelation im Erfahrungspoten-
tial'® eine Verkniipfung herstellen. Das
Lied ,.tears in heaven hat Eric Clap-
ton nach dem tragischen Tod seines
Sohnes geschrieben. Es scheint emo-
tional schon tiber die tiefsten Fragen
und Klagen hinaus zu gehen und er-
reicht eine Dimension, die eine be-
griindete Hoffnung, bzw. einen Hoff-
nungsaspekt in realistischer Brechung
andeutet. Aus dem Song konnen mit
Schiilerinnen und Schiilern folgende
Inhalte erarbeitet werden:

Hier wird kein Schmerz verschwiegen,
auch keine leidvolle Erfahrung ver-

driangt, sondern eine Utopie, etwas,
was hier keinen Ort hat, entworfen: die
Begegnung mit dem Sohn im Himmel
(,,heaven* als Zustandsbeschreibung
nicht wie ,,sky* als Ortsbeschreibung).
Es scheint, als mache Eric Clapton ei-
nen gedanklichen Ausflug in diesen
Himmel, der keine Trianen mehr kennt
und Frieden bereithilt. Wird diese Be-
gegnung sein, wie sie auf Erden war?
Auch wenn er immer wieder eingeholt
wird vom Hier und Jetzt, scheint sei-
ne Hoffnung unumstofBlich: no more
tears in heaven. Worin begriindet sich
solche Hoffnung?

Mit den Schiilerinnen und Schiilern
konnen diese Gedanken erarbeitet
werden. Ausgangspunkt kann die Fra-
gestellung sein: Warum heif3t der Song
,tears in heaven® (statt ,,no more
tears in heaven‘)? Geben Sie die Stim-
mung des Textes wieder. Woraus
schopft Eric Clapton seine Hoffnung?
Den Schiilerinnen und Schiilern wird
hier ein Beispiel fiir den Umgang mit
trauervoll erlebten Widerfahrnissen
vorgestellt, das keine Jenseitsvertros-
tung bedeutet, sondern (Er-)tragen des

Lebens mit seinen Briichen und Ver-
lusten durch einen Blick iiber dieses
Leben hinaus erméglicht.
Anmerkungen
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Ps 130,1

M 2a M 2b

Aus der Tiefe rufe ich Herr zu Dir. Es wird nicht dunkel bleiben Uber

denen, die in Angst sind.
Jes 8,23

M3

Warum hast du mich verlassen?

Warum hilfst du nicht, wenn ich schreie?

Nicht einmal nachts finde ich Ruhe ...

Du bist so unnahbar weit weg.

Allen hilfst du, aber mir nicht!

Ich bin ein Wurm und kein Mensch.

Ich bin zum Spott der Leute geworden.

Ich habe Angst, geh nicht fort!

Wie Stiere und Buffel haben sie mich eingekreist.
Ich komme mir vor, wie im Rachen eines Léwen.
Ich bin véllig fertig, kann alle meine Knochen zahlen.
Mein Herz wird zerrei3en!

Ich habe keine Kraft mehr und was tust du?

Sie nehmen sich alles, was ich habe.

Ich zerflieBe wie Wasser, das verschuttet ist.

Mein Herz hat keine Kraft mehr.

Ich fihle mich dem Tode nahe.

Und du lasst das alles zu.

Meine Kehle ist ausgedorrt.

Bleib jetzt nicht fern. Niemand sonst kann mir helfen.
Wer mich sieht, macht sich Gber mich lustig.

Hilf mir, denn ich bin in Not.

Mein ganzer Kérper scheint auseinander zu fallen.

Loccumer Pelikan 4/03
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M4

Du hast mich doch ins Leben gerufen!

Seit meinem ersten Atemzug stehe ich doch unter deinem Schutz!
Von Geburt an gehére ich doch zu dir!

Ich weil3, dass man sich auf dich verlassen kann!

Viele haben dir schon vertraut, und du hast sie gerettet!
Viele hofften schon auf dich!

Viele schrieen schon zu dir und wurden nicht enttduscht!
Du bist auch mein Retter. Komm und hilf mir!

Darum danke ich dir vor allen anderen!

Du hérst mich! Darauf verlasse ich mich!

Das will ich weitersagen an meine Kinder und Enkel!

Sie sollen héren, was Er getan hat!

Denn er hat’s getan!

M5

Tears In Heaven by Eric Clapton

Would you know my name

if | saw you in heaven?

Would you feel the same

if | saw you in heaven?

| must be strong and carry on

'Cause | know | don‘t belong here in heaven ...
Would you hold my hand

if | saw you in heaven?

Would you help me stand

if | saw you in heaven?

I'll find my way through night and day

'Cause | know | just can‘t stay here in heaven ...
Time can bring you down, time can bend your knees
Time can break your heart, have you begging please ...
Beyond the door there’s peace I'm sure

And | know there’ll be no more tears in heaven ...
Would you know my name

if | saw you in heaven?

Would you feel the same

if | saw you in heaven?

| must be strong and carry on

'Cause | know | don‘t belong here in heaven ...
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Elisabeth Schwarz

Die Entwicklung des kindlichen
Sterblichkeitswissens”

Um die Entwicklung der kindlichen To-
desvorstellungen zu erkldren, wurde
lange Zeit von einer Korrelation zwi-
schen Stadien der Begriffsbildung und
kognitiven Reifungsprozessen ausge-
gangen. So wie der Erwerb von korper-
lichen Féahigkeiten oder der Erwerb der
Sprache sollten sich auch die Vorstel-
lungen iiber den Tod nach naturgegebe-
nen und in altersabhiéngigen Stadien
entwickeln. Demnach wiren bei ver-
schiedenen Kindern eines Alters in etwa
die gleichen Konzepte iiber Tod und
Sterben zu erwarten.

Verschiedene empirische Untersuchun-
gen haben diese Erwartung jedoch rela-
tiviert. Sie haben gezeigt, dass sich ge-
rade die Todesvorstellungen von Kin-
dern gleichen Alters abhéngig von ihrer
Sozialisation im Hinblick auf ihren
Realitédtsgehalt teilweise sehr stark von
einander unterscheiden.'

Drei Einflussfaktoren mochte ich

nennen:

e Der distanziert vermittelte Tod im
Fernsehen fiihrt zu einer Abstraktion
des Todesproblems, die eine wirkli-
che, existentielle Auseinanderset-
zung mit dem Tod eher behindert als
fordert. Der Tod verliert seine Hin-
tergriindigkeit und Ernsthaftigkeit.
Er wirkt reparabel, nicht endgiiltig.
Hinterher Ieben alle Helden wieder!

e Familienmitglieder kommunizieren
oft unbedacht vor den Kindern iiber
Tod. Diese horen nebenbei zu, fas-
sen vieles wortwortlich auf und kon-
struieren dann ,,Schreckensbilder*
oder falsche ,,Harmoniebilder*. Bei-
spielhaft seien folgende Aussagen
genannt:

,.Der Opa ist an Krebs gestorben.*
Das Kind mochte nicht ins Meer
gehen, denn dort gibt es viele Kreb-

se, die offensichtlich den Tod brin-
gen konnen.

,»Opa ist im Himmel.“ Die Enkelin
entwickelt Schlafstérungen aus
Angst, der Himmel konnte herunter-
brechen. SchlieBlich ist er voller
Leichen. Der dicke Opa ist ja auch
noch dazugekommen.

,,Wir haben unsere liebe Tante Gre-
ta verloren!* Das Kind sagt trostend:
,,Mach dir nichts draus, wir werden
sie schon wieder finden!*

Wo Kinder durch traurige Umstén-
de angeregt werden, iiber Tod nach-
zudenken, werden sie frither ausge-
feilte oder zumindest andere Todes-
konzepte entwickeln als Kinder ih-
res Alters. Direkte Todeserlebnisse
16sen Empfindungen aus, die unter
Umstidnden zu rascherer Weiterent-
wicklung des Todesverstandnisses
fiihren.

* 1. Gastvorlesung im Rahmen des Erasmus-DozentInnenaustausches an der Pdd. Hochschule Nagykoros/Ungarn (5.3.2002)
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Aber auch eine gedankliche Vor-
wegnahme des Todes in Phantasie,
Spiel und Gespriach kann das be-
wirken.

Daher sollten Eltern und Erzieher Ge-
legenheiten zum Gesprich iiber Todes-
vorstellungen nutzen. ,,Reden, immer
wieder reden dariiber, so iibst du ein
wenig das Sterben!“, hab ich bei Ja-
nosch einmal gelesen. So lassen sich
vielleicht auch manche Schreckensbil-
der abbauen und mache Harmoniebil-
der der Realitét angleichen.

»Ich darf ihre Fragen nicht weg-
schieben, sondern muss sie aufgreifen.
Indem das Kind seine Phantasien for-
muliert, kommt es auch in die Lage,
die eigenen Vorstellungen von Tod und
Sterben allmihlich zu wandeln.* 2

Die unterschiedlichen Entwicklungen
des Todeskonzeptes bei Kindern ent-
sprechen einer Grundannahme Jean Pi-
agets: In der Denkentwicklung des
Kindes kommen den kognitiven und
emotionalen Herausforderungen der
Umwelt gro3e Bedeutung zu; die Um-
welt regt das Kind zum Aquilibrations-
prozess an, das heif3t: das Kind ver-
sucht nun aktiv, kreativ, selbsttitig ein
Gleichgewicht zwischen eigenem
Weltbild und den neuen Erfahrungen
mit der Umwelt herzustellen.’
Gleichzeitig hat Piaget aber durch sei-
ne reichen Studien gerade eine alters-
spezifische Strukturierung des Todes-
verstindnisses der Kinder gefordert.
Die folgenden Altersangaben sollen ein
Geriist bieten, kindliches Denken be-
ziiglich Tod zu verstehen und zu sys-
tematisieren.

Sie ersparen uns aber nicht den sehr
empathischen Blick auf das Einzelkind
und seine ganz individuelle Todesvor-
stellung. Gerade bei Gesprichen rund
um dieses existentielle Thema Tod ist
Hellhorigkeit und Achtsamkeit von
Seiten der Erwachsenen gefordert.
Beispiel: Der fiinfeinhalbjihige Mar-
co wollte unbedingt wissen, wo er denn
das ,,Loch“ bekdme, wenn er sterben
wiirde und ob das sehr weh tite. Sein
verzweifelter Gesichtsausdruck zeigte
Schrecken und Panik an.*

Diese Frage darf nicht tiberhort wer-
den. Das Kind wiirde weiter unter gro-
Ben Todesingsten leiden. Feinfiihliges
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Nachfragen ergaben: Der Junge hatte
gehort, dass die Seele am Ende des Le-
bens den Korper verlassen miisse. Er
nahm an, dass dazu eine neue Offnung
entstehen miisse — der Korper miisse
wohl von innen her brutal aufgebro-
chen werden, damit die Seele hinaus
konne.

Alle neueren Ansitze, das alterspezi-

fische Todesverstindnis zu beschrei-

ben, greifen auf Grundannahmen von

Piaget zur Denkentwicklung, aber auch

auf eine klassische Studie der Ungarin

Marie Nagy zuriick, die sie 1948 mit

378 Kindern im Alter zwischen 3 und

10 Jahren gemacht hat.’

Ihre Untersuchung zeigte, dass die Kin-

der in dieser Zeit in ihrem Todeskon-

zept normalerweise drei Entwicklungs-

stadien durchlaufen.

Viele neuere Untersuchungen beschrei-

ben die Entwicklung ebenfalls durch

stufenweises Entdecken folgender vier

Dimensionen des Todesbegriffes:¢

o Nonfunktionalitit: Der Tod bedeu-
tet volligen Stillstand der Korper-
funktionen

o Irreversibilitit: Der Tod ist nicht
mehr riickgidngig zu machen

o Universalitit: Alle Lebewesen miis-
sen einmal sterben

o Kausalitat: Die Ursachen des To-
des sind biologisch

Der Erwachsene weifl um diese vier
Dimensionen, das Kind erarbeitet sie
sich im Laufe des Heranwachsens.
Nochmals sei aber auf das individuell
stark variierende Entwicklungstempo
diesbeziiglich hingewiesen und auf die
oft so iiberraschenden eigenen Kon-
struktionsleistungen der Kinder, die ei-
ner starren Phaseneinteilung wider-
sprechen.”

Kinder bis zu drei Jahren

Spezifisch fiir die Entstehung des
kindlichen Todeskonzeptes ist die
iiberaus enge Verbindung (Koppe-
lung) von Emotionen und Kognitio-
nen. ,,So gibt es bereits in den aller-
ersten Lebensabschnitten, lange bevor
ein mehr oder weniger detailliertes
Todeskonzept entwickelt wird, Urer-
fahrungen und Uréngste, die bestimm-

te diffuse Todesbilder hervorrufen und
die jeweiligen Todesimaginationen
eines Individuums lebenslang nach-
haltig beeinflussen.**

Todesédngste scheint schon der kleine
Sdugling zu haben, wenn er schreiend
vor Hunger nicht gehort wird. Es muss
ein intensives Gefiihl der Bedrohung
darstellen, denn zunidchst hat der
Sédugling nicht Erfahrung genug, um
ein Gefiihl des Grundvertrauens in die
Pflegepersonen zu spiiren.

Schon voriibergehende Trennungen
werden bedrohend, wie ein ,kleiner
Tod* erlebt. Kinder protestieren
zuerst, dann werden sie traurig und
schlieBlich apathisch. Das fehlende
Zeitverstindnis und die emotionale
Abhingigkeit 16sen beim Kind grofie
Verlustidngste aus. Verlustangst hat in
diesem Alter viel mit Todesangst zu
tun.

Grundvertrauen in den ersten Mona-
ten zu fordern, ist wohl auch in Hin-
blick auf eine Sterbeerziehung we-
sentlich. Denn je tiefer das Urvertrau-
en des Kindes ist, um so weniger ist
spiater das Todesbewusstsein mit
Angst behaftet.

In der Regel wird festgestellt, Kinder
bis zum Alter von drei Jahren hitten
zwar intensiven emotionalen Zugang
zum Thema Tod, aber kein oder nur
wenig kognitives Verstidndnis fiir die
Idee des Todes und wiirden erst dann
langsam mit der Entwicklung einer
Vorstellung iiber den Tod beginnen.
Bis zu drei Jahren versteht ein Kind
die oben genannten vier Dimensionen
des Todes noch nicht.

Der Tod ist fiir dieses Alter nichts an-
deres als ,,ein nicht da sein® fiir eine
Zeit.

Die Begrenzung dieser Vorstellung
mag neben mangelnder kognitiver
Entwicklung auch mit mangelnden
konkreten Begegnungen mit Sterben
und Tod erkldrbar sein. Wo Kleinkin-
der aber tatsdchlich mit Tod in der ei-
genen Familie konfrontiert sind, gibt
es deutliche emotionale Reaktionen
durch das Verlusterlebnis. Ess- und
Schlafstorungen, Wut, Zorn, Unlust,
Apathie und Angst sind zu beobach-
ten, ebenso wie Suchen und Warten
auf den Verstorbenen.

Durch die intensive gefiihlsmifige
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s h

Verbundenheit mit der Mutter oder an-
deren nahestehenden Pflegepersonen
spiirt das Kind ndmlich Trauer und
Verstorung bei diesen Personen mit.
Es merkt schon kleine Verdnderungen
im Pflegeverhalten und ist auch
dadurch irritiert.

Kinder zwischen drei und
fanf Jahren

Die typischen Merkmale des priaope-
rationalen Denkens nach Piaget haben
direkte Relevanz fiir die Entwicklung
des kindlichen Todes- bzw. Lebens-
konzepts in diesem Alter. Kinder
denken in dieser Zeit:

Loccumer Pelikan 4/03
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magisch, mythisch

finalistisch — alles ist auf ein Ziel

hin orientiert

animistisch — alles ist belebt

anthropomorph — alles

menschliche Ziige

e egozentrisch — das Kind bezieht al-
les auf sich

e Das Zeitverstindnis ist mangel-
haft.

tragt

In der kleinkindlichen Vorstellung ist
der Tod verbunden mit Bewegungslo-
sigkeit und vergleichbar mit dem
Schlaf.

Tot sein ist ein zeitlich begrenzter Zu-
stand, es ist eine Distanzierung, eine
Entfernung, Ruhe, Ausruhen, Schlafen.

Zum einen glaubt das Kind, der Tod
sei ein reversibler Vorgang, d. h. Tote
konnen nach seinem Verstidndnis auch
wieder lebendig werden. So gribt z. B.
ein Kind nach dem Tod und der Be-
stattung eines geliebten Haustieres die-
ses nach einigen Tagen wieder aus, um
zu sehen, ob es wieder laufen kann.
Zum anderen denkt das Kind magisch
und egozentrisch. Es vermutet, alles
wiirde so erfolgen, wie es das Kind
wiinscht oder denkt. So kann ein unle-
bendiger Gegenstand wie ein Stein
oder ein Ball durch Einfluss des Kin-
des ,Jlebendig® werden, da er durch
Werfen oder Treten in Bewegung ge-
setzt werden kann. Das Kind gewinnt
so den Glauben, es habe Macht iiber
den Tod.

Kein Wunder, dass es auch von den El-
tern erwartet, den Verlust des gelieb-
ten Menschen oder des Haustieres
riickgiingig zu machen; hier die Gren-
zen elterlicher Macht zu erfahren und
emotional zu verarbeiten, kann ein ers-
ter Schritt sein, die Endgiiltigkeit des
Todes zu erlernen.

Das Kind lebt im Hier und Jetzt. Es
muss erst einen Begriff der Zeit, der
Dauer, der Unendlichkeit und Endlich-
keit, der Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft entwickeln, um den Tod
als definitive und irreversible Trennung
erfassen zu konnen, die jeden treffen
wird.

Das Kind ist iiberzeugt, es wiirde ewig
leben und sei unsterblich.

Es bezieht den Tod nicht auf sich.
Und wenn man schon stirbt, dann wiir-
de man in der gleichen Form fiir immer
fortbestehen oder moglicherweise —in
einer anderen Gestalt oder gleich — ins
Leben zuriickkehren.

So fragte meine vierjdhrige Tochter:
,.Bekommt man im Himmel auch zu
essen?

Der Tod ist daher, wenn nicht beson-
dere Umstdnde negativ einwirken,
noch wenig angstbesetzt.

Kinder wirken manchmal unbekiim-
mert und kiithl dem Tod gegeniiber,
wenn sie etwa einem alten Menschen
ins Gesicht sagen: ,,Du bist alt, du wirst
bald sterben.*

Wenn sie dennoch manchmal auch

stiarker von der Tatsache des Todes be-
troffen wirken, so hingt dies mit der
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Parallelisierung von Tod und Trennung
zusammen. Vielleicht haben sie durch
wortwortliches Verstehen auch falsche
beédngstigende Theorien entwickelt.
Oder sie haben konkrete Todeserfah-
rungen und beziehen finalistisch und
egozentrisch die Schuld daran auf sich.
Sie tragen Schuld am Tod ihrer Mut-
ter, Schwester oder ihres Opas.
Dahinter steckt die Annahme, der er-
lebte Verlust diene einem bestimmten
Zweck, z. B. der eigenen Bestrafung.
Dafiir sei eine iibergeordnete Macht
zustindig, die die Geschehnisse lenkt.
Vielleicht waren es aber auch die
Wunschvorstellungen des Kindes.
SchlieBlich hatte es sich gerade ges-
tern gewiinscht, dass der Bruder ster-
ben soll. Und dieser Wunsch wurde
nun erfiillt.

Schwere  Schuldgefiihle konnen
daraus resultieren, ohne dass sie unter
Umsténden ins Gesprich gebracht
werden, weil Erwachsene das Ge-
spriach mit dem Kind tiber den Tod
meiden.

Fiir manche Erwachsene sind solche
gedanklichen Konstrukte zunichst nur
schwer nachvollziehbar bzw. schlicht-
weg irrational. Das Kind ist noch zu
unverstindig fiir das Thema Tod. Und
es wird vielleicht auf ein Spiter ver-
trostet.

Aber erleben wir als Erwachsene nicht
selbst dhnliche Gedanken aufsteigen,
wenn wir uns dem Tod oder der Trau-
er ausgesetzt sehen?

Bsp: ,,Wenn ich mich noch mehr be-
miiht hitte, wire er nicht vielleicht am
Leben geblieben?* — ein magischer,
egozentrischer Gedanke.

,,Hat Gott mir das Liebste genommen,
damit ich ihn endlich fiirchten lerne?*
— eine finalistische Idee.

,,Wenn wir im Jenseits uns wieder be-
gegnen, werde ich dich streicheln, was
ich hier zuletzt viel zu wenig getan
habe!* — eine anthropomorphe Vorstel-
lung.

Solche Gedanken durchziehen den
Trauerprozess, magische, egozentri-
sche, finalistische, anthropomorphe
Vorstellungen und Allmachtsphantasi-
en. In der starken Emotion tauchen sie
alle wieder auf, unsere Kindheitsbil-
der.
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Viele Eltern weichen diesen Gespri-
chen auch aus, um eigene Angste und
Fragezeichen rund um Tod nicht zu
spiiren.

Andere wollen das Kind vor all dem
Negativen, das gemeinhin mit dem Tod
verbunden wird, beschiitzen. Dieser ta-
buisierende Umgang mit dem Tod
fiihrt dazu, dass das Kind das Geheim-
nis quélt. Es hat oft vom Tod gehort,
ihn vielleicht auch schon in der Fami-
lie miterlebt, aber es kann sich keine
Vorstellung von ihm machen. Wenn
der Erwachsene ihm keine Auskunft
gibt, nimmt es an, er wolle ihm aus-
weichen und es handle sich um etwas
Furchtbares.

Aber die Kinder, die die meisten Fra-
gen rund um das Problem des Todes
stellen, sind gerade diese kleineren
Kinder. Kleine Philosophen und The-
ologen!!?

,»,Mama, wo ist die tote Oma jetzt?
Sehe ich sie, wenn ich tot bin? Hab ich
im Himmel auch ein Bett? Wo war ich,
bevor ich auf die Welt gekommen bin?
Was ist, wenn ich tot bin? Schau ich
dann gleich aus? Kann ich mit dir im
Himmel spielen?** Diese Fragen spru-
delten aus meiner vierjdhrigen Toch-
ter anldsslich einer Autofahrt.

Kinder zwischen sechs bis
neun Jahren

Nach der kognitiven Entwicklungsthe-
orie Piagets markiert das 5. bis 7. Le-
bensjahr den Ubergang von der priio-
perationalen Phase zu derjenigen der
konkreten Operationen. Das konkret-
operatorische Denken versetzt das
Kind in die Lage, Objekte in eine sinn-
volle Ordnung zueinander zu setzen,
d. h. zu systematisieren, sie von meh-
reren Standpunkten aus zu betrachten,
d. h. zu dezentrieren und eine Hand-
lung — im Bewusstsein dariiber, dass
es dieselbe Handlung ist — in beiden
Durchlaufrichtungen auszufiihren,
d. h. die Reversibilitit zu erfahren. Da-
mit wird auch Irreversibilitit fassbar.
Wer einmal tot ist, kommt nicht mehr
zuriick. Das wird nun klar.

Dadurch wird die affektive Besetzung
des Todes im Alter von fiinf bis sechs
Jahren hiufig verstiarkt. Ursache sind

hierfiir einerseits zunehmende person-
liche Erfahrungen des Kindes.
Andererseits bleibt trotz groflerer Au-
tonomie als im Kleinkindalter die
Angst vor dem Verlust der Eltern er-
halten. Es gibt wohl kein Kind, das nun
nicht irgend wann einmal an die El-
tern die Frage richtet: ,,Was, wenn ihr
plotzlich sterbt?*

Hinzu kommt die Erkenntnis iiber wei-
tere Merkmale des Todes als lediglich
das der Bewegungsunfihigkeit. Das
Kind lernt, dass Tote weder atmen,
noch essen, noch fithlen. Die Nonfunk-
tionalitdt wird erkannt. Ein realisti-
scher Zugang wird nun eher méglich.
Auch assoziiert es nicht allein Alter,
sondern vor allem Krankheit, Kran-
kenhaus oder Unfall mit dem Tod.

Deutlicher wird in diesem Alter die
Frage nach den Ursache-Wirkungs-
Zusammenhingen gestellt. Man stirbt
durch duBere Einwirkung. In Zeich-
nungen sterben Menschen durch Ope-
rationen, Verkehrsunfille, Schiffsun-
gliick, Feuersbrunst, Krieg oder Mord.
Verantwortlich dafiir ist eine Personi-
fizierung des Todes als ,,schwarzer
Mann*, ,Teufel“, , Sensenmann®,
HSkelett oder ,,Knochenmann®, die
sich in Kinderbildern immer wieder
findet. Marie Nagy fand heraus, dass
ein Drittel der fiinf- bis neunjdhrigen
Kinder den Tod personifizierten ... Sie
brachten ihn in Verbindung mit Dun-
kelheit und Nacht. Der Tod war nicht
unvermeidbar; nur solche sterben, wel-
che der ,,Schwarze Mann* fingt und
wegtrigt. Jeder, der fliehen kann, flie-
he.

Noch kann man vor dem Tod fliehen;
man kann sich in Acht nehmen, man
muss nur sehr gut aufpassen. Dann ist
man selbst vielleicht nicht dabei. Die
Universalitit des Todes wird noch
nicht gesehen.

So versteht man vielleicht den Fall ei-
nes Midchens besser, das sich eines
Tages weigerte, in die Schule zu ge-
hen. Gutes Zureden half nicht, sie rea-
gierte mit grofler Angst allein auf den
Gedanken hin. Erst nach und nach ent-
deckte der behandelnde Psychologe
den Grund. Ein Schulkamerad war von
einem Auto angefahren worden. Die
Erzidhlung hatte das Midchen derart
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geschreckt, dass es keinen Fufl mehr
vor die Tiire setzen wollte. Jeder, der
fliechen kann, fliehe!

Kinder in diesem Alter haben die Irre-
versibilitit des Todes meist erkannt,
doch dauert es lange, bis sie erfassen,
dass er auch fiir sie unvermeidbar ist.
Kennen wir das Gefiihl nicht auch von
uns? Wenn wir nur sorgfiltig essen, ge-
niigend schlafen, ins Fitnesscenter ge-
hen, dann — so hoffen wir emotional ja
doch — bleibt uns ewige Jugend be-
schert. Und welche Angste treten un-
ter Umstidnden auf, wenn doch erste
Zeichen des Alterns da sind.

Kinder interessieren sich fiir die angst-
auslosenden, makabren Details: ver-
faulende Sirge, Totenkopfe, Jesus blu-
tend am Kreuz. Und gleichzeitig fiirch-
ten sie den Tod nun mehr als im Vor-
schulalter.

Gegen Ende dieser Zeit riickt nun auch
das Interesse fiir das Geschehen nach
dem Tode in den Vordergrund.

Erste Gedanken zum Leib-Seele-Pro-
blem tauchen auf: ,,Wenn sich der Kor-
per von Opa auflost — was passiert
dann mit dem anderen Teil von Opa?*
Aus diesen Fragen entwickeln sich ers-
te Unsterblichkeitsgedanken, und das
unabhiéngig von einer Religionszuge-
horigkeit. Nachdem das Kind gegen
Ende dieser Zeit begreift, dass seine
Annahme, es konne sich dem Tod ent-
ziehen, nicht langer haltbar ist, entwi-
ckelt es somit ein neues schiitzendes
Konzept, um die Tragik des Todes er-
triglicher zu machen.

Kinder von zehn bis vierzehn
Jahren

In diesem Alter ndhert sich das Kind
in seinem Verstindnis vom Tod all-
mihlich den Vorstellungen Erwachse-
ner an. Die Einsicht in das Wesen und
den Bedeutungsumfang des Todes ist
erst in diesem Alter zu erwarten, da
meist erst im Alter von 11-14 Jahren
Denkoperationen unabhingig vom
Gegenstand als abstraktes Denken
moglich sind.

Das Interesse der Kinder richtet sich
in diesem Alter zunehmend auf die

Loccumer Pelikan 4/03

Frage des ,,Wie* des Sterbens und der
Suche nach dem, was nach dem Tod
kommt. Ihr Blick richtet sich jetzt di-
rekt auf den Tod, nicht nur auf die Pe-
ripherie, wie Sirge oder Griber. Nun
sehen sie ganz realistisch, dass der Tod
auch sie betreffen wird, irgend wann,
wenn sie alt sind. Der Tod wird also
als unausweichliches, abschlieBendes
und endgiiltiges Ereignis gesehen. Er
ist ein inneres Erloschen der Korper-
kréfte und Korperfunktionen. Nun also
wird mit allen vier Dimensionen des
Todesbegriffes argumentiert.

10- bis 14-Jdhrige beginnen, Fragen
nach dem Sinn des Lebens zu stellen,
Fragen, ob es ein Leben nach dem Tod
gibt.

Ein Knabe dieses Alters formulierte
auf die Frage: Was ist der Tod?

,,INun ich denke, er ist Teil des Lebens
eines Menschen. Das Leben hat viele
Teile. Nur ein Teil davon ist irdisch.
Zu sterben heif3t, ein neues Leben an-
fangen. Jeder muss einmal sterben.
Aber die Seele lebt weiter.*

Oder ein Midchen: ,,Ich rede eigent-
lich nicht gerne iiber den Tod, aber ich
glaube daran, dass alle Seelen von den
Menschen in einen neuen Menschen
kommen, denn wie mein Uropa gestor-
ben ist, ist am nédchsten Tag meine klei-
ne Cousine auf die Welt gekommen
und ich glaube, dass seine Seele in ihr
weiterlebt.* !

Kinder dieses Alters geben sich mehr
und mehr Rechenschaft iiber die Fol-
gen des Todes fiir die Hinterbliebenen,
die deutlich gestiegene Empathieféhig-
keit erlaubt ein Eindenken in die Ein-
samkeit und Trauer der Hinterbliebe-
nen. Sie beginnen in diesem Alter auch
ihre Trauer selbst zu gestalten, eigene
Trauerrituale zu entwickeln. Trauer ge-
hort zum Leben und ist die Emotion,
mit Abschieden, Verlusten umzugehen.

Jugendliche und Todesvor-
stellungen

Durch die Suche nach der eigenen
Identitit, durch Gefiihle der Verunsi-
cherung und notwendiger Neuorien-
tierung wird in der Pubertit die Sinn-
frage des Lebens dridngender und da-
mit riickt auch der eigene Tod
manchmal deutlich ins Gesichtsfeld.

Drei Gruppen von Jugendlichen las-
sen sich beziiglich ihrer Einstellung
zum Tod unterscheiden.

1. Gruppe: Sie stehen dem Tod ,,sach-
lich* gegeniiber. Er bertihrt sie wenig,
denn ihre Lebenswirklichkeit ist eher
auf die positiven Seiten des Lebens
gerichtet, der Tod existiert fiir sie in
weiter Ferne. Sie fiihlen sich selbst
durch den Tod nicht bedroht, schei-
nen kalt zu sein, sind es aber im Grun-
de nicht. Er kommt nur in ihrem un-
mittelbaren Leben nicht vor. Diese
Beschreibung diirfte heute fiir einen
groflen Teil der Jugendlichen, die oft
als fun-generation beschrieben wer-
den, zutreffen.

2. Gruppe: Sie reagieren in Bezug auf
die Todeswirklichkeit mit einem mehr
oder minder brutalen Zynismus, der
aber nur die Angst vor dem Tod ver-
bergen soll.

3. Gruppe: Sie zeigen aus einer Welt-
schmerzstimmung heraus eine gewis-
se Todessehnsucht, die sich nor-
malerweise bald wieder gibt. Bei sehr
labilen Jugendlichen und krisenhaf-
ten duBleren Umstidnden kann sich die-
se Stimmung allerdings verfestigen
und zu schwerer Suizidgefdhrdung
fithren. Der Tod wird als ,,Erlosung*
herbeigesehnt, wenn Jugendliche
sich von allen unverstanden fiihlen
oder vor den Schwierigkeiten kapitu-
lieren mochten. Zumindest wird der
eigenen Selbstmord zur eigenen Ent-
lastung und zur Bestrafung der ,,un-
verstindigen Anderen®, meist der El-
tern, fantasiert. Sie malen sich aus,
wie der Tod auf diese anderen wir-
ken wiirde.

Das Interesse der Jugendlichen kann
sich nunmehr verstérkt auf die Fragen
nach dem Jenseits richten. Dabei ist
eine Vielfalt der Jenseitsvorstellungen
festzustellen, aus denen sich vier Ide-
altypen der Vorstellungen iiber das
Sein nach dem Tod abstrahieren las-
sen:

a) Nach dem Tod ist alles vorbei und
es kommt nichts danach.

Nach der letzten 6sterreichischen Ju-
gendwertestudie 1999/2000 tendieren
23% zu der Vorstellung, dass nach
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dem Leben alles aus ist. Dahinter
steckt zumeist eine Enttduschung iiber
die Naivitit der traditionellen Jen-
seitsbilder, die als kindlich zuriickge-
wiesen werden.

b) Bezugnehmend auf die populire
Literatur tiber Nah-Todeserfahrungen
bzw. liber Berichte von reanimierten
Patienten sowie auf die vielfachen
Darstellungen in (Hollywood-)Filmen
dulern viele junge Menschen, aber
auch Erwachsene, Vermutungen iiber
eine jenseitige Welt, in der ein geisti-
ger Teil des Menschen fortexistiert, zu
dem man unter Umstdnden sogar
Kontakt aufnehmen kénne.

c¢) Der christliche Auferstehungsglau-
be bietet nach wie vor vielen Kindern
und Jugendlichen Trost angesichts ih-
rer Todesfurcht. Weit verbreitet ist un-
ter den Kindern die dualistische Auf-
fassung des Jenseits. Lautet die Auf-
gabe, das Jenseits zu malen oder zu
zeichnen, stellen viele Schiilerinnen
und Schiiler eine dualistisch geteilte
Jenseitswelt mit Himmel und Holle
dar.

Anders wohl bei Jugendlichen:

In der 6sterreichischen Jugendwerte-
studie 1999/2000 gaben 45% der 14-
bis 24-Jdhrigen an, an ein Leben nach
dem Tod zu glauben. 24% der 14- bis
24-Jahrigen glauben an einen Him-
mel. Von der Existenz der Holle sind
nur mehr 12% iiberzeugt.'?

d) Reinkarnationsvorstellungen sind
in der heutigen Zeit auch in Europa
und Amerika unter Jugendlichen und
Erwachsenen weit verbreitet.

Dabei handelt es sich nicht um ein
Pendant zur buddhistischen Reinkar-
nationslehre, sondern vielmehr um
ein modernes Erkldrungsmuster fiir
den Sinn des Lebens in Anlehnung an
das Werden und Vergehen in der Na-
tur — z. B. im Laufe der Jahreszeiten —
sowie die Hoffnung auf individuelle
Fortexistenz und Weiterentwicklung.
Stellt man Schiilerinnen und Schiilern
die Aufgabe, das Jenseits zu malen
oder zu zeichnen, stellen etliche gan-
ze Lebenszyklen von der Geburt bis
zum Tod, oft in kreis- oder spiralfor-
mig angelegten Naturbildern des Wer-
dens und Vergehens dar.
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Bei den oOsterreichischen Jugendli-
chen erbrachten zusitzlich durchge-
filhrte Interviews ebenfalls einen
Riickgang des Glaubens an das tradi-
tionelle christliche Jenseits-Modell.
Die Vorstellung von Himmel und
Holle ist fiir die Interviewten nicht
mehr relevant und wurde kaum the-
matisiert.

,,Fir den Grofiteil der Befragten mit
einem mehr oder weniger konkreten
Bild iiber das Leben nach dem Tod
scheint die dynamische Vorstellung
der Wiedergeburt plausibler als das
statische Bild eines ewigen Lebens im
Jenseits. Niemand denkt dabei jedoch
an die klassische indische Wiederge-
burtslehre, die ja dhnlich der christli-
chen Jenseits-Vorstellung impliziert,
dass das Verhalten in diesem Leben
Konsequenzen fiir das néchste Leben
hat. In der Vorstellung der Wiederge-
burt diirfte vielmehr der Wunsch ein-
flieBen, dass das Leben in der Welt nie
aufhort bzw. immer wieder neu be-
ginnt, wobei im Sinne des modernen
Ideals der Chancengleichheit die Kar-
ten immer wieder neu gemischt wer-
den, im Sinne der heutigen Erlebnis-
orientierung stindig ein neues Pro-
gramm geboten wird.“"?

Die Vorstellung, diesseitige Lebens-
fithrung habe einen Einfluss auf das
Leben nach dem Tod, scheint sehr im
Schwinden zu sein. Da dennoch wei-
te Teile der Bevolkerung annehmen,
dass gute Taten belohnt und schlech-
te bestraft gehoren, verorten sie die-
se Aufgabe eher im Diesseits in ge-
sellschaftlichen oder psychologischen
Kategorien.

Anzunehmen ist also, dass von der El-
terngeneration heute den Kindern ge-
geniiber die moralisierenden und
angstmachenden Seiten des Glaubens
ausgeklammert werden und die Jen-
seitsvorstellungen mit Reinkarnati-
onsvorstellungen gemischt werden.
Das konnte sich auch unmittelbar auf
alle Konnotationen rund um das Phi-
nomen des Todes auswirken. Ob der
Tod damit weniger falsche oder angst-
machende Phantasien bei Kindern
auslost, miisste in groBangelegten
Langzeitstudien iiber die Jahrzehnte
hinweg verglichen werden. Ich be-
zweifle es, denn die Angst vor dem

Tod bleibt. Sie gehort wohl zu den
existenziellsten Grundemotionen der
Menschen und kann nicht verdringt
und nicht weggeleugnet werden, weil
sie sonst in anderen Angsten ihre Dy-
namik entwickelt oder zu Krankheit
fihrt."
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Ralph-Ruprecht Bartels, Carsten Mork

,,Der Beginn einer wunderbaren Freundschaft ...

4

Wenn Konfirmandenarbeit und Jugendarbeit einander die Hand reichen

,Warum konnen wir nicht die ganze
Stunde spielen?* Isabell nervt schon
wieder. Beginnt man eine Konfirman-
denunterrichtsstunde mal mit einem
Spiel, schon wichst die Begehrlichkeit
ins Unendliche. Spiel ist Spiel und Ar-
beit ist Arbeit! Und der KU ist nun mal
kein Zuckerschlecken — schlieBlich sol-
len die Konfis doch was lernen. Fiir den
Spal ist nach der Konfirmation die Ju-
gendarbeit zustidndig. Wer zur Jugend-
gruppe kommt, fiir den/die gibt’s dann
Spiel, Spall und Abenteuer satt. Kon-
fer ist eben die Pflicht — Jugendarbeit
die Kiir.

Eine etwas plakative Beschreibung —
jedoch waren und sind vergleichbare
Vorstellungen immer noch als heimli-
cher Lehrplan und damit als Leitschnur
des Handelns in manchem Kopf eines
Unterrichtenden und bei Gesprichen in
Kirchenvorstianden iiber diese beiden
gemeindepiddagogischen Arbeitsfelder
einer Kirchengemeinde anzutreffen.
Dies spiegelt sich — auch entgegen dem
seit geraumer Zeit in der Arbeitshilfen-
literatur angemahnten Perspektiven-
wechsel — in zahlreichen alltagsprak-
tischen Konzeptionen des angebotenen
Konfirmandenunterrichtes wider. So
war und ist die Konfirmandenzeit auch
nur fiir einen kleinen Teil der daran
Teilnehmenden ,,...der Beginn einer
wunderbaren Freundschaft...”, die sich
in der Teilnahme an weiteren Angebo-
ten der Jugendarbeit Raum schaffte und
schafft. Die Situation des Ubergangs
von einer Teilnahme am Konfirmanden-
unterricht hin zum Mittun bei Angebo-
ten der Jugendarbeit hat sich allerdings
an vielen Orten verschérft. Der auch in
der Vergangenheit nicht automatische,
aber doch fiir manche selbstverstdndli-
che Ubergang nach der Konfirmation in
die Jugendarbeit — in die Angebote von
Jugendgruppe bis Fahrten und Freizei-
ten — ist nach und nach weggebrochen.
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Die Vielzahl moglicher Angebote einer
ansprechenden ,,Freizeitbeschiftigung*
jenseits des Schulstundenrhythmusses
lassen das kirchliche Angebot eben fiir
Jugendliche als eines von vielen er-
scheinen. Auf dem Markt der Moglich-
keiten herrscht Konkurrenz. Und wer
viele Angebote zur Auswahl hat, der/
die kann und muss auswihlen.

Fiir eine Entscheidung in der Chance,
aber auch Qual der Wahl braucht man
Kriterien. Jugendliche suchen und fin-
den diese in den erlebten Beziehungen
und Kontakten, die sie schon vorher —
also oft in der Zeit als Konfirmandin
und Konfirmand — zu dem ,,Anbieter*
hatten. So wird der Konfirmandenun-
terricht — die erlebten Gruppensituatio-
nen, die Unterrichtenden, das Umfeld
der Kirchengemeinde und nicht zuletzt
die miterlebten und mitgestalteten Got-
tesdienste — fiir die Méadchen und Jun-
gen zunehmend bei ihrer oft sehr indi-
viduellen Entscheidungsfindung wich-
tig. An dem, was subjektiv als gut, lust-
voll oder anregend erfahren und gedeu-
tet wurde, entscheidet sich, ob sie
weiterhin Angebote der Kirchenge-
meinde wahrnehmen oder nicht. Vom
Standpunkt der Jugendarbeit aus be-
trachtet sollte es also fiir die Anbieten-
den ein besonderes Anliegen sein, in der
Zeit des Konfirmandenunterrichtes in
der damit verbundenen Erfahrungswelt
der Jugendlichen prisent zu sein. Denn
vor allem in dem Beziehungsgeschehen
in der Konfirmandenzeit kann ein Inte-
resse an weiteren Angeboten der Ju-
gendarbeit geweckt werden.

Und vom Standpunkt des Konfirman-
denunterrichtes aus gesehen? Sind die
Wiirfel, was die sogenannte Glaubens-
entscheidung betrifft, wirklich schon
mit der Konfirmation im Alter von
vielleicht 14 Jahren gefallen? Die Ent-
wicklungspsychologie sagt anderes. Die

Konfirmation féllt immer noch in eine
Phase des Ubergangs. Zwar wird heute
der Beginn des Jugendlichenalters in
das Alter von 11 Jahren und damit in
den Beginn der Konfirmandenzeit da-
tiert. Doch ist auch im Alter von 14 Jah-
ren der Weg ,,Vom Teddybir bis zum
ersten Kuss® fiir manche und manchen
noch kurz. Die Suche und die von Um-
briichen begleitete Neuorientierung der
Jugendlichen stellt eine gro3e Heraus-
forderung dar — weniger in der Selbst-
beschreibung bei den Jugendlichen, je-
doch auffallend stark bei den die Ju-
gendlichen beschreibenden Erwachse-
nen. Dass hier individuelle Entwicklung
weit reichende Auswirkungen auf die
jeweiligen Beziehungskontexte nach
sich zieht, beriihrt auch das Beziehungs-
geschehen der Middchen und Jungen zu
den sie in Konfirmanden- und Jugend-
arbeit Begleitenden.

Sicher hat der Konfirmandenunterricht
als begrenzte und fiir die Jugendlichen
und deren Familien iiberschaubare Zeit
schon seine Bedeutung in sich. Aber
eine das Leben begleitende religitse So-
zialisation droht abzubrechen, wenn es
hinterher nicht weitergeht. Viele Ju-
gendliche, die als Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter auf einer Konfirmandenfrei-
zeit titig waren, erzihlen hinterher, dass
sie manche Themen des Konfirmanden-
unterrichtes erst durch ihre Vorberei-
tung auf die Freizeit ,richtig® — eben
auch weitergehend — verstanden hitten.
Wer anderen etwas zu erkldaren und zu
lehren versucht, muss dies ja fiir sich
selber kldren und lernt beim Lehren.
Also sollte auch aus der Sicht der Kir-
chengemeinde — die ja, durch Pfarramt
und Kirchenvorstand vertreten, den
Konfirmandenunterricht zu verantwor-
ten hat — ein grofles Interesse daran be-
stehen, dass fiir die Jugendlichen nach
der Konfirmation der Kontakt zur Ge-
meinde, zu Glauben und Gemeinschaft
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nicht abreiflt, sondern in geeigneter
Weise weitergehen kann.

Unvermischt und ungetrennt

Konfirmandenarbeit und Jugendarbeit
sind zwei Arbeitsfelder, die in der hier
vertretenen Sichtweise in starker wech-
selseitiger Abhédngigkeit stehen. Sie ha-
ben zunichst je ihre eigenstindige Be-
deutung und Zielperspektive und sind
daher voneinander zu unterscheiden. Der
Konfirmandenunterricht geschieht in
Verantwortung der Kirchengemeinde —
dagegen geschieht Jugendarbeit in der
Evangelischen Jugend als eigenstindi-
gem Jugendverband, der eine eigene Or-
ganisationsstruktur hat (siehe dazu die
Ordnung der Evangelischen Jugend — im
Internet unter der Adresse: http:/
www.ejh.de/aufbau.htm zu finden).
Konfirmandenunterricht geschieht ent-
sprechend kirchlicher Rahmenrichtli-
nien vorrangig durch hauptamtlich Un-
terrichtende und setzt eine besondere
Verbindlichkeit der Teilnahme voraus.
Jugendarbeit der Evangelischen Jugend
ist gepridgt von den Kennzeichen der
Jugendverbandsarbeit: Jugendliche neh-
men freiwillig daran teil, die Arbeit ge-
schieht unter der Beteiligung von ehren-
amtlich Mitarbeitenden und rdumt allen
Beteiligten ein hohes Maf} an Partizipa-
tion, Verantwortung und Mitbestimmung
ein. Jugendarbeit hat kein geschlossenes
Curriculum, sondern reagiert in beson-
derer Weise auf die wahrgenommen Le-
benswelten und erkennbaren Bediirfnis-
se der Jugendlichen.

Attraktive Arbeitsformen

Seit geraumer Zeit haben immer mehr
Sozialformen, Methoden und Arbeits-
weisen der Jugendarbeit ihren Einzug
in den Konfirmandenunterricht gehal-
ten. Es begann damit, dass die traditi-
onelle Konfirmandenpriifung abgelost
worden ist durch einen Vorstellungs-
gottesdienst, der im Grunde genommen
ein von den Konfirmandinnen und
Konfirmanden gestalteter Jugendgot-
tesdienst ist. Weiter ist durch den
Blockunterricht anstelle der einzelnen
Wochenstunde — z. B. im Zusammen-
hang von Kursen oder Seminaren —,
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durch Freizeiten, Projekte und Prakti-
ka das Spektrum der Organisationsfor-
men vielféltiger und die damit verbun-
denen Begegnungsmoglichkeiten wiih-
rend des Konfirmandenunterrichtes
ansprechender und reichhaltiger ge-
worden. Dies spiegelt sich in den un-
terschiedlichen konzeptionellen Uber-
legungen auch in dem Nebeneinander
der Bezeichnungen ,,Konfirmandenun-
terricht” und ,,Konfirmandenarbeit*
wider.

Welche Schnittstellen kann
es geben?

Wenn es nun so ist, dass das eine das
andere nicht ersetzen kann und soll,
andererseits aber beides einander so
nahe steht, dass es wechselseitige Be-
fruchtung geben kann, dann stellt sich
die Frage, wo und wie es geschehen
kann, dass sich Konfirmandenarbeit und
Jugendarbeit die — konzeptionelle —
Hand reichen und der ,.Beginn einer
wunderbaren Freundschaft ...* er6ffnet
wird. Im Folgenden werden wir bei die-
ser Blickrichtung den Konfirmandenun-
terricht deshalb als ein spezifisches An-
gebot der Kirchengemeinde fiir Jugend-
liche im Konfirmandenalter und als ein
spezifisches Angebot fiir Jugendliche
als Mitarbeitende in einem Aufgaben-
bereich mit ,,Ernstcharakter beschrei-
ben.

1. Angebote der Jugendarbeit

Wo die entsprechenden Ressourcen ge-
geben sind oder geschaffen werden kon-
nen, sollten Angebote der Jugendarbeit
genutzt werden, zu denen die Konfir-
mandinnen und Konfirmanden schon
wihrend der Konfirmandenzeit einge-
laden werden kénnen. Die Jugendgrup-
pe oder der besondere Event sollten
langst nicht mehr nur exklusiv den Kon-
firmierten vorbehalten werden. Im Zuge
der Entstrukturierung der Jugendphase
konnte oftmals auch schon die Gruppe
der sogenannten Hauptkonfirmanden in
die Planungen der Jugendarbeit mit ein-
bezogen werden. In vielen Kirchenkrei-
sen gibt es dariiber hinaus auch Ange-
bote, die extra fiir die Zielgruppe der
Konfirmandinnen und Konfirmanden
konzipiert worden sind, z. B. wie einer
,.Konfi-Fete* oder einem ,,Konfi-Treff*

in der Kirchengemeinde oder Region,
einem ,,Konfi-Tag* des Kirchenkreises
mit einem thematisch ausgerichteten
Zusammenkommen oder einem ,,Kon-
fi-Cup‘‘ mit einem eher am Wettkampf
orientieren Spielangebot fiir Konfir-
mandengruppen.

2. Hauptamtliche der Jugendarbeit
Hauptamtliche Pastorinnen und Pasto-
ren und Diakoninnen und Diakone, die
in der Konfirmandenarbeit titig sind,
konnen sich z. B. vom Kirchenkreis-
jugenddienst (KJD) beraten und unter-
stiitzen lassen. Als Fachstelle fiir Ju-
gendarbeit sind dort Erfahrungen und
ein besonderes Wissen iiber die aktu-
elle Lebenswirklichkeit von Jugendli-
chen vorhanden. Neuere Erkenntnisse
der Jugendforschung konnen abgefragt
werden. Moglichkeiten, im eigenen pi-
dagogischen Handeln darauf zu reagie-
ren, konnen aufgezeigt werden. Bei der
Vorbereitung und Durchfiihrung von
Freizeiten gibt es bei den hauptamtlich
in der Jugendarbeit Tétigen einen rei-
chen Schatz an Erfahrungen, die sich
auch fiir die Gestaltung von Konfir-
mandenfreizeiten abrufen lassen.

Das Aktivieren dieser Schnittstelle
z. B. mit Blick auf Beratungen wird
noch viel zu wenig genutzt. Schwie-
rigkeiten und als Defizite angesehene
Erfahrungen werden meistens nicht
offen ausgesprochen. So ist es eine
Frage gegenseitigen Respekts und Ver-
trauens, ob man Beratung in Anspruch
nimmt oder nicht. Vielleicht bringt uns
hier der Blick auf die, um die es geht,
voran: Im Interesse der Konfirmandin-
nen und Konfirmanden sollten wir alle
Moglichkeiten von Unterstiitzung, Be-
ratung und vernetztem Handeln, die
uns (noch) als Ressource und an Fach-
lichkeit zur Verfiigung stehen, in die-
sen gemeindepiddagogischen Hand-
lungsfeldern nutzen.

3. Ehrenamtliche Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter

Die dritte Schnittstelle sind die ehren-

amtlichen Mitarbeiterinnen und Mit-

arbeiter. Bei ihnen besteht eine weit-

gehende und oft sehr engagierte Be-

reitschaft zur Mitarbeit bei Planung,

Organisation und Durchfiihrung von
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Aktionen und Projekten. Aus vielen
Kreisjugenddiensten wird von einem
Boom bei den Gruppenleitungskursen
als einem spezifischen Weiterbildungs-
angebot fiir Jugendliche berichtet. Die
Zahl der ausgestellten Gruppenlei-
tungsscheinen innerhalb der Evange-
lischen Jugend unserer Landeskirche
kann sich sehen lassen! Jugendliche
nehmen das Angebot der Weiter- und
Fortbildung wahr, um zunichst etwas
fiir sich selbst zu tun, bestimmte Fa-
higkeiten des Umgang auszubilden
oder weiterzuentwickeln. Da in den
Statistiken kein entsprechender Boom
bei den Jugendgruppen zu verzeichnen
ist, kann davon ausgegangen werden,
dass hier ein erhebliches Potential
noch zu wenig genutzt wird. Wenn die
Bereitschaft zur Ubernahme oder Lei-
tung einer Jugendgruppe sinkt oder
auch vom jeweiligen Interesse gelei-
tet nicht angestrebt wird, ist zu iiber-
legen, welche anderen Moglichkeiten
der Beteiligung geschaffen werden
konnten. Hier gilt es, die Interessen der
Jugendlichen zu erfragen und eine die-
se Interessen verwirklichende Mitar-
beitsmoglichkeit zu finden oder auch
erst zu schaffen. Eine zielgenaue Ab-
stimmung der Interessen z. B. in einer
Kirchengemeinde mit den jeweiligen
Interessen, Moglichkeiten und Gren-
zen einer Mitarbeit der Jugendlichen
kann dann am besten zu einem zufrie-
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denstellenden Zusammenspiel der Be-
teiligten fiihren.

In vielen Konzeptionen und Ansitzen
einer Konfirmandenarbeit werden
neue Formen des Unterrichtes auspro-
biert. Insbesondere handlungsorien-
tierte oder erlebnispddagogische Me-
thoden und ErschlieBungswege bieten
die Moglichkeit, viele Unterrichtsge-
genstinde auf attraktiven Lernwegen
zu erkunden, zu begreifen und mit
Bezug auf die jeweiligen Alltagserfah-
rungen umzusetzen. Allerdings sind
diese vielfiltigen Lernwege nur um-
zusetzen, wenn es eine entsprechende
Mitarbeit von Ehrenamtlichen gibt.
Der oder die Unterrichtende wire als
einzelne/r schnell iiberfordert, der He-
terogenitit der Lerngruppen und dem
notigen Organisationsaufwand zu ent-
sprechen.

Doch auch diese Schnittstelle ist nicht
unproblematisch. Sollen Jugendliche
zur Mitarbeit gewonnen werden, miis-
sen bestimmte Zusammenhidnge im
Blick behalten werden. Der Umgang
und das Zusammenspiel mit ehrenamt-
lichen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ten braucht Fingerspitzengefiihl, Acht-
samkeit, verldssliche Absprachen und
feste Regeln. So sollten z. B. bei der
Planung von Projekten bestimmte
Kontrollfragen gleich zu Beginn ge-
stellt werden:

e Wann werde ich Ehrenamtliche
ansprechen? Moglichst frithzei-
tig!

e Wie sollen die Rollen und Funk-
tionen aussehen und verteilt wer-
den?

o Welche Moglichkeiten zur Mitbe-
stimmung und Mitentwicklung
will ich ihnen einrdumen?

e Welche Entscheidungen behalte
ich mir vor? Offentlich machen
und begriinden!

o Welche Aufgabenfelder muss ich
in das Projekt integrieren, damit
die Ehrenamtlichen auch Mog-
lichkeiten bekommen, ihre Krea-
tivitdat zu entdecken und zu ent-
falten?

o Welche Kompetenzen miissen bei
den Ehrenamtlichen aus- oder
fortgebildet werden?

o Wie viel Zeit will ich und muss
ich mir fiir Beziehungsarbeit neh-
men?

e Kann ich den Ehrenamtlichen ei-
nen ,,Raum* (z. B. Vorbereitungs-
wochenende mit Ubernachtung
und einem Anteil an freier Zeit)
fiir ihre Beziehung untereinander
zur Verfiigung stellen?

o Gibtes klare Absprachen dariiber,
dass und wie die ehrenamtlich
Mitarbeitenden ihre Auslagen er-
stattet bekommen?

e Welche Formen der Mit-Entschei-
dung in den jeweiligen Gremien
gibt es fiir die ehrenamtlich Mit-
arbeitenden?

e Warme Dankesworte sind nett —
,coole* Dankestaten sind netter!
Welche Moglichkeiten der Dank-
sagung und der Wertschétzung
fiir den geleisteten Einsatz habe
ich?

e Wie nimmt man nach einer ge-
meinsamen Zusammenarbeit — bis
zur vielleicht ndchsten Wiederbe-
gegnung — Abschied?

Der Blick auf diese Schnittstellen
macht zweierlei deutlich: Zum einen
kann es bei der Frage der konzeptio-
nellen Verbindung von Konfirman-
denunterricht und Jugendarbeit und
des damit angebotenen Ubergangs
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nicht nur um ein punktuelles und dem
Zufall iiberlassenes Miteinander in
einer Kirchengemeinde vor Ort ge-
hen. Vielmehr sollten die Uberlegun-
gen dahin gehen, wie es zu einer fiir
die jeweilige Kirchengemeinde, die
Region und den Kirchenkreis stimmi-
gen Gesamtkonzeption kommen kann
und wie welche Funktionen und Auf-
gaben an wen wie verteilt werden.
Weder sollte der Konfirmandenunter-
richt seine stédrker inhaltliche Orien-
tierung aufgeben und sich nur noch
darum bemdiihen, moglichst attraktiv
fiir die Jugendlichen zu werden. Um-
gekehrt kann die Jugendarbeit nicht
alle Krifte aufbieten, um fiir Veran-
staltungen der Konfirmandenarbeit
die Mitarbeitenden zu stellen. Ein
wohlbedachtes und in den jeweiligen
Kontextbedingungen konkretisiertes
Miteinander, bei dem beide Hand-
lungsfelder sowohl voneinander ler-
nen als auch ihre spezifischen Eigen-
arten bewahren, weist in eine andere
Richtung. Hier werden die Leitideen
eines ,lebendigen und lebenslangen
Lernens® aller Beteiligten unter dem
,»Dach der Kirche* am ehesten den
Aufbau einer eigenen (auch) religit-
sen Biographie in Beziehung zu den
moglichen Gemeinschaftsformen an-
regen, begleiten und verwirklichen
helfen.

werden. Es kann nicht Ziel sein, dass
der Konfirmandenunterricht seine in-
haltliche Orientierung aufgibt und sich
nur noch darum bemiiht, moglichst at-
traktiv fiir die Jugendlichen zu werden.
Der Segeltrip auf dem Isselmeer fillt
fiir uns unter einen ,,pidagogischen
Vorbehalt* — es sollte auch in der Ju-
gendarbeit noch Gelegenheit fiir Stei-
gerungen sein, sonst wird die Motiva-
tion schwierig. Wenn Konfirmandin-
nen und Konfirmanden schon alle
,-Highlights* erlebt haben, miissen die
Sommerfreizeiten der Evangelischen
Jugend demnichst auf Hawaii oder den
Malediven stattfinden, um noch Teil-
nehmende zu locken. Deswegen ist es
notig, sich auf ein gemeinsames Vor-
gehen zu verstiandigen, in dem Jugend-
arbeit und Konfirmandenarbeit part-
nerschaftlich ihre Angebote aufein-
ander abstimmen. Fatal wire es — und
solche Bestrebungen sind durchaus
schon zu erkennen —, wenn die Jugend-
arbeit einfach in die Konfirmandenar-
beit iiberfiihrt und aufgeldst wiirde. Es
hat etwas Verlockendes, alle Energie
in eine attraktive, erlebnisorientierte
Konfirmandenarbeit zu investieren und
sie dann als Ersatz fiir Jugendarbeit
anzusehen. Doch das geht letztlich an
den Konfirmandinnen und Konfirman-
den vorbei. IThnen wird die Chance ge-
nommen, sich freiwillig fiir Gemein-
schaft und Glauben zu entscheiden.

Ausstellung
in der

Lernwerkstatt
im RPI

Das aktuelle Thema
von Oktober bis Mitte
Februar

Schenken —
Beschenkt
werden

Geben — Nehmen

erarbeitet von:

Und freiwillig entscheiden sie sich erst Ursula Harfst,
Noch nicht, aber schon bald dann, wenn ,,Konfer” und Kirche hin- Ingrid Illig,
. . ) ter ihnen liegen und sie Abstand ge- Lena Kuhl,
Zu einer Gesamtkonzeption gehort wonnen haben. o
aber auch, dass nicht alle Erfahrungen  Es bleibt dabei: Ohne Konfirmanden- Christine Labusch,
und Erlebnisse, die in der Jugendarbeit  arbeit sieht unsere Jugendarbeit alt Bettina Stangier,
moglich sind, den Konfirmandinnen aus — ohne Jugendarbeit wird unsere Helga Steffens
und Konfirmanden vorab vermittelt Kirche alt aussehen! Tanja Voss
Neu in der Bibliothek
Frau Sabine Henningson-Briining ist bis
Ende 2004 mit wenigen Stunden zusitz-
lich zu Frau Spieler in der Bibliothek be- Maglichkeiten der
Besichtigung

schiftigt. Sie wird in diesem befristeten ; o
nach Riicksprache mit Frau Rietig

Zeitraum Schulbiicher, die noch nicht in tel. von 8.00 bis 12.00 Uhr

die EDV aufgenommen worden sind, ein-
arbeiten und verschlagworten und Frau

Spieler bei Abwesenheit vertreten.

Wir wiinschen Frau Henningson-Briining, dass sie sich trotz der knapp
bemessenen Zeit am RPI wohl fiihlt.
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Dietmar Peter

Surftipps

Kinderfernsehforschung — eine Bestandsaufnahme zum
Fernsehverhalten von Kindern

Das Fernsehen ist im Leben fast aller Kinder présent. Als
Leitmedium entfaltet es seine Sozialisationsfunktion in der
Spannung vielfiltiger redaktioneller Programmabsichten und
der Fiille von Programmangeboten einerseits und unterschied-
licher und sich dndernder Nutzungsvorlieben der Kinder
andererseits.

Das Kooperationsprojekt des Fachbereiches Medienpddago-
gik der Universitit Kassel und des Internationalen Zentralin-
stituts fiir das Jugend- und Bildungsfernsehen am Bayerischen
Rundfunk untersucht die Schnittlinie zwischen den Angebo-

ten der Sender und
i

der Nutzung der Re-
zipienten. Dazu wird
jéhrlich eine Stich-
probe im Umfang
von je drei Tagen ei-
ner Kalenderwoche
von je ca. 500 Stunden Programm der fiir Kinder relevanten,
in Deutschland lizenzierten Fernsehsender erhoben und mit
den standardisierten Fernsehnutzungsdaten in einer Datenbank
verbunden.

Die Ergebnisse werden im Internet unter der Adresse
www.kinderfernsehforschung.de veroffentlicht. Ein Ange-
bot zum Abbau von Vorurteilen und zur Schérfung des Blicks.

Medien
Padagogik
Uni Kassel

LeMO: Lebendiges virtuelles Museum Online

Ein Museumsprojekt im Internet zur deutschen Geschichte
von 1900 bis zur Gegenwart wird vom Fraunhofer Institut fiir
Software- und Systemtechnik (ISST), vom Deutschen His-
torischen Museum (DHM) in Berlin und vom Haus der Ge-
schichte der Bundesrepublik Deutschland (HdG) in Bonn pra-
sentiert. Beim virtuellen Gang durch das 20. Jahrhundert
werden 3D-Animationen (VRML) sowie Film- und Tondo-
kumente mit den musealen Objektbestinden und Informati-
onstexten (HTML) verkniipft und vermitteln so ein umfas-
sendes und anschauliches Bild von Geschichte.

LeMO (www.dhm.de/lemo/home.html) ist ein Pilotprojekt
und wurde fiir ein Breitbandnetz erarbeitet. Bei Verwendung
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eines ISDN- oder Modem-Anschlusses ist mit lingeren La-
dezeiten zu rechnen. Trotzdem lohnt sich der Besuch auch
fiir NutzerInnen mit einem langsameren Internetzugang.

LeMO %

NI
LR
155 A

Bibelarbeit am PC?

Das Buch der Biicher am PC? Dieses ist doch schon an sich
paradox. Selbstverstindlich ist es schoner, eine Bibel zur Hand
zu nehmen und in ihr zu lesen. Allerdings gibt es einige Vor-
teile, im Unterricht mit der Bibel am PC zu arbeiten.

Die interessantesten Mdoglichkeiten werden jetzt von ,,Leh-
rer-Online* verdffentlicht. Dabei geht es nicht nur um Opti-
onen fiir pidagogisch begriindetes analytisches, aber auch
kreatives Arbeiten mit dem Buch der Biicher. Ein Besuch der
Seiten von Lehrer-Online lohnt sich fiir alle, die die Arbeit
mit digitalen Bibeltexten im Unterricht ausprobieren mochten.
Die Adresse lautet: www.lehrer-online.de/dyn/360098.htm

Crossbot - die neue christliche Suchmaschine der EKD
Am 1. August 2003 wurde die christliche Qualitdtssuchma-
schine crossbot von der EKD gestartet. Nach vielen Jahren
wurde damit die Idee einer wirklich guten und représentati-
ven Suchmaschine fiir christliche Inhalte im Internet umge-
setzt. Insgesamt sind bei crossbot iiber 240.000 christliche
Webseiten aufgefiihrt. Der crossbot-Katalog enthilt mehr als
1.500 URLs in 720 Katalogkategorien. Gleichzeitig wurde
eine Profisuche zur differenzierten Suche implantiert. Die
Suchmaschine kann unter der Adresse www.crossbot.de auf-
gerufen werden.
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Wenn Schiiler zuviel im Internet klauen: Kriterien zur
Beurteilung von Schiilerreferaten

Inzwischen wird kaum noch ein Referat ohne Internetre-
cherchen erstellt. Sind Referate, die im Wesentlichen nach
dem Muster ,,Copy and paste” erstellt wurden, tiberhaupt
zuldssig? Und wenn ja, wie sollen sie bewertet werden?
Antworten darauf gibt Wolfram Hindel, der die wichtigsten
Ergebnisse seiner Staatsexamensarbeit zusammengefasst
und bei Lehrer-Online veroffentlicht hat. Die Adresse
lautet: www.lehrer-online.de/dyn/368159.htm

Literatur- und Medienverzeichnis fiir den Religions-
unterricht

In jahrelanger Archivarbeit hat Peter Will ein Literatur- und
Medienverzeichnis fiir den Religionsunterricht zusammen-
gestellt (mitglied.lycos.de/Peter Will/home.htm). Ausge-
wertet und dokumentiert wurden nahezu alle auf dem Markt
befindlichen evangelischen und katholischen Religions-
schulbiicher und zahlreiche Sammlungen von U-Einheiten.
Alle Materialien sind alphabetisch geordnet und werden
standig aktualisiert. Die Bereiche ,,Unterrichtsvorbereitun-
gen, -ideen, -bausteine®, ,,Schiilermaterial®, ,,Lehrermate-
rial®, ,,Vorlesetexte®, ,,Medien* und ,,Links* erleichtern die
Orientierung. Insgesamt ein Fundus fiir alle, die auf der
Suche nach geeigneten Materialien fiir den Religions-
unterricht sind.

Die Dokumente der Niirnberger Prozesse — online

Das Quellenmaterial der Niirnberger Prozesse war bislang
nur schwer zuginglich. Die ,,Harvard Law School Library*
(nuremberg.law.harvard.edu) hat begonnen, die mehr als
eine Million Seiten umfassenden Dokumente fiir das Inter-
net aufzuarbeiten. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des
Projekts haben in einem ersten Schritt Gerichtsprotokolle,
Dokumente und Beweismaterialien der Gerichtsverfahren
1, 2 und 4 digitalisiert. Die Seiten enthalten u.a. Fotografien
der Briefe in deutscher Sprache. Eine Suchfunktion erleich-
tert die Orientierung im Angebot.
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Religion und Werbung

,Eine Ordensfrau, die morgens um halb zehn in einen Scho-
koriegel beiflt, italienische Monche, die sich iiber die Pizza
aus Deutschland wundern, gefaltete Hiinde in der Autoreklame
—religiose Motive und Anspielungen tauchen recht hiufig in
unserer Werbelandschaft auf.*

Einen kritischen Blick erdffnet die von Giinther Neumann
ausgearbeitete und bei ,,Lehrer-Online* verdffentlichte Un-
terrichtseinheit fiir die Jahrgangsstufe 11 (www.lehrer-
online.de/dyn/311977.htm). Die Einheit hat sich zum Ziel
gesetzt, die ,,Heiligtiimer junger Menschen* in der Werbung
aufzuspiiren und eine kritische Auseinandersetzung zu initi-
ieren. Der Unterrichtsvorschlag und die Arbeitsauftrige ste-
hen Interessierten zum Download als pdf-Datei zur Verfiigung.

Tell & ksl Bark

Ein Thstaloge mdi groded Sprachknaf und
Isidemuchufllichar Enfdsckerirauds

Eramgelische:
el oriien

igia i dii TP

| s e
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Theologische Profile

Informationen zu den wichtigsten theologischen Strémungen
und Profilen des Protestantismus lassen sich in der Internet-
ausgabe der Evangelischen Zeitung nachlesen (www.evlka.de/
extern/ez/archiv/profile_00.html). Dort finden sich sowohl
Informationen zur Theologie Karl Barths, Rudolf Bultmanns,
Paul Tillichs und Dietrich Bonhoeffers als auch zu den Stich-
worten ,,Theologie nach Auschwitz®, ,,Feministische Theo-
logie* und ,,Befreiungstheologie*. Insgesamt ein guter Uber-
blick, der sich nicht nur im Religionsunterricht der Sekun-
darstufe II gut nutzen lésst.
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Steffen Marklein

Mit Kunst unterrichten
Ein neues bilddidaktisches Angebot des RPI fiir Schulklassen und Konfirmandengruppen

Die Idee

Das Religionspddagogische Institut
Loccum stellt Schulen und Gemeinden
auf seiner Internetseite (Www.rpi-
loccum.de) kostenlos ein Bild oder
Kunstwerk zur Verfiigung, mit dem sie
im Unterricht arbeiten konnen.

Die mit dem Einsatz des Bildes im Un-
terricht gemachten Ergebnisse und Er-
fahrungen sowie die erarbeiteten The-
men und Einsatzorte werden im RPI
gesammelt und im Internet den Lern-
gruppen erneut zur Verfiigung gestellt.

Die Riickmeldungen konnen unter-
schiedlicher Art und Form sein. Der
Umfang spielt keine Rolle. Sie konnen
von einzelnen Bildassoziationen der
Schiilerinnen und Schiiler iiber Inter-
pretationen und Vertiefungen in Form
von Musik, Spiel, Sprache und Gestal-
tung bis hin zu Unterrichtsentwiirfen
oder ficheriibergreifenden Projekten
reichen.

Die intensive Begegnung und Beriih-
rung der Schiilerinnen und Schiiler /
Konfirmandinnen und Konfirmanden
mit dem Bild ist Ausgangspunkt und
didaktisches Ziel des angestrebten Un-
terrichts. Je konkreter die eigene Aus-
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einandersetzung mit dem Bild erfolgt
und dargestellt wird, desto interessan-
ter kann sie fiir die Lernenden und ihre
Unterrichtenden sein.

Mit dem bilddidaktischen Angebot wol-
len wir einen lebendigen wechselseiti-
gen Lernprozess initiieren, an dem sich
unterschiedliche Klassen, Schulstufen
und Konfirmandengruppen mit unter-
schiedlichen Perspektiven und Wahr-
nehmungen beteiligen und einbringen
konnen. Die zur Verfiigung gestellten
Bilder sind fiir alle Altersgruppen ge-
eignet.

Das Verfahren

Das zur Verfiigung gestellte Bild kann
problemlos aus dem Internet herunter-
geladen werden. Fiir den Gebrauch in
Schule und Gemeinde bestehen keine
Einschriankungen durch das Copyright.

Um die Riickmeldungen in das Inter-
net stellen zu konnen, miissen die Un-
terrichtsergebnisse dem RPI in digita-
ler Form zur Verfiigung gestellt werden
(nach Moglichkeit als Word-Datei). Die
Redaktion behilt sich vor, einzelne Bei-
trige, insbesondere bei groben Versto-
Ben gegen die allgemeinen Regeln der

Kommunikation im Internet (Netiquet-
te), nicht in das Internet zu stellen.

Die Namen der teilnehmenden Schul-
klassen und Konfirmandengruppen
werden nach ihrer Anmeldung im Re-
ligionspddagogischen Institut auf der In-
ternetseite veroffentlicht. Da nicht nur
fertige Arbeitsergebnisse, sondern auch
Zwischenergebnisse und einzelne Unter-
richtserfahrungen dokumentiert und
begleitet werden sollen, ist deren Verof-
fentlichung auch zwischendurch mog-
lich und wiinschenswert.

Das Bild kann im Religionspida-
gogischen Institut bei der Anmeldung
zusitzlich als OHP-Folie oder Farb-
druck (DIN A4) angefordert werden.
Die Wirkung des Bildes ist im Druck
intensiver als auf dem Bildschirm. Das
bilddidaktische Angebot (Friedhof /
BubB) ist bis zum 31.03.2004 begrenzt.
Unter den eingegangenen Beitrdgen
werden jeweils drei Anerkennungs-
preise (jew. 30,- Euro) verlost.

Bilddidaktische Anregungen
Das Bild ,,Der Friedhof* von Hermann
Buf} Iésst sich u.a. zu folgenden The-

men einsetzen: Tod, Sterben, Kirche,
Gottesdienst, Kirchenjahr.
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Bei der dargestellten Kirche handelt es
sich um das markante Kirchengebdude
von Suurhusen (bei Emden), das durch
seinen schiefen Turm weit iiber die Re-
gion hinaus bekannt ist. Alle weiteren
Teile des Bildes sind in Form und Kom-
position bewusst durch den Kiinstler
hinzugesetzt oder arrangiert worden.
Das Bild ladt durch seinen Detailreich-
tum zunichst ein zur genauen Beschrei-
bung. Neben der Wahl der Farben wird
die Gesamtkomposition des Bildes mit
seinen dunklen Fldachen im Vordergrund
sowie seiner eigentiimlichen, durch den
gefillten Baum eroffneten Perspektive
im Mittelpunkt stehen.

Die Komposition und Symbolik des
Bildes dringt den Betrachter in eine per-
manente Fragehaltung. Neben der Weite
steht — in Form der verschiedenen
(Grab-) Steine auf der rechten Bildsei-
te —eine undurchdringbare Grenze. So
oft sich der Blick auf diese Grenze rich-
tet, prallt er unerbittlich zuriick. Hoff-
nung und Trost erscheinen so spérlich
wie das tiberwinternde Gras im Schnee.

Der Kiinstler Hermann BuB3

e 1951 geboren in Neermoor-
Kolonie (Ostfriesland)

e 1972 Abitur Beginn des Péida-
gogik-Studiums an der Univer-
sitdit Oldenburg mit dem
Schwerpunkt Kunstpadagogik

e zwischenzeitlich Fahrten zur
See

e lebt seit 1976 mit seiner Fami-
lie in Norden-Wesermarsch (bei
Norddeich)

e 1985 Stipendium des Landes-
verbands Lippe

* neben seiner Lehrertitigkeit seit
1979 zahlreiche Ausstellungen
in Norddeutschland

(u.a.1990 Gestaltung des Altar-
retabels fiir die Inselkirche auf
Langeoog, 1994 Triptychon
"Wie im Himmel, so auf Erden",
erschienen als Plakatgestaltung
im Arbeitsheft Weltmission '94,
Ev. Missionswerk in Deutsch-
land)
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Mogliche Unterrichtsfragen:

e Was erkenne ich auf dem Bild?

e Was vermute ich iiber die Menschen
auf dem Bild?

e Welches Gefiihl 16st das Bild in mir
aus?

e Was hat der Kiinstler mit dem Bild
vielleicht auszudriicken versucht?

e Wie denke ich iiber den Tod?

» Gibtes fiir mich eine Hoffnung tiber
den Tod hinaus?

Hermann Buf; iiber seine kiinstlerische
Arbeit:

,.Jch sehe mich in der Tradition des kri-
tischen Realismus. Was macht ein rea-
listisches Bild aus? Sicher mehr als das
Abbilden von Wirklichkeit. Uber die
Darstellung des Real-Sichtbaren soll es
Erkenntnis und Erfahrungen vermitteln,
soll so zu einem Symbolbild von der
Realitit werden. Es geht um eine Ver-
dichtung von Wirklichkeit als Reakti-
on auf die Zeit zu einem Bild eines zeit-
losen Zustandes. Es erhilt so eine Be-
deutung iiber den aktuellen Bezug hi-

naus. Meine Landschaften sind keine
Abbilder realer Landschaften, sondern
komponierte Realititen — in der Regel
sparsame Inszenierungen 'meiner Wirk-
lichkeit' mittels naturalistischer Requi-
siten, so, als konnte es diese Welt wirk-
lich geben. Diese Landschaftsinszenie-
rungen dienen mir als Projektionsfla-
chen fiir mein eigentliches Thema: den
Menschen.*

(zitiert nach D. Diederichs-Gottschalk)

Technische Hinweise

erhalten Sie auf unserer Internetseite
www.rpi-loccum.de Weitere Auskiint-
te erteilt: Steffen Marklein,

Telefon 0 57 66/ 81-146,

E-Mail: Steffen.Marklein @evlka.de

Literatur

Dietrich Diederichs-Gottschalk, Jiirgen M. Schipper,
Lothar Teckemeyer, Treibgut. Grund-lose Bilder von
Hermann Buf3 (mit Farbaufnahmen von Ulrich Ah-
rensmeier), Verlag Schnell & Steiner, 2001
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Das Leben begreifen — Bildung braucht Religion

Bildungskongress in Hannover am 2.0Oktober 2003

Mehr als 600 Besucherinnen und Besucher aus den Be-
reichen Schule (Schiilerinnen, Schiiler und Unterrichten-
de), Schulaufsicht, Kirche und Offentlichkeit nahmen am
Bildungskongress, zu dem die Evangelisch-lutherische
Landeskirche Hannovers ins Kongresszentrum geladen
hatte, teil.

Auch wenn das Motto des Bildungsforums von keinem
der Referierenden und Diskussionsteilnehmer und -teil-
nehmerinnen ernsthaft in Frage gestellt wurde, erwarte-
ten die Géste vielfiltige und durchaus unterschiedliche
Blickrichtungen auf das Verhiltnis von Bildung und Re-
ligion.

Weipd wlid (20,

Auch das RPI war mit einem Stand vertreten

In ihrer Er6ffnungsansprache wandte sich Landesbischo-
fin Margot KidBmann gegen einen Bildungsbegriff, der
nur reines ,,Anwendungswissen‘ im Blick habe. Ziel der
Bildung sei der ,,Zugang zum Ganzen des Daseins®. Da-
rum miisse Bildung auch die Frage nach Gott zum The-
ma machen.

Fulbert Steffensky nannte die Religion eine ,,Hiiterin der
Visionen*; Eike Christian Hirsch erinnerte an die ,,gelie-
henen Worte*, ohne die unsere Gesellschaft arm werde.
Hannovers Schauspielintendant Wilfried Schulz beklag-
te eine zunehmende Okonomisierung. Die Menschen
brauchten Raume und Zeiten, um sich zu begegnen und
Anstole zum Nachdenken zu erhalten. Heinz-Jiirgen
Schmieding, stellvertretender Vorsitzender des Landes-
elternrates, wiinschte sich von der Kirche viel mehr En-
gagement in der Schule (gerade auch in der Diskussion
um die Ganztagsschule und die Nachmittagsbetreuung)
und Unterstiitzung der Eltern. Unter groem Applaus for-
derte er, ,,dass der Religionsunterricht auch wirklich statt-
findet™.

Drei Vortrige beleuchteten den Bildungsauftrag von Re-
ligion in Schule und Gesellschaft aus unterschiedlichen
Blickwinkeln und Bereichen: Der Theaterwissenschaft-
ler und Intendant Ulrich Khuon fragte in Anlehnung an

Johann Baptist Metz nach der christlichen Verantwortung
innerhalb einer universalen Moral und fand sie in der
Aufgabe, ,Leidensgedichtnis® zu sein fiir das Leid in
Gottes Schopfung. Darin sei sie dem Theater verwandt.
Die ganze Theaterliteratur bestehe aus (manchmal um-
gebogenen) Ungliicksgeschichten.

Im Foyer Gelegenheit zur Begegnung

Der Naturphilosoph Klaus M. Meyer-Abich forderte von
der christlichen Theologie Kritik an wissenschaftsglau-
bigen Tendenzen. Kaum ein Theologe wage es, die Na-
turwissenschaften theologisch in Frage zu stellen.

Der Okonom Norbert Walter setzte sich in seinem Bei-

trag kritisch mit dem Begriff der Gerechtigkeit
auseinander, fiir den auch die Wirtschaftsexperten keine
objektive Messeinheiten hitten.

= L : . ..
v.L.: Landesbischofin Dr. M. Kdimann, K.M. Meyer-Abich, Prof. J. Ha-
berer, Prof. Dr. N. Walter, Prof. U. Khuon, Ministerpréasident Ch. Wulff

In der abschliefenden Podiumsdiskussion erinnerte Mi-
nisterprasident Christian Wulff daran, dass unser Wis-
sen in Deutschland durch christliches Gedankengut ge-
préagt sei. Er wiinsche sich fiir den Religionsunterricht
Menschen, ,,die ein Stiick von sich selber preisgeben‘.

Susanne Link-Kohler

Loccumer Pelikan 4/03
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Buch- und Materialbesprechungen

Georg Hilger/Stephan Leimgruber/
Hans-Georg Ziebertz: Religionsdi-
daktik. Ein Leitfaden fiir Studium,
Ausbildung und Beruf, Miinchen:
Kosel 2001, 558 Seiten, gebunden,
25,00 Euro

Die Gemeinschaftsproduktion dreier siiddeut-
scher, katholischer Professoren fiir Religions-
padagogik gibt in eindrucksvoller Weise ei-
nen Einblick in den Stand der religionsdidak-
tischen Forschung. Ein Blick in das Literatur-
verzeichnis (und nicht nur der) zeigt, dass die
Autoren bemiiht waren, auch die Diskussion
auf protestantischer Seite zu rezipieren. Dass
bei der kritischen Bestandsaufnahme zur Sym-
boldidaktik dann doch etwas fehlt und Anton
Bucher genannt ist, nicht aber Michael Mey-
er-Blanck (Vom Symbol zum Zeichen, *2002
['1995]) und Bernhard Dressler (zus. mit M.
Meyer-Blanck: Religion zeigen. Religionspd-
dagogik und Semiotik, 1998), ist vielleicht nur
eine Loccumer Empfindlichkeit.
Die Autoren selbst verfolgen eine doppelte
Absicht: Das Buch soll ein Leitfaden sein fiir
die religionsdidaktische Aus- und Fortbildung
und es soll zur Theoriebildung beitragen
(S. 13). So schldgt das Buch mit vier Teilen
einen weiten Bogen:
I Religionsdidaktik als wissenschaftliche
Disziplin
I Religiose Bildung und Erziehung am
Lernort Schule
IIT Religionsdidaktische Prinzipien
IV Religionsunterricht planen und gestalten
Im ersten Teil (S. 15-104) wird der Gegen-
standsbereich der Religionsdidaktik entfaltet,
konzeptionelle Entwicklungslinien werden
aufgezeigt (hier vermisst man als evangelische
Leserin die evangelische Unterweisung, ge-
winnt aber zum Beispiel Kenntnisse zur ma-
terialkerygmatischen Position) und die Reli-
gionsdidaktik wird in allgemeindidaktischen
Ansitzen verortet, namlich in bildungstheo-
retischer, kommunikativer und konstruktivis-
tischer Perspektive.
Der zweite Teil (S. 105-302) verhandelt Fra-
gen, was Religion im Kontext der Moderne
ist, wozu und worauthin religioses Lernen ge-
schieht (ndmlich zum Zwecke der Identitiits-
bildung) und welche Ziele und Inhalte der Re-
ligionsunterricht haben soll. Der Lern-Raum
(vom Klassenzimmer iiber den leiblichen, den
sakralen bis hin zum virtuellen Raum) wird
ebenso thematisiert wie Zeitstrukturen und
Leistungsbewertung. Vor allem aber sind die
Schiilerinnen und Schiiler als Subjekte religi-
osen Lernens im Blick sowie die Religions-
lehrkrifte mit ihren Rollen und Kompetenzen.
Dass katholischer Religionsunterricht einer
Bildungstheorie verpflichtet sei (,,Die bilden-
de Kraft des Religionsunterrichts*, 1996), bei
der dem Unterricht eine bildende ,,Kraft™ zu-
geschrieben werde, die unabhingig von den
Bildungsrezipienten ihre Wirkung entfalte,
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wird man diesem Buch jedenfalls nicht vor-
werfen konnen.
Statt religionspéidagogischer Konzeptionen
werden im dritten Teil (S. 303-490) fiinfzehn
religionsdidaktische Prinzipien vorgestellt. Sie
behandeln verschiedene Aspekte religidsen
Lernens in der Schule, die aber nicht aus der
Sicht des ,,Stoffs*, sondern — entsprechend der
Subjektorientierung — aus der Sicht der Ler-
nenden formuliert sind: Asthetisches Lernen,
Korrelieren lernen, Symbollernen, Erinne-
rungsgeleitetes Lernen, Biographisches Ler-
nen, Mddchen und Jungen in der Schule (scha-
de, dass die Systematik hier durchbrochen
wird, dazu ist das Kapitel von zwei Ménnern
verfasst!), Mystagogisches Lernen, Biblisches
Lernen, Ethisches Lernen, Okumenisches Ler-
nen, Interreligioses Lernen, Lernen fiir die
Eine Welt, Projektorientiertes Lernen, Hand-
lungsorientiertes praktisches Lernenund Frei-
arbeit.
Prinzipien kommen bescheidener daher als
Konzeptionen, gerade das aber macht ihre
Stirke aus, denn es ldsst sich gut begriinden,
angesichts der Komplexitit religionsdidakti-
scher Entscheidungen nur von Prinzipien zu
sprechen, die in Reichweite und Komplexitit
begrenzt, dafiir aber konkreter und situations-
angemessener als Konzeptionen sind.
Der vierte Teil (S. 491-524), der deutlich kiir-
zer ist als die anderen, befasst sich mit dem
Planen und Gestalten von Religionsunterricht,
das heifit mit Wegen der Unterrichtsvorberei-
tung, Sinn und Grenzen didaktischer Analy-
se, mit der Rhythmisierung des Unterrichts in
Planung und Dramaturgie sowie mit Koope-
rationsmoglichkeiten und Lernortwechsel.
Das Buch hat zwei grofie Stirken: die Auf-
nahme der Konstruktivismusdebatte aus der
Allgemeinpddagogik und den auch in der
evangelischen Religionsdidaktik vollzogene
Paradigmenwechsel vom Lehren als Vermitt-
lung hin zum Lernen als Aneignung. Auch da,
wo man mit den Autoren inhaltlich nicht tiber-
einstimmt, ermdglichen die jedem Kapitel fol-
genden Lesehinweise eine weitere Beschifti-
gung mit dem jeweiligen Thema. Gestandene
Religionslehrerinnen und Religionslehrer je-
der Konfession werden das Buch ebenso mit
Gewinn lesen wie Referendarinnen und Re-
ferendare.

Bdrbel Husmann und Michael Fricke

Gerd TheiBlen: Zur Bibel motivie-
ren. Aufgaben, Inhalte und Metho-
den einer offenen Bibeldidaktik,
Chr. Kaiser/Giitersloher Verlagshaus
2003, 368 Seiten, geb., 29,95 Euro

Es ist schon ungewohnlich, wenn ein Neutes-
tamentler eine Didaktik schreibt, dazu noch
in Zeiten, die eher immer weitere Spezialisie-
rungen im eigenen Fachgebiet zu produzie-
ren scheinen als Erweiterungen desselben zu-

lassen. TheiBlen selbst schreibt dazu: ,,Es be-
darf keiner Begriindung, dass ein Exeget eine
Bibeldikaktik schreibt. Er unterrichtet iiber bi-
blische Texte, motiviert andere dazu, die Bi-
bel zu lesen. Er treibt stindig Bibeldidaktik.*
(S. 12) Es gibt sie dann aber doch, die weite-
ren Begriindungen: Theilens Gymnasialleh-
rererfahrung aus den 70er Jahren ist die per-
sonlichste, die anderen sind vor allem kultur-
hermeneutischer Art, und sie sind es auch, die
zu der Formulierung offene Bibeldidaktik ge-
fiihrt haben. Theiflen hat als Zielgruppe auch
bildungswillige, sdkulare Zeitgenossen im
Blick, die nicht religios oder kirchlich gebun-
den sind und die nicht zuriickgreifen konnen
auf die ,,biblische story* (S. 19), die hinter
unserem — ja keineswegs unumstrittenen — Mi-
nimalkonsens an Werten steht. Eine solche
,,offene Bibeldidaktik fiir alle” (S. 25) ent-
spricht seiner Meinung nach der Bibel selbst,
die wihrend des ganzen Prozesses ihrer Ent-
stehung und Kanonisierung Aufienstehende im
Blick hatte.
TheiBlen hat sein Buch in drei groe Teile ge-
teilt, die auf folgende Fragen Antwort geben
wollen:
I.  Warum soll man die Bibel studieren?
II. Was ist das Wesentliche in der Bibel?
III. Wie kann man zum Bibelstudium moti-
vieren?
Im ersten Teil begriindet Theifen ausfiihrlich,
weshalb ein gebildeter Mensch die Bibel ken-
nen und verstehen konnen soll. Seine Argu-
mentationslinien sprechen mir aus dem Her-
zen, vor allem seit ich anldsslich einer Hoch-
zeit neben franzosischer Verwandtschaft sal3,
die durch die strikte Trennung von Staat und
Kirche in ihrem Land im staatlichen Schul-
system eben auch keinen Religionsunterricht
gehabt hatte und frei von jeglichen Kenntnis-
sen war, die iiber die Errungenschaften der
franzosischen Revolution hinausgingen. Thei-
en verortet denn auch den Bibelunterricht im
schulischen Religionsunterricht, ohne zu pro-
blematisieren, dass es durchaus Bestrebungen
gab und gibt, den Religionsunterricht im staat-
lichen Schulsystem fiir iiberfliissig zu halten.
Theilen nutzt, ich mochte fast sagen: die
,.deutsche* Chance, im Rahmen der allgemei-
nen schulischen Bildung auch die Bildung in
Sachen Religion zu entfalten. Er tut dies, in-
dem er vier Traditionslinien erldutert und aus-
zieht, um aus ihnen Antworten fiir seine Fra-
ge zu entwickeln, weshalb die Bibel im Reli-
gionsunterricht gelesen werden soll. Es sind
dies der hermeneutische Ansatz, der in den
50er Jahren in Abgrenzung zur Evangelischen
Unterweisung entstand, der problemorientierte
Ansatz der 70er Jahre, der symboldidaktische
Ansatz seit den 80er Jahren und schlielich
der kerygmatische Ansatz. Dieser letzte Be-
griff liegt bei Theilen quer zu zeitlichen Ein-
ordnungsmoglichkeiten, denn er umfasst bei
ihm sowohl Gerhard Bohne, Helmuth Kittel
und Oskar Hammelsbeck als auch Ingo Bal-
dermann, Horst Klaus Berg und Thomas Rus-
ter. Es gehort zu den Vorziigen des Buches,
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dass es (zum Beispiel mit Th. Ruster) auch
Entwicklungen in der katholischen Religions-
didaktik im Blick hat und dass es generell so-
wohl deutliche Worte in der Sache fiir die eine
oder andere Position findet, immer aber, vor
allem in den Anmerkungen, einen freundlich-
respektvollen Umgang mit den die Sachen ver-
tretenden Personen pflegt.

Der zweite Teil versucht die Inhalte des Bi-
belstudiums didaktisch einzugrenzen. Theiflen
beginnt, indem er die Kriterien seiner Auswahl
offenlegt: das, was elementar ist, ist das eine
Kriterium; das, was in einer pluralistischen
Gesellschaft dialogfihig ist, das andere.
Zum Elementaren gehoren fiir ihn nicht ein-
fach nur die ,,Fundamente* der Bibel, unter
denen er ,,Grundstrukturen biblischer Texte*
(S. 118) versteht, sondern diese Fundamente
miissen zugleich das, was elementar fiir das
Leben und Lernen ist, enthalten und das, was
exemplarischen Charakter hat. Das Kriterium
des Elementaren fiir die didaktische Redukti-
on fiihrt deshalb nicht zu einem Grundkanon
biblischer Texte nach dem Motto ,,Das miis-
sen Sie gelesen haben®, eher schwebt Thei-
Ben so etwas wie ein inneres Strukturmuster
vor, das es anzulegen gilt und in das alles
Weitere eingeordnet werden kann. Entspre-
chend geht es bei der inhaltlichen Ausgestal-
tung um ,,Biblische Axiome und Grundmoti-
ve als Kriterien biblischer Identitét™ (S. 131).
Biblische Axiome sind fiir ihn Monotheismus
und Erloserglauben; die biblischen Grundmo-
tive reichen vom ,,Schopfungsmotiv* tiber das
Entfremdungsmotiv und das ,,Positions-
wechselmotiv* bis zum ,,Rechtfertigungsmo-
tiv“. Theiens sprachliche Neuschopfungen,
die erfrischend frei sind von dogmatischen Er-
starrungen, machen neu Lust, sich mit den ele-
mentaren Inhalten der Bibel zu befassen und
in einen stillen Dialog mit ihm einzutreten,
ob man selbst das auch so oder vielleicht
anders sieht.

Die Frage, was in der Bibel dialogfihig ist in
einer pluralistischen Gesellschaft, bezieht er
auf drei Ebenen, in denen wir dialogféhig sein
miissen: mit der sikularen Kultur, mit ande-
ren Religionen und anderen Konfessionen.

Der dritte Teil befasst sich mit methodischen
Fragen. Auch dieser Teil ist, ebenso wie die
vorherigen, sehr klar strukturiert. Theilen un-
terscheidet dabei zwischen Motiven, Motiva-
tion und Motivierung. Unter Motiven versteht
er langfristige Verhaltensdispositionen eines
Menschen, Motivation ist dann die situations-
gebundene Aktualisierung der Motive und
Motivierung ist deren didaktische Gestaltung
durch die Lehrkraft (S. 268). Das letzte Kapi-
tel des Buches ist diesem Sprachgebrauch zu-
folge mit ,,Motivierung im Bibelunterricht*
tiberschrieben und behandelt sechs Motivati-
onsanreize: Assoziationsanreize, Konsequenz-
anreize, Modellanreize, Problemanreize, Re-
sultatanreize und Selbstaktivierungsanreize.
Hier reizt die Sprachgestaltung und Struktu-
rierung nicht ohne Weiteres zum Lesen, weil
Theifen hier ganz auf ein Vermittlungsmodell
setzt, das davon ausgeht, einem Schiiler, ei-
ner Schiilerin miisse moglichst geschickt, mit
Anreizen eben, ein Stoff vermittelt werden.
Die Schiilerinnen und Schiiler werden dabei
leicht zu Objekten der unterrichtlichen und di-
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daktisch-methodischen Bemiihungen der
Lehrperson, statt dass sie als Subjekte des Ler-
nens, die sich etwas aneignen, sich etwas zu
eigen machen, in den Blick kommen. Auf die-
se Weise kommen iiberholte Aussagen zum
Modell-Lernen zustande, ein an den Erkennt-
nissen der Dreikurs-Schule vollig vorbeige-
hendes Plddoyer fiir (auch personenbezoge-
nes) Loben und Tadeln, Vorschlige fiir Lii-
ckentexte als Ergebnissicherung, die eher
dafiir sorgen, dass Schiilerinnen und Schiiler
auf die Worte programmiert werden, die in die
Liicken passen als dass sie die entsprechen-
den Sachzusammenhénge verstehen. Die Aus-
sagen zur Disziplin, denen noch ein extra
Anhang gewidmet ist (,, Vorschlidge zur Redu-
zierung von Lirm in Schulklassen®), reichen
denn auch von ,,Wer sich in seiner Klasse nicht
durchsetzt...” (S. 316) iiber ,,die Klasse ,im
Griff’* haben (S. 336) bis zur Klage ,.es fehlt
an angemessenen und praktikablen Sanktions-
moglichkeiten bei Fehlverhalten® (S. 341) und
dem Vorschlag, Schiiler ,,anzudonnern® (S.
347) oder sie vor die Tiir zu stellen (S. 351),
was im Ubrigen in Niedersachsen rechtlich
whur dann zuldssig [ist], wenn keine andere
Moglichkeit besteht, einen ordnungsgemaifien
Unterricht zu sichern® und wenn die Auf-
sichtspflicht der Schule dabei gewihrleistet ist
(Erl. d. MK v. 13.9.1983). Es ist schade, dass
ein solches Kapitel das Buch beschlieft, denn
der Missmut dariiber konnte viele Details fiir
die Wahrnehmung der Leserin, des Lesers
verschlieBen, die gut und anregend sind und
eigentlich in eine ganz andere pddagogische
Richtung zielen als die hier mit Zitaten skiz-
zierte. Schade ist auch, dass Theiflen sich nicht
fiir eine inklusive Sprache entschieden hat, die
— zugegeben — manchmal holprig ist und in
jedem Fall mehr Miihe macht. Mich als Frau,
die ich viele Schiilerinnen (und natiirlich auch
Schiiler) vor Augen habe, hat es nach 350 Sei-
ten aber doch gestort, dass nur von Schiilern
und Lehrern die Rede war.
Alles in allem ein sehr lesenswertes Buch und
allen zu empfehlen, die Lust haben, iiber eine
offene Bibeldidaktik fiir die ,,Gebildeten un-
ter den Verédchtern der Religion® (Schleierma-
cher) nachzudenken.

Bdrbel Husmann

Gesine Jost: Negro Spirituals im
evangelischen Religionsunterricht.
Versuch einer didaktischen Ver-
schrinkung zweier Erfahrungshori-
zonte, Miinster-Hamburg-London, Lit
Verlag 2003, 207 S.

Mit diesem Werk begibt sich die Autorin auf
die Suche nach ,,neuen religionspiddagogi-
schen Horizonten der afro-amerikanischen
Gesange*. Ausgehend von Musik und Religi-
onsunterricht bietet sie eine thematische Hin-
fiithrung in die musikalische Stilrichtung der
Negro Spirituals. Den grofiten Teil der Arbeit
bilden die Ausfiihrungen in Bezug auf das bil-
dende Potential der Negro Spirituals.

Dass der Umgang mit Musik als religiose
Ausdrucksform verstanden werden kann,
weist die Autorin sowohl biblisch als auch in

kirchengeschichtlichem Horizont im 2. Kap.
des Buches nach. Diese Gedanken werden
verschriankt mit Beobachtungen zur Rezepti-
on von Musik in der Lebenswelt Jugendli-
cher. Einen Schliisselbegrift dieser Arbeit bil-
det der Begriff des Erfahrungsbezugs als di-
daktisches Prinzip. In der Erfahrung zeigt und
erschlie3t sich Wirklichkeit, sie ermdglicht
das Erleben von Wirklichkeit. Auch das Ho-
ren von Musik fiihrt zu Erfahrung in und mit
der Lebenswelt, was besonders zum Aus-
druck kommt in der korperlich-sinnlichen
Komponente der Musikrezeption Jugendli-
cher. Hierin begriindet sich, warum Musik
inzwischen unverzichtbar geworden ist fiir
einen lebensnahen und erfahrungsorientierten
Religionsunterricht.
Das dritte Kapitel bietet eine ausfiihrliche
Einfiihrung in Entstehungs- und Musikge-
schichte der Negro Spirituals. Eigentiimlich
ist den Spirituals, dass sie in Riickbindung
und Erinnerung an die eigene Herkunft und
gleichzeitiger Offenheit fiir die Neue Welt
Identititsangebote und hoffnungstrichtige
Perspektiven in unertrdglicher Situation
anboten. Dieses Liedgut diente der Solidari-
sierung, Identifikation und Kompensation.
Negro Spirituals sind Beispiele fiir eine emo-
tionale Daseinsbewiltigung.
Diese Beobachtungen bieten die Grundlage
fiir die im 4. Kapitel ausgefiihrten religions-
padagogischen Ankniipfungspunkte. Sie sind
zum einen dadurch gegeben, dass sich die
Textinhalte in die curricularen Themeninhal-
te der Lehrplédne einfiigen lassen. Wichtiger
aber ist der Autorin die Korrelation der mu-
sikalischen Gestalt der Negro Spirituals mit
dem Erfahrungspotenzial der Schiilerinnen
und Schiiler. Dem zunichst abwegig erschei-
nenden Gedanken, dass die historische Wirk-
lichkeit der afro-amerikanischen Sklaven mit
der gegenwirtigen Situation Jugendlicher ver-
gleichbar wire, stellt die Autorin die Suche
nach Ahnlichkeiten entgegen. Anhand der
Begriffe Heimatlosigkeit und Unfreiheit
zeichnet sie Analogien zwischen beiden Er-
fahrungswelten nach. Auch das Musik-Erleb-
nis als Erschliefungskategorie der Wirklich-
keit und die Funktion der Musikrezeption als
weitgehende stabilisierende Kraft bieten di-
daktische Ankniipfungspunkte.
Die ausgewihlten Liedbeispiele, leider ohne
Noten, untermauern die ausgefiihrten Gedan-
ken, sind aber iiberwiegend unbekanntes Ma-
terial.

Evelyn Schneider

Silke Leonhard, Thomas Klie,
Schauplatz Religion. Grundziige
einer performativen Religionspi-
dagogik. Evangelische Verlagsanstalt
Leipzig, 2003. ISBN 3-374-02093-3.
28,— Euro

Silke Leonhard und Thomas Klie bitten zur
gepflegten religionspddagogischen Soiree.
Altmeister des Geschifts (u.a. Christoph Bi-
zer und Dietrich ZilleBen) wie Newcomer
(bspw. Stephan Schaede oder Johannes Gol-
denstein) geben sich ein Stelldichein und la-
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den die Leserinnen und Leser dieses Aufsatz-
bandes ein, dabei zu sein. Wer gerne iiber den
Tellerrand des religionspddagogischen All-
tags hinaus schaut und sich am Nach-Den-
ken erfreut, ohne sogleich die Verwertungs-
frage fiir den Unterricht zu stellen, wird da-
ran seine Freude haben. Denn auch der letzte
der drei Abschnitte des Buches, der auf die
Praxis der ,,performativen Religionspéidago-
gik* abzielt, enthebt Leser und Leserin nicht
der Anstrengung, den eigenen Unterricht im
Sinne der zuvor verhandelten didaktischen
Auslegungen zu konzipieren. Ein Buch also,
das zunichst einmal eine Plattform fiir ein
neues (?) Paradigma in der Religionsdidak-
tik bietet. ,,Wie immer, wenn ein Begriff
cross-over in verschiedenen Wissenschaften
paradigmatische Wechsel einldutet, so gilt
auch hier: Performanz, Performativitit, per-
formance (Hervorhebung im Text; B. A.), hat
Dank seiner , Vieldeutigkeit und ubiquitdren
Anwendung® in den Geisteswissenschaften
Hochkonjunktur.* So Harald Schroeter-Witt-
ke zu Beginn seines das Diskussionsfeld ab-
messenden Artikels (in dem ihm nebenbei be-
merkt ein eher drgerliches, aber vermutlich
unvermeidbares Missverstandnis des Beitrags
von Bernhard Dressler unterlduft). Dabei soll-
te gleich am Anfang klargestellt werden, dass
der von den Herausgebern gewihlte Unterti-
tel ,,Grundziige einer performativen Religi-
onspddagogik® (Hervorhebuneg von mir; B.
A.) zu hoch stapelt und auch der Sache nicht
angemessen ist. Wer sich hineinliest, wird
schnell feststellen, dass die Beitrige des Bu-
ches letztlich von Religionsdidaktik handeln,
die aus der Perspektive performatorischen In-
szenierens respektive Gestaltens in den Blick
genommen wird.

Der Einstieg in den gelehrten Diskurs wird
dem Leser, der Leserin von den Herausge-
bern erfreulich leicht gemacht: eine knappe
tibersichtliche Einfiihrung in die Thematik
steht am Anfang und vor jedem Abschnitt eine
kleine Vorausschau auf die folgenden Beitri-
ge. So bleibt es einem iiberlassen, an wel-
cher Stelle man sich einklinken mochte. Wer
gerne wissen will, welche Denkbewegungen
die Quelle fiir die Rede der performativen Re-
ligionsdidaktik bilden, fingt vorne an. Chris-
toph Bizer, Harald Schroeter-Wittke, Dietrich
ZilleBen, Hans-Martin Gutmann und Stephan
Schaede verorten eine zeitgemife Religions-
didaktik in unterschiedlicher Weise: gestalt-
padagogisch, post-strukturalistisch, zeichen-
theoretisch. Dass in diesem Zusammenhang
auch kleine ,,Schulen* oder besser religions-
padagogische Biotope (Géttingen, Kéln, Loc-
cum) und Lehrer-Schiiler-Konstellationen
aufblitzen, sorgt fiir Lektiirespal und macht
das Buch geradezu zu einem ,,Schmoker* im
positiven Sinn. Zumal sich — vornehmlich in
den Fulinoten — noch die Schar derer dréingt,
die (bisweilen arg redundant) in diesen Zu-
sammenhingen neben den real schreibend
Versammelten auch zitiert werden miissen (so
u.a. und willkiirlich herausgegriffen: V. Tur-
ner, M. Foucault, G. Heimbrock, M. Josut-
tis, M. Meyer-Blanck ...)

Wen die mogliche Praxis einer als performa-
tiv skizzierten Religionsdidaktik interessiert,
liest zunichst die Beitridge des letzten Teils.
Sie fiihren vor Augen, welcher Art die fach-
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liche wie didaktische Kompetenz derer zu
sein hat, die Religion ,,performativ* als Un-
terrichtsgeschehen fruchtbar machen wollen.
Spannend und fremd zugleich ist hier
insbesondere der Aufsatz von Johannes Gol-
denstein. Angesichts der in dieser Hinsicht
weitestgehend defizitiren Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern und der alltédglichen
Niederungen des Schulgeschifts (das von
Unterricht im eigentlichen Sinn so oft mei-
lenweit entfernt ist) birgt dieser Teil
allerdings ein hohes Frustrationspotential.
Nichtsdestoweniger braucht es diese phanta-
sievollen Uberlegungen als AnstoBe, die ei-
gene unterrichtliche Praxis zu iiberdenken.
Wohl denen, die dabei nicht auf sich allein
gestellt sind, sondern ihrerseits sich ,,einspie-
len* (ein Lieblingsbegriff der versammelten
Szene!) konnen in die inszenatorischen Ent-
wiirfe eines performativen Religionsunter-
richts.

Der mittlere Teil — es klingt banal — bildet die
Briicke zwischen der vorangehenden Ankniip-
fung an Vorausgehendes und den nachfolgen-
den Blick in die Praxis. Hier erhélt der Leser
Hinweise, wie Lernwege sich anbahnen kon-
nen; hier liegt also der eigentliche Schwer-
punkt der religionsdidaktischen Erwidgungen.
Wer die Autorinnen und Autoren kennt, erlebt
dabei kaum Uberraschungen — sowohl beziig-
lich der Inhalte wie der gewohnt anspruchs-
vollen Ausfiihrungen. Konsequent legt Stéb-
lein diese Ausfiihrungen auf das professionelle
Handeln der Unterrichtenden aus. In Anleh-
nung an das Programm der liturgischen Pri-
senz plddiert er fiir das Ausbilden ,,piddagogi-
scher Prisenz® und das Sich-Einiiben darin.
In diesem Beitrag liegt vielleicht der deutlichs-
te Hinweis, auf welcher Ebene das von Leon-
hard und Klie aufgemachte Thema wirklich
sinnvoll zu verorten ist: Es geht in der perfor-
mativen Religionsdidaktik letztlich um ,,gu-
tes*, d. h. theologisch verantwortetes wie prak-
tisch ausgebildetes ,,Leibwerk*.

Die Soiree endet offen: Zwar miissen sich die
Beteiligten den Schuh des Vorwurfs nicht an-
ziehen, es handele sich in den Versuchen, den
»Schauplatz Religion® zu beschreiben,
letztlich um den diinn getarnten Roll-back in
Zeiten evangelischer Unterweisung. In ihrem
in der Regel erfolgreichen Bemiihen um ge-
genwirtige (pop-)kulturelle Anschlussfihig-
keit ist dieser Verdacht unsinnig (das zeigt
nicht allein Gutmann). Zumindest fiir den
Lernort Schule bleibt aber noch zu kldren, wie
denn jene Teile des Unterrichts aussehen miis-
sen, die aus der notwendigen Distanznahme
zum Lerngegenstand entstehen. Auch das
Anschauen der (gebrochen) inszenierten Re-
ligion im unterrichtlichen Kontext will ja di-
daktisch reflektiert sein. Und: Noch nicht
einmal andeutungsweise ist gekldrt, wie eine
Ausbildung von Religion Unterrichtenden
auszusehen hat, die den Kompetenzforderun-
gen performativer Religionsdidaktik angemes-
sen ist.

Fazit: Ein Buch, dessen Beitrige den derzei-
tigen Stand einer fruchtbaren und unbedingt
notwendigen didaktischen Diskussion doku-
mentieren und das damit vehement die Frage
nach dem personalen professionellen Selbst-
verstindnis der Lehrenden in Sachen Religi-
on und ihrer Ausbildung aufwirft. Dass es

zudem auch noch tiber weite Strecken Lese-
vergniigen auf hohem intellektuellen Niveau
bietet, motiviert um so mehr zur Anschaffung.

Bernd Abesser

Peter Moll, Hans Lieberherr. Un-
terrichten mit offenen Karten. Ein
Arbeitsbuch. Band 1 Einsteigen;
Band 2 Fortschreiten. Theologischer
Verlag Ziirich 2003. ISBN 3-290-
10859-7. 27,30 Euro

Das zweibdndige Werk versteht sich als kon-
sequent unterrichtspraktisches Werk fiir alle
Ficher. In seiner knapp gefassten didakti-
schen Theorie wie in den praktischen Hin-
weisen immer wieder erkennbar und ausge-
wiesen an Hilbert Meyer angelehnt, will es
Einsteigern in das Unterrichtsgeschift wie
Fortgeschrittenen Riistzeug fiir den Unter-
richtsalltag an die Hand geben. Dabei lassen
sich die Autoren vor allem von den Gedan-
ken des Unterrichts als Beziehungs- und als
Raumgeschehen leiten.
Das Werk ist vor allem ein Methodenbuch.
Im Einsteigerband werden nach den einfiih-
renden Bemerkungen knapp und praxisori-
entiert neun ,,Basics* methodischen Handelns
abgehandelt: Unterrichtsgesprich und Vor-
trag (durch Lehrende wie durch Schiiler),
Textarbeit, Arbeitsblitter und visuelle Medi-
en, musisch-kreatives Arbeiten, Spielen, Me-
ditieren und Erkunden. Dabei helfen Vignet-
ten und iibersichtlich gestaltete Seiten bei der
Orientierung, wie iiberhaupt das ganze Werk
auf schnellen Zugriff hin konzipiert ist. Leh-
rer- und Schiilermaterialien wechseln
einander ab. Der zweite Band vertieft im ers-
ten Teil die Darstellung der Methoden in fiinf
Dimensionen (Ziele — Inhalte — Sozialformen
—Handlungsformen — Zeit) und erginzt dann
im mit dem ersten Band identischen Aufbau
die methodischen Grundformen.
Das Schiilermaterial dient vor allem dem Er-
werb methodischer Kompetenz und muss je
und je fachdidaktisch eingebunden werden. In
seiner Vielfalt und seiner Erfahrungsorientie-
rung ist dieses Material allerdings gut an-
schlussfahig an Religionsunterricht. Nicht zu-
fallig ist das Werk dann auch im Katechetischen
Institut der evangelisch-reformierten Landes-
kirche des Kantons Ziirich entstanden. Es ent-
hebt natiirlich nicht der fachdidaktisch reflek-
tierten Unterrichtsvorbereitung, aber es zeigt
vor allem Berufsanfiangern und -anfingerinnen,
wie Unterricht gehen kann (und verschweigt
dabei auch die Grenzen des Machbaren nicht).
Insofern liegt hier eine — leider nicht ganz preis-
werte — Hilfestellung vor allem fiir jene vor,
die in die padagogische Praxis mit Kindern und
Jugendlichen geworfen sind und sich nun dort
schnell zurechtfinden miissen. Allerdings funk-
tioniert das Vorhaben nur dann, wenn die Be-
treffenden einsehen, dass auch dieses Buch
keine Rezepte liefert, sondern zum praktischen
Kompetenzerwerb (im Sinne eines ,,learning by
doing** gemeinsam mit den Lernenden) anre-
gen und anleiten will.

Bernd Abesser
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Nachrichten aus Schule, Staat und Kirche

Kirchengemeinden sammeln
2,8 Millionen fiir Dritte Welt

Hannover (epd). Die rund 1.400 Gemeinden der han-
noverschen Landeskirche haben im vergangenen Jahr
mehr als 2,8 Millionen Euro fiir ,,Brot fiir die Welt*
gesammelt. Damit konnte das Ergebnis von 2001 um
rund vier Prozent verbessert werden, teilte die evan-
gelische Diakonie in Hannover mit. Damals kamen
Spenden von rund 2,7 Millionen Euro zusammen.
Bundesweit ging der Trend nach Angaben der Dia-
konie jedoch um 10 Prozent zuriick.

Der Diakonie-Beauftragte fiir ,,Brot fiir die Welt*,
Uwe Becker, bezeichnete das Ergebnis in der hanno-
verschen Landeskirche als ,.kleine Sensation®. 2002
seien zahlreiche Spenden an die Opfer der Hochwas-
ser-Katastrophe in Ostdeutschland geflossen. Den-
noch seien die Spender auch den Entwicklungshilfe-
projekten von ,,Brot fiir die Welt” treu geblieben.
Zudem seien am Heiligabend, an dem traditionell fiir
,.Brot fiir die Welt* gesammelt werde, weniger Men-
schen in die Kirchen gekommen, weil ,,Blitzeis*
herrschte. (b2214/17.07.03)

EKD warnt vor Religionslehrermangel
Hannover (epd). Die Evangelische Kirche in Deutsch-
land (EKD) hat vor einem Religionslehrermangel
gewarnt. Schon jetzt gehore Religion in einigen Bun-
deslindern zu den Mangelfichern an Schulen, erklirte
die EKD am Mittwoch in Hannover. Zudem gehe ab
2005 ein Grofteil der heutigen Religionslehrer in den
Ruhestand. Mit einer Informationsbroschiire und ei-
nem Internetangebot (www.Religion-studieren.de)
will das EKD-Kirchenamt daher unter Abiturienten
fiir den Beruf werben. (epd Niedersachsen-Bremen/
b2377/06.08.03)

Neuer ,,WebFish‘-Wettbewerb
fiir christliche Webseiten

Hannover (epd). Die Evangelische Kirche in Deutsch-
land (EKD) hat am Montag zum achten Mal den
Wettbewerb ,,WebFish* um das beste christliche In-
ternetangebot gestartet. Mit der Auszeichnung wer-
den Web-Seiten in deutscher oder englischer Spra-
che pramiert, die den christlichen Glauben in zeitge-
méBer und phantasievoller Form darstellen, teilte die
EKD in Hannover mit.
Bis zum 31. Dezember konnen sich Anbieter von
christlichen Internetseiten unter www.webfish.de
bewerben. Eine Fach-Jury sucht im Januar die zehn
besten Internetangebote fiir den ,,WebFish* 2004 aus.
Auswahlkriterien sind das Design, der Informations-
gehalt und die technische Realisierung. Besondere
Beriicksichtigung finden in diesem Jahr ,barriere-
freie Internetangebote, bei denen technische Hinder-
nisse abgebaut sind, damit zum Beispiel sehbehin-
derte Menschen das Internetangebot mit Hilfe von
Vorlesegeriten besser nutzen konnen, hiel3 es.
Die ersten drei Plitze werden mit Geldpreisen aus-
gezeichnet (Gold: 1.500 Euro, Silber: 1.000 Euro,
Bronze: 500 Euro). Um den WebFish haben sich den
Angaben zufolge in den vergangenen Jahren mehr
als 1.600 Web-Angebote aus dem In- und Ausland
beworben. Der Wettbewerb wird von der EKD und
dem Gemeinschaftswerk der Evangelischen Publizis-
tik in Frankfurt am Main seit 1996 veranstaltet. (epd
Niedersachsen-Bremen/b2529/01.09.03

Psychologe: Alle Lehrer
zu Streitschlichtern ausbilden

Oldenburg (epd). Alle Lehramtsstudenten sollten nach
Ansicht des Oldenburger Psychologieprofessors Ul-
rich Mees zu Konfliktschlichtern ausgebildet werden.
Nur so konnten auch Schiiler flichendeckend zu
Streitschlichtern ausgebildet werden. Bei dem vom
.Forschungsverbund Friedens- und Konfliktfor-
schung in Niedersachsen* geforderten Projekt habe
sich gezeigt, dass immer mehr Schiiler Schlichtungs-
gespriache nutzten, sagte Mees am Dienstag in Ol-
denburg dem epd.

Laut Mees habe ein Drittel der Schiiler die Konflikt-
schlichter bereits ein oder mehrmals aufgesucht. Be-
leidigungen seien mit 28 Prozent die hidufigsten Griin-
de fiir ein Schlichtungsgesprich gewesen. Es folgten
Raufereien und die Verbreitung von Geriichten oder
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Mobbing. Etwa drei Viertel der Konflikte hitten die
Schiiler allein gelost. Die Wissenschaftler hatten im
Jahr 2002 an drei Schulen in Bad Zwischenahn, Del-
menhorst und Westerstede 344 Schiiler der 6. bis 9.
Klassen nach ihren Gewalterfahrungen an der Schu-
le befragt. Die Antworten verglichen sie mit einer
Umfrage aus dem Jahr 1999.

Die Lehrer beurteilten das Schlichtungsprogramm
iiberwiegend positiv, sagte Mees. Die Zahl der Ge-
waltvorfille in den Schulen sei ,,bedeutend* zuriick-
gegangen. Bei den Schlichterteams seien soziale
Kompetenzen wie Teamfihigkeit deutlich gewachsen.
Die insgesamt 59 Streitschlichter hitten allerdings
auch iiber iiberhohte Erwartungen ihrer Mitschiiler
geklagt.

Ob die Gewalt in den Schulen im Vergleich zu friihe-
ren Jahren zugenommen habe, sei eine nur schwer
zu beantwortende Frage, rdaumte Mees ein. Sicherlich
sei die Wahrnehmung des Problems gestiegen, doch
habe es in Schulen zu allen Zeiten Streit und Range-
leien gegeben. Gleichwohl habe das Projekt gezeigt,
dass mit Hilfe der Schlichter das Gewaltpotential an
den Schulen deutlich sinke. (epd Niedersachsen-Bre-
men/b2624/09.09.03)

Hannover: Finanzierung der
Jugendkirche beschlossen

Hannover (epd). Der hannoversche Stadtkirchentag
hat am Mittwochabend der Finanzierung der neuen
Jugendkirche zugestimmt. Mit vier Gegenstimmen
und fiinf Enthaltungen sprach sich das Parlament der
evangelischen Gemeinden dafiir aus, den Umbau der
Lutherkirche mit 670.000 Euro zu bezuschussen.
Voraussetzung sei, dass die hannoversche Landeskir-
che 300.000 Euro davon iibernehme.
Die erste Jugendkirche Norddeutschlands soll nach
Angaben von Stadtjugendpastor Martin Bergau im
August ndchsten Jahres eroffnet werden. Zunichst sei
ein Projektzeitraum von fiinf Jahren geplant. ,Ich
gehe aber davon aus, dass es ein Experiment mit
Aussicht auf Dauer ist“, sagte Bergau.
Die Lutherkirche in der Nordstadt wird von dem han-
noverschen Innenarchitekten Professor Bernd Rokahr
umgebaut. Unter anderem soll im Kirchenschift ein
transparenter Glaskubus entstehen, der als Café ge-
nutzt wird. Auf die Beschallung und Videotechnik soll
besonderer Wert gelegt werden. Der spirituelle Kir-
chenraum bleibe auf jeden Fall erhalten, sagte Bergau
weiter. Studien zeigten, dass Jugendliche von ,,durch-
beteten Rdaumen* fasziniert seien.
Die Jugendkirche fiir Menschen zwischen 9 und 27
Jahren will auch Jugendliche ansprechen, denen die
Kirche fremd ist, betonte der Theologe. Sie soll von
und mit den Heranwachsenden gestaltet werden. Ein
Pastor, ein Diakon und ein Kulturpidagoge sollen das
Projekt hauptamtlich betreuen. Schwerpunkte der
Jugendkirche seien jugendgemifie Gottesdienste,
Seelsorge und Beratung, aber auch Bildung, Freizeit,
Musik und Kultur.
AuBerdem beschloss der Stadtkirchentag, sein Mu-
sikprojekt ,,Kinder, Kirche und Musik (KiKiMu)*
zunichst bis Ende 2006 weiterzufiihren. In der kirch-
lichen Musikschule werden zurzeit 420 Kinder und
Jugendliche in 90 Gruppen von drei Kantorinnen und
Kantoren und der Projektleiterin betreut.
KiKiMu arbeitet dezentral in insgesamt 26 Kirchen-
gemeinden der Stadt. Die Kinder erhalten unter an-
derem Unterricht in Orgel, Klavier, Keyboard, Block-
flote, Gitarre und am Schlagzeug. Sie treten bei Got-
tesdiensten und anderen kirchlichen Veranstaltungen
auf. Rund 70 Prozent der Kosten werden derzeit durch
die Elternbeitrige gedeckt. Langfristig will sich das
Projekt selbststindig finanzieren. (epd Niedersach-
sen-Bremen/b2650/11.09.03

Modellprojekt hilft benachteiligten Hauptschiilern
Stade (epd). Die berufliche Eingliederung benach-
teiligter Hauptschiiler ist das Ziel eines Modellpro-
jektes des Berufsbildungswerkes Cadenberge bei
Cuxhaven. Die Initiative unter dem Titel ,,Qualifizie-
rungsbriicke” werde von der EU und dem Bundes-
bildungsministerium gefordert, sagte der Geschifts-
fiihrer des Berufsbildungswerkes, Werner Kinder-
mann, am Donnerstag in Stade vor Journalisten. ,,Wir

wollen Jugendliche nach der Schule nicht in Warte-
schleifen oder Arbeitslosigkeit entlassen, damit sie
sich gar nicht erst abgeschoben fiihlen.*

Zu diesem Zweck werden in Cuxhaven, Stade und
Cadenberge schon in den Abschlussklassen Kontak-
te zu den jungen Leuten hergestellt. Vier Sozialpéda-
goginnen helfen den Jugendlichen, ihre Probleme im
Unterricht und im Elternhaus zu kldren. Sie unter-
stiitzen sie bei den Hausaufgaben und bei Bewerbun-
gen. Seit Beginn des Projektes im Mai betreuen sie
knapp 100 Jugendliche.

Zur Qualifizierungsbriicke gehort eine enge Zusam-
menarbeit mit Betrieben, Kammern, Verbinden und
dem Arbeitsamt. ,,Wir suchen nach einem gemeinsa-
men Weg, um Jugendliche und junge Erwachsene in
einem regionalen Netzwerk fiir Ausbildungs- und
Arbeitsplitze zu qualifizieren®, erlduterte Kinder-
mann. Das Projekt lduft bis Ende 2005. Mit einer
wissenschaftlichen Begleitung soll geklirt werden,
ob es auf andere Regionen iibertragen werden kann.
(epd Niedersachsen-Bremen/b2656/11.09.03)

Piadagogik-Experten kritisieren Bildungspolitik

Oldenburg (epd). Pidagogik-Experten haben am
Montag in Oldenburg die Bildungspolitik der CDU/
FDP-Landesregierung in Niedersachsen kritisiert. Der
ehemalige niedersidchsische Kultusminister Rolf
Wernstedt (SPD) verurteilte vor Journalisten die Ab-
schaffung der Orientierungsstufe. Die PISA-Studie
habe gezeigt, dass eine Differenzierung der Schiiler
moglichst spit vorgenommen werden miisse.

Bis zum Freitag findet an der Oldenburger Universi-
tit die 20. Pddagogische Woche unter dem Motto ,,alle
lernen anders... statt, an der mehr als 2.000 Lehrer
aus Niedersachsen teilnehmen. Der Direktor des Di-
daktischen Zentrums der Universitit, Ulrich Katt-
mann, nannte das niedersichsische Hochschul-Akti-
vierungsprogramm einen ,,bildungspolitischen Skan-
dal®. Das Programm habe lediglich ein Kiirzungskon-
zept zum Inhalt und gefihrde den Bildungs- und Wis-
senschaftsauftrag der Universititen.

Kattmann lehnte auch die Lehrer-Einstellungskam-
pagne von Kultusminister Bernd Busemann (CDU)
ab. Von den rund 2.500 neuen Lehrkriften verfiigten
viele als Seiteneinsteiger iiber keine fachdidaktische
Kompetenz. Der Minister konterkariere damit alle
Anstrengungen der Lehrerausbildung an den Hoch-
schulen. Um lehren zu kénnen, benétige man eine
Ausbildung. (epd Niedersachsen-Bremen/b2756/
22.09.03)

Kirchenrechtler: Kopftuchverbot
moglich und richtig

Hannover (epd). Der Kirchenrechtler Professor Axel
von Campenhausen hilt es auch nach dem Urteil des
Bundesverfassungsgerichts im Kopftuchstreit fiir
mdglich und richtig, Beamten das demonstrative Zur-
schaustellen ihrer Religion oder Gesinnung im Dienst
zu verbieten. Der Leiter des Kirchenrechtlichen Ins-
tituts der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD)
sagte am Mittwoch in Hannover dem epd, das Urteil
stelle nicht die Kompetenz des Staates in Frage, hier
Grenzen zu setzen.

Anders als etwa in Frankreich ,,wackelt die Schule
nicht, wenn eine muslimische Schiilerin mit Kopf-
tuch kommt*, sagte von Campenhausen. Bei Lehrern
und anderen Beamten bestehe jedoch bereits jetzt die
Pflicht zur Zuriickhaltung. Der Biirger miisse die
Gewissheit haben, dass die Reprisentanten des Staa-
tes ihre Aufgaben neutral erfiillten und nicht mit ih-
ren jeweiligen ,,Herzensanliegen* vermischten. Wenn
das Bundesverfassungsgericht diese Zuriickhaltungs-
pflicht nicht als ausreichend fiir ein Verbot des Un-
terrichtens mit Kopftuch ansehe, so miissten speziel-
le Rechtsgrundlagen geschaffen werden. (epd Nie-
dersachsen-Bremen/ b2778/24.09.03)

Kirche sucht Projekte fiir
Kirchentag 2005 in Hannover
Hannover (epd). Zum Evangelischen Kirchentag 2005
in Hannover will die hannoversche Landeskirche als
Gastgeberin auch kulturelle und friedensfordernde
Impulse geben. Mit einem Brief der Landesbischofin
Margot KéBmann hat am Montag eine Ausschreibung
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begonnen, bei der Projektideen aus der hannoverschen
und der braunschweigischen Kirche gesucht werden.
Die Regionale Arbeitsstelle Kirchentag 2005 sucht
ein kulturelles Projekt mit Medien, Kunst, Musik oder
Theater. Ein weiteres Projekt soll sich auf die Oku-
menische Dekade zur Uberwindung von Gewalt be-
ziehen. Der 30. Deutsche Evangelische Kirchentag
vom 25. bis 29. Mai 2005 liegt zeitlich in der Mitte
des Zehnjahreszeitraums, den der Okumenische Rat
der Kirchen der Gewaltfrage gewidmet hat. Zu bei-
den Themen gebe es bereits zahlreiche Ideen in der
Kirche, schreibt die Bischofin. Einsendeschluss ist
der 30. November dieses Jahres. (epd Niedersachsen-
Bremen/b2816/29.09.03)

Kirche beteiligt sich an

schulischer Ganztagsbetreuung
Hannover (epd). Die hannoversche Landeskirche will
sich an der Gantztagsbetreuung der Schiiler beteili-
gen. Denkbar seien Schiilercafés, Musik oder Trai-
ning gegen Gewalt, sagte Schuldezernentin Kerstin
Giifgen-Track am Rande eines kirchlichen Bildungs-
kongresses in Hannover am Donnerstag. Ministeri-
alrat Rolf Bade, Mitinitiator der Kongresses, hielt
auch die Verlegung des Konfirmandenunterrichts in
die schulischen Nachmittagsstunden fiir moglich.
Landesbischofin Margot KidfBmann berichtete von
vermehrten Anfragen nach Schulpastoren als Ge-
sprachspartner fiir Schiiler und Lehrer. Sie begriifite
es, dass das Fach Werte und Normen in Niedersach-
sen jetzt verbindlich sei fiir Schiilerinnen und Schii-
ler, die nicht am Fach evangelische oder katholische
Religion teilnehmen.
Zu dem Kongress ,,Das Leben begreifen - Bildung
braucht Religion hatte die Evangelisch-lutherische
Landeskirche Hannovers eingeladen. Unter den mehr
als 600 Teilnehmern waren auch fast 200 Schiiler-
innen und Schiiler. (epd Niedersachsen-Bremen/
b2887/02.10.03)

EKD: Kopftuch kann
Zweifel an Eignung begriinden
Hannover (epd). Das Tragen eines Kopftuchs im
Schulunterricht kann nach Einschitzung der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland (EKD) bei einer
muslimischen Lehrerin Zweifel an ihrer Eignung als

Beamtin wecken. Beamte miissten jederzeit fiir die
freiheitliche demokratische Grundordnung und da-
mit auch fiir die Gleichstellung von Mann und Frau
eintreten, erklirte die EKD am Sonnabend in Han-
nover. Angesichts der Bedeutung des Kopftuchs im
Islam seien daher Zweifel an der Eignung als Beam-
tin angebracht.

Der Staat und seine Beamten sollten ,,in Fragen der
religiosen Uberzeugung Neutralitit wahren®, so die
EKD. Das Verhalten der Beamten diirfe diese Neu-
tralitdtspflicht nicht verletzen. Dies schliee ,,die Er-
kennbarkeit der religiosen Uberzeugung von Staats-
beamten nicht aus, setzt ihr aber Grenzen®. Die EKD
spricht sich dafiir aus, diese Grundsitze fiir alle An-
gehorigen des offentlichen Dienstes in Bund, Lin-
dern und Gemeinden gleichermalen zur Geltung zu
bringen.

Im Kopftuch-Streit zwischen der muslimischen Leh-
rerin Fereshta Ludin und dem Land Baden-Wiirttem-
berg hatte das Bundesverfassungsgericht am 24. Sep-
tember gesetzliche Regelungen durch die Lander ver-
langt. Der gesellschaftliche Wandel mache eine Neu-
bestimmung religioser Beziige in der Schule erfor-
derlich, erklirte der Zweite Senat. Es gebe derzeit
keine gesetzliche Grundlage fiir das Verbot fiir Lu-
din, im Unterricht ein Kopftuch zu tragen. (Az.: 2
BVR 1436/02)

Sieben von 16 Bundeslindern wollen das Tragen des
Kopftuchs im Unterricht kiinftig verbieten. Acht Lén-
der sihen keinen Handlungsbedarf, hatte die Vorsit-
zende der Kultusministerkonferenz (KMK), Karin
Wolff (CDU), am Freitag erklért. Die Linder Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Hessen,
Niedersachsen und Saarland wollten sich in ihren
Gesetzesvorbereitungen abstimmen, kiindigte die
hessische Kultusministerin an. Dabei wollten sie die
besonderen religios-kulturellen Traditionen, wie sie
etwa in den Landesverfassungen und Schulgesetzen
verankert seien, beachten.

Die Linder Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen,
Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen
sehen Wolff zufolge dagegen keinen Bedarf fiir eine
gesetzliche Regelung. In Bremen sei die Priifung der
Frage noch nicht abgeschlossen. (epd Niedersachsen-
Bremen/b2954/11.10.03)

Evangelische Kirche lobt neuen ,,Luther*“-Film
Hannover (epd). Die Evangelische Kirche in Deutsch-
land (EKD) hat den am 30. Oktober in den deutschen
Kinos anlaufenden Kinofilm ,,Luther* gewiirdigt.
Uber den Film wiirden die zentralen Inhalte der Re-
formationszeit einer breiten Offentlichkeit zuging-
lich gemacht, erklirte der EKD-Ratsvorsitzende
Manfred Kock am Montag in Hannover. Der Refor-
mator werde als brillanter und leidenschaftlicher, aber
auch zweifelnder und leidender Mann dargestellt, der
aus der Kraft seines Glaubens die Michtigen der Welt
herausfordert.

Der legendire Thesenanschlag in Wittenberg, die
Auseinandersetzungen Luthers mit Papst Leo X., der
Aufenthalt auf der Wartburg und die Bauernkriege
gehorten zu den Meilensteinen der Reformation, so
Kock weiter. Der Film verleihe den historischen Fak-
ten ein menschliches Gesicht, indem er die inneren
Auseinandersetzungen des Monches, des Theologen
und Reformators der Kirche nicht ausblende.

Der EKD-Rundfunkbeauftragte Bernd Merz emp-
fiehlt den Film mit dem Schauspielern Joseph Fiennes
und Sir Peter Ustinov als spannende Unterhaltung und
zugleich als Hinfiihrung zu den wesentlichen Grund-
lagen der Reformation. Merz: ,,Die Menschen, die
aus dem Kino kommen, werden sich in vielen Fillen
ganz neu fiir diese Epoche interessieren, und fiir den
kleinen Monch Martin Luther, der die Welt verin-
derte.” (epd Niedersachsen-Bremen/b3116/27.10.03)

Schlicht neuer Leiter des Predigerseminars in
Loccum
Loccum/Clausthal-Zellerfeld (epd). Der Studenten-
pastor Matthias Schlicht aus Clausthal-Zellerfeld wird
neuer Konventual-Studiendirektor im Kloster Loc-
cum. Der 41-jihrige promovierte Theologe leitet von
Dezember an die Ausbildung angehender evangeli-
scher Pastorinnen und Pastoren im Predigerseminar
des Klosters, teilte der Kirchenkreis Stolzenau-Loc-

cum mit.

Schlicht wird Nachfolger von Michael Wohlgemuth,
der nach siebenjihriger Amtszeit als Studiendirektor
Pastor in Klein Hehlen bei Celle wird. Die hannover-
sche Landeskirche unterhilt zwei Predigerseminare
in Loccum und Celle. (epd Niedersachsen-Bremen/
b3161 /30.10.03)

4 x 2,20 Meter sind die MaBe eines Kunst-
werkes, das im Rahmen eines Lehrerfortbil-
dungskurses fiir Lehrerinnen und Lehrer an
Schulen der Sekundarstufe I entstand. Unter
dem Titel ,,Wahrnehmung - Erkenntnis - In-
trospektion. Bildende Kunst im Religionsun-
terricht* gingen dreiflig Lehrerinnen und Leh-
rer zwei Tage den Fragen nach, welchen Stel-
lenwert Werke der bildenden Kunst im Reli-
gionsunterricht haben, wie sie didaktisch an-
gemessen in die Planungen einbezogen wer-
den konnen und welche kreativen Moglich-
keiten sich im Religionsunterricht anbieten.
Neben der Erstellung des Grofbildes ent-
stand eine Fotoserie zum Thema ,,Geburt,
Tod — dazwischen und danach®. Dazu wur-
den verschiedene Stationen im Loccumer
Klosterwald ausgewdhlt und entsprechend gestaltet. Am
Ende blieben viele neue Unterrichtsanregungen. Auf die
Umsetzung vor Ort sind wir gespannt. Das Bild wird in
einigen Wochen im RPI zu bewundern sein.

Knapp neun Quadratmeter grofies Bild in Lehrerfortbildungskurs gestaltet

Die Entstehung des Grofbildes kann unter der Adresse http:/

[www.rpi-loccum.de/kurse/kunst2003/bildgest.html nach-
vollzogen werden. Die Fotos finden sich unter http://

www.rpi-loccum.de/kurse/kunst2003/geburt.html
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,,Lieber Gott,
hor uns mal zu ...“

Gebete von Kindern — Gebete fiir Kin-
der, Gesammelt, mitverfasst und heraus-
gegeben von Albert Wieblitz, 20,5 x 20,5
cm, 204 Seiten, gebunden, 12,90 Euro,
ISBN 3-7859-0888-1

Das Lutherische Verlagshaus in Hannover
hat in diesem Friihjahr eine groe Aktion
zum Jahr der Bibel 2003 in Grundschulen
und Kindergérten in Niedersachsen gestar-
tet und die Kinder eingeladen, selbst ge-
schriebene Gebete zu schicken. Landes-
bischofin Margot KédBmann iibernahm
die Schirmherrschaft fiir diese Aktion.
Uber 600 lustige, nachdenkliche und bun-
te Gebete sowie viele Zeichnungen sind im
Verlag eingetroffen. Die Kinder malten und
schrieben, was sie sich von Gott wiinschen.
Sie erzidhlten, wann, wo und warum sie be-
ten.

Das gerade erschienene Buch ,Lieber
Gott, hor uns mal zu...” versammelt eine
grof3e und bunte Auswahl dieser originel-
len Gebete. Es ist ein Buch zum Freuen,
Nachdenken und Verschenken.

Die Prisentation des Buches und die Preis-
verleihung fiir alle, die teilgenommen ha-
ben, findet am 28. — 30.11.03 im Rahmen
der Kinder-Informationstage (KIT) im
Congress-Centrum Hannover statt. Die
Landesbischofin wird Freitag Nachmittag
am KIT-Stand des Lutherischen Verlags-
hauses (Stand A 20/21) zu Gast sein.

Bei Bestellungen ab 10 Exemplaren ge-
wihren wir IThnen einen Rabatt von 10 %.
Fiir weitere Angebote wenden Sie sich bitte
an Frau Rocher (Vertrieb). E-Mail:
roecher@lvh.de, Telefon: 0511 -1241716
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Religionspadagogisches Institut Loccum

Dietmar Peter (Hy.)

Und warum...!

Die Theodizeefrage im Religionsunterricht
Uneerrichtsmateriallen flsenmsmmrElimam
fur Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien

Loccum 2001, 109 5., 8,00 Buro
ISBM 3-925258.B7-6

Bernd Abesser/Evelyn Schneider (Hg.)

Lasset uns Menschen machen ...

Blo-medizinische Fragen und christliche Anthropologie
Tesme und Materialien fir den ev. Religionsunterricht
an berufshildenden Schulen

Leseewm 20032, 120 5. 900 Bura

ISBM 3-925258-74-9

Thomas Klie (Hg.)

Kirchenpidagogik im Religionsunterricht
|2 Einheiten fir alle Schulformen

Loccum 2001, 160 5. 14,00 Euro

ISBM 3.925258-30-6

Bernhard Dressler (Hz.)
1 IO SREE Y
ZaichendidakrisEh

darn van
Helga Weissow
mit Harspiel CD
Loccurn 2003, 93 5,
IS0 3-9252588-28-1 und Karxlog
Leichne, was Du siehst
ichmmgen eines Kindes aus Theresienstadt/Terezin
Helga Wekssovd, Wallstein Verlag
zusammen | 4,00 Euro

Digtrmar Peter (Hg)

Mindliche Leistungsiiberpriffung im Fach
Ew. Religion

Prifungsvarschlige fiir alle Themen der
Rahmenrichtlinien an Haupt- und Realschulen
incl. CO-ROM mit allen Prifungsvorschiigen
Loceurn 2003, 119 5., 10,00 Eurc

ISBM 3-936420-01-7

Carsten Maork (Hg.)

Konfirmandenzeit als Biographiebegleitung
it 2 Farbfolien 4 2 Bilder

Loccurn 2003, 164 5., 12250 Euro

[5BM 3-%25158-77-9

ese Materiaien sind nur ber das Religiongpddagogicche Institug Loccunn, Lidhormsweg 10 < | 1, 31547 Rehburg:Loccuns,
gemmall: RPLLoccemDeviiaude zu bezlehen Diese Probe verstehen sich eisschileilich der Mehrwertsteuser z2gl. Porto und Yerpackung.




