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LAl TIHHICO VU WU Lo

Stop!! Bevor Sie anfangen zu lesen, konnen Sie selbst titig werden.

1. Machen Sie so etwas wie ein brain-storming zum Thema »Religionspadago-
gik«. Nehmen Sie dazu ein moglichst groRes Blatt Papier und notieren Sie da-
rauf »wild« alles, was Thnen einféllt. Danach versuchen Sie, durch Striche Ver-
bindungen herzustellen. Vielleicht ergibt sich fiir Sie ja ein »roter Fadenc.

2. Sie haben Erfahrungen und Erinnerungen an religionspadagogische Hand-
lungsfelder wie z.B. den Religionsunterricht, die Jugendarbeit, den Konfirman-
denunterricht o.4. Was ist Ihnen positiv, was negativ in Erinnerung geblieben?
Was hat Sie positiv oder negativ gepriagt? Was wiirden Sie auf keinen Fall selbst
s0 machen? Welchen Einfluss hatten diese Erfahrungen auf IThre Studienwahl?

3. Wo liegen Thre theologischen Interessen? Sind Sie eher exegetisch oder his-
torisch oder systematisch-theologisch oder praktologisch? Nehmen Sie doch
bitte einmal die Position eines Dogmatikers und/oder einer Exegetin ein und
formulieren Sie, was Sie dann von einer Religionspadagogik erwarten!

Wo liegen Jhre nicht-theologischen Interessen — bei der Psychologie, der Pida-
gogik oder welchen anderen Wissenschaften?

4. Was motiviert Sie iiberhaupt, dieses Buch zur Hand zu nehmen? Zwang?
Interesse? Wissensliicken? Examensingste? Neugier? Welche Erfahrungen ha-
ben Sie bisher mit religionspidagogischen Veranstaltungen oder Veroffent-
lichungen? Welche Befiirchtungen haben Sie angesichts des vor lhnen liegen-
den Buchs? Wie ist Ihr Lese- und Lernverhalten? Wie viel Zeit planen Sie ein?

Zur Motivation noch ein Motto: »Per aspera ad astra« — oder so. Na dann: viel
Spaf und ausreichende Frustrationstoleranzen!! Und falls Sie beim Lesen etwas
drgern sollte, schreiben Sie uns einen fiktiven Brief in der Hoffnung, dass der
Reflexionsakt des Schreibens bereits Fragen klart.
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chologisch-existenzielle Inhalt von Hoffnung setzt sich in dieser Entwicklung
(Erikson 1988); wer die Fihigkeit zur Hoffnung nicht gelernt hat, wird sie auch
spéter nicht erfahren kénnen. In der Erfahrung einer vertrauensvollen Bezugs-
person wird auch die Moglichkeit einer vertrauensvollen Gottesbeziehung an-
gelegt. Psychoanalytisch gesehen ist das Gottesbild von Kindern eine Spiege-
lung ihrer negativen wie positiven Elternerfahrungen.

1. Eingangs wurde behauptet, dass es in der Psychologie drei Hauptstromungen

gibt, die fiir die Religionspsychologie relevant wiren. Zwei der drei Richtungen

wurden dargestellt: Skizzieren Sie sie kurz und suchen Sie nach religionspddagogi-
schen Konsequenzen.

2. Sammeln Sie Beispiele fiir psychische Folgen einer fehlgeschlagenen religiosen Erzie-
hung.

3. Erinnern Sie sich an die religionspddagogischen Grundbegriffe? Konnen Sie sie den
religionspsychologischen Grundpositionen zuordnen?

2.3.2 Kognitiv-strukturalistische Entwicklungstheorien
Elisabeth Naurath

»Neulich habe ich ein Seminar zum Thema Erwachsen glauben« besucht. Was ich dort
gelernt habe, war fiir mich ganz aufregend. Der Gott meiner Kindheit war immer sehr
streng, sehr distanziert und sehr misstrauisch. Ich habe lange unter diesem kalten Gott
gelitten und ihn schlieflich verabschiedet. So wie man sich von einem Kleidungsstiick
verabschiedet, wenn es einem nicht mehr passt.« (Frau I, Sprechstunde im Sonntagsblatt
vom 1.12.2002, Nr. 48, 19).
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Ist das moglich, sich von seinem Gottesbild zu 16sen als wiire es ein nicht mehr
addquates Kleidungsstiick? Kann Glauben wachsen? Wie entwickelt sich Reli-
giositdt? Gibt es hier iiberindividuelle Strukturen, die man in anthropogeneti-
schen Modellen verallgemeinern kann? Haben diese Modelle eine Stufenabfol-
ge, die eine Wertigkeit einschlieft? Und iiberhaupt: Widerspricht nicht schon
die blo8e Vorstellung einer Glaubensentwicklung dem ssola gratiac der Recht-
fertigungslehre?

Religionspédagogik und empirische Entwicklungspsychologie

Die Genese von Religiositat kann als eines der zentralen Themen gegenwirti-
ger Religionspiddagogik bezeichnet werden. Die so genannte ;Empirische Wen-
dec hat zu einer breiten Rezeption entwicklungspsychologischer Erkenntnisse
in der Religionspidagogik gefiihrt.

Wie beispielsweise an der evidenten Rolle von William James (1842-1910) und
Wilhelm Wundt (1832-1920) fiir die Liberale Religionsdidaktik zu sehen ist,
hat die religiose Entwicklungspsychologie Vorldufer (13- Kap. 2.3.1). So wird
die Frage nach der Lehrbarkeit des Glaubens bei Gerhard Bohne durchaus an
die Vorstellung einer Entwicklungsméglichkeit und -fihigkeit von Religiositit
gekniipft (vgl. Bohne 1922).

Bis in die 1960er Jahre waren in der Religionspidagogik Endogenistische Pha-
sentheorien« vorherrschend, d.h. die Religiositit eines Menschen entwickelt
sich endogen aus Anlagen heraus, die jedem Menschen angeboren sind. In
den Hintergrund tritt bei den endogenen Erklarungen der Einfluss der Soziali-
sation, aber auch der Blick auf individuelle Lebensprozesse. Problematisch ist
zudem eine theologische Distanzierung von Personen, deren endogene Reli-
giositit sich {iberhaupt nicht oder aber nicht addquat entwickelt.

Der religionspadagogische Diskurs orientierte sich in den 1960er Jahren stark
an psychoanalytischen Modellen bzw. deren kritischer Weiterentwicklung,
aber auch an personlichkeitspsychologischen Konzepten wie dem von Erik
Erikson. Die Koppelung der Entstehung von Gottesbild und Uber-Ich-Entwick-
lung in der von Freud als 6dipal bezeichneten Phase wurde lange rezipiert und
bis heute modifiziert; zum Beispiel durch die Untersuchungen der Psychoana-
lytikerin Ana Maria Rizzuto, die ausgehend von der Objekttheorie Winnicotts
zeigt, dass die frithe Mutter-Kind-Bezichung ontogenetisch fiir die religivse
Entwicklung ausschlaggebend sei.

Fiir die Religionspddagogik erwies sich der Blick auf die friithkindliche Phase
und die Dependenz von Religiositit und prigendem Einfluss der Eltern (El-
tern-imagines) als weiterfithrend. Auch die lebensgeschichtliche Perspektive,
die in dem Identitdtskonzept Eriksons zum Ausdruck kam, brachte in der Kor-
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relation von Lebensthemen (wie beispielsweise Urvertrauen versus Misstrauen)
und religiosen Fragestellungen konstruktive Neuansitze.

Die nachfolgende Kritik am Identitdtskonzept als solchem erfolgte unter dem
Einfluss der Sozialisationsforschung, die mit Beginn der 70er Jahre die Perspek-
tive revolutionierte. Seitdem stellt der exogene Blickwinkel die personlichkeits-
psychologische Entwicklung von Identitdt unter die Bedingungen von Gesell-
schaft und Lebenskontext. Und eben diese erweisen sich zunehmend als
entchristlicht und im Licht der Postmoderne-Diskussion als fragmentarisch,
pluralistisch und unter dem Anspruch von wachsender Rollenflexibilitit als
zunehmend unabgeschlossen.

Erst der Einfluss der Kognitionspsychologie durch die — in Deutschland sehr
spite — Rezeption der Arbeiten Piagets setzte den gegenldufigen Konzepten
von endogener und exogener Entwicklung ein interaktionistisches Modell ent-
gegen. Weder sei das Subjekt a priori (unabhingig aller Erfahrung) seinen An-
lagen unterstellt noch vorbehaltlos (als stabula rasa<) den gesellschaftlichen Ein-
fliissen ausgesetzt. Vielmehr ist fiir die anthropogenetische Entwicklung in
jeder Hinsicht von einem wechselseitigen Einfluss von Subjekt und Objekt aus-
zugehen, d.h. das Subjekt nimmt interaktiv und konstruktiv an seiner Subjekt-
werdung teil.

So wurde die Rezeption der interaktionistisch-konstruktivistischen Theorien
von Piaget und Kohlberg in ihrem Einfluss auf die religiése Entwicklung domi-
nierend.

wicklungspsychologischen Basiswissens fiir Religions- bzw. Gemeindepddagogin-
nen.

o Lesen Sie: Bucher, A. A. (1995a): Religionspadagogik und empirische Entwick-
lungspsychologie, in: Ziebertz, H.-G./Simon, W. (Hg.)(1995): Bilanz der Reli-
gionspddagogik, Diisseldorf, 28-46.

% Diskutieren Sie aufgrund eigener Erfahrungen die Notwendigkeit der Kenntnis ent-

o Zentrale Texte zu den kognitiv-strukturalistischen Entwicklungstheorien finden
Sie in dem Sammelband von Biittner, G./Dieterich, V.-J. (Hg.)(2000): Die re-
ligiose Entwicklung des Menschen, Stuttgart. Verschaffen Sie sich hier einen
Uberblick.

Jean Piaget als Vertreter der kognitiv-strukturellen Psychologie

Eine Religionslehrerin singt in ihrer 1. Klasse das Lied »Gott hat alle Kinder lieb., in dem
es am Ende heifst: »halt uns alle, alle in der Hand.. Daraufhin schiittelt eine Schiilerin ihren
Kopf und meint: »Wie soll denn das gehen? Da miisste Gott aber groffe Hande haben.
Und wie wiirde er dann aussehen?«
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Die Denkstrukturen der Religions-
lehrkraft und der Schiilerlnnen sind
auf verschiedenen Niveaus: Wihrend
Erwachsene ganz selbstverstindlich
metaphorische Rede benutzen, den-
ken Grundschulkinder konkret-ope-
rational, d.h. sie bediirfen der konkre-
ten Anschauung, um zu verstehen,
aber auch: sie verstehen Bilder als
konkrete Anschauungen. Aufgabe
der Lehrkraft ist es daher, Uber-
setzungsarbeit zwischen den ver-
schiedenen Welten des Denkens und
Verstehens zu leisten. Entwicklungs-
psychologisches Basiswissen ist hier-
Zu notig.

Erst Ende der 60er Jahre wurden die
entwicklungspsychologischen Studi-
en Jean Piagets im deutschsprachigen
Raum entdeckt. Jean Piaget (1896-
1980) gilt als der Entwicklungspsychologe schlechthin: Seine Forschungen zur
genetischen Epistemologie, also zur Entwicklung der menschlichen Erkennt-
nis, waren nicht nur sehr umfassend, sondern auch bahnbrechend.

Schon als Kind untersuchte er die verschiedenen Strukturen von Muscheln und
Schnecken in Schweizer Seen und fiihrte ihre Variabilitit der Formen auf deren
Prozess der Adaption (auf wechselseitig sich beeinflussende Anpassungsvor-
ginge, ob sie nun am Grund des Sees oder dem Wind und den Wellen aus-
gesetzt leben) zuriick. Dieser biologische Blick auf die Gesetzmifigkeiten der
Entwicklung bestimmte auch seine Arbeiten zur kognitiven Entwicklung des
Menschen, wobei er hierzu die >klinische Methode: entwickelte: Die Denkstruk-
turen des Menschen lassen sich nicht messen, sondern nur in Gespréchen und
Interviews erfragen.

Die aktive Rolle des Subjekts bei der Entwicklung des Denkens ernst zu neh-
men, begriindete eine neue Sicht des Kindes: Der heranwachsende Mensch
wird nun in seiner aktiven Mitgestaltung des Sozialisationsprozesses wahr-
genommen. Das Kind ist nicht ein defizitirer Erwachsener, sondern qualitativ
anders. Als konstruktivistisch beschreibt Piaget die Auseinandersetzung des Kin-
des mit der Welt, d.h. nach und nach werden die Erkenntnisstrukturen durch
aktives Handeln des Subjekts aufgebaut. Der Ursprung der Erkenntnis liegt in
einer unaufhérlichen Wechselbeziehung von Subjekt und Objekt.

Man stelle sich das Bild einer Wippe vor: Auf der einen Seite das Subjekt mit
seinen bereits erworbenen Erkenntnisstrukturen, auf der anderen die Welt der

Jean Piaget (1896-1980)

Mensch und Religion 79



Objekte, der neuen Erfahrungen, die das erkennende Subjekt zunachst heraus-
fordern um nicht zu sagen: iiber-fordern. Ziel der Aquilibration als Selbstregu-
lierungsprozess ist nun, das Gleichgewicht zwischen Assimilation (d.h. Neues
wird immer an bereits aufgebaute Strukturen angeglichen) und Akkomodation
(vorhandene Erkenntnisstrukturen werden durch die assimilierten Elemente
modifiziert) wiederherzustellen. Der Widerstand der Phinomene und Erfah-
rungen, wenn also die Assimilation an die vorhandenen Erkenntnisstrukturen
nicht gelingt, fithrt quasi zur Weiterentwicklung des Denkens: die Struktur des
Denkens liegt nun auf einem qualitativ hoheren Niveau!

Das berithmteste Beispiel fiir die kognitive Entwicklung ist der Versuch mit den
beiden Trinkglasern.

Ein leicht nachzuvollzichender Versuch: Sie brauchen ein Trinkglas mit kleinem und eines
mit weitem Durchmesser. Fragen Sie doch mal ein fiinfjahriges Kind, in welchem Glas (in
beiden Glisern ist die gleiche Fliissigkeitsmenge!) mehr drin sei. Es wird Ihnen antworten:
»In dem schmalen, hohen Glasl« Wenn Sie nun vor seinen/ihren Augen die Fliissigkeit in
zwei gleichformige Behalter giefSen, so dass das Kind es sehen kann, dass es ganz sicher die
gleiche Menge ist, wird es beim niichsten Versuch mit den verschiedenen Gldsern auf seiner
Antwort beharren. Auf die Frage hin, wie das denn sein konne, bekam ich bei meinem
fiinfiahrigen Sohn die Antwort: »Da hast du gezaubertl«

Was bedeutet dieser Versuch fiir die Erkenntnis iiber die Entwicklung des Den-
kens? Die Moglichkeiten der logischen Verkniipfung, hier die Koordination von
Durchmesser und Hohe des Glases, sind bei Vorschulkindern noch nicht gege-
ben. Dieses Stadium der kognitiven Entwicklung nennt Piaget »prdoperational
(ca. 2-7 Jahre). Das Kind befindet sich in der Phase des Egozentrismus., d.h.
dass es noch nicht zwischen psychischen und physischen Ursachen unterschei-
den kann.

Ist es moglich, die inneren (Denk-)Handlungen (Operationen) aufgrund der
konkreten Anschauung durchzufithren, d.h. logische Zusammenhinge zu er-
kennen, befindet sich das Kind im konkret-operationalen Stadium (ca. 7-11 Jah-
re). Das Denken 16st sich allmahlich von der Wahrnehmungsebene.

Erst wenn ein Mensch fahig ist, unabhingig von der konkreten Anschauung,
logisch und abstrakt zu denken, hat er das letzte Stadium der formal-operationa-
len Stufe (ca. ab 12 Jahren) erreicht. Solche Entwicklungsfortschritte sind keine
bloRen Reifungsprozesse. Sie beruhen vielmehr auf Interaktionen, in denen
Denk- und Veridnderungsanstofe gegeben werden. Das Losen von mathemati-
schen Textaufgaben (ohne Anschauungsmaterial) beispielsweise fordert die
Entwicklung hin zum formal-operationalen Denken, das bei den meisten Men-
schen im frithen Jugendalter vorauszusetzen ist.

Grundlegend ist fiir die kognitive Entwicklung nach Piaget die Beziehung zwi-
schen Subjekt und Objekt. Um Objekte erkennen zu kénnen, muss das Subjekt
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auf diese im Sinne eines Transformationsprozesses einwirken: wahrnehmen,
bewegen, verbinden, auseinander nehmen (Analyse), zusammensetzen (Syn-
these) etc. Erst aus dieser Interaktion zwischen Subjekt und Objekt erwichst
Erkenntnis, wobei das Kind von seiner Geburt an (und die neuere Siuglings-
forschung schlieft bereits den pranatalen Bereich ein!) aktiv an seiner Entwick-
lung beteiligt ist.

So vollzieht das Kleinkind in der so genannten ssensumotorischen Phase (ca. 0-2
Lebensjahre; im Zentrum steht die sinnliche Wahrnehmung durch Beobachten
und Begreifen, aber auch die Verinnerlichung von Bewegungsabliufen) bereits
elementare Entwicklungsschritte: Wiahrend der Sdugling ganz auf das Betrach-
ten und Begreifen aktueller Wahrnehmungsbilder angewiesen ist, beginnt das
Krabbelkind am Ende des ersten Lebensjahres beispielsweise den Schnuller, der
eben noch da war, unter der Bettdecke zu suchen. Hier ist es mit der Erkenntnis
der »Objektpermanenz: in ein Stadium der logischen Riickschliisse gekommen, so
dass mit der Weiterentwicklung des begrifflichen Denkens zunehmend Zu-
sammenhinge entdeckt werden konnen. Es kann sein, dass beispielsweise ein
zweijahriges Kind alle vierbeinigen Tiere sHoppa, hoppa« nennt, wenn einmal
ein Pferd mit dieser Bezeichnung benannt wurde. Erst mit erweitertem Diffe-
renzierungsvermogen wird es vom Allgemeinen auf das Besondere schlieBen
konnen.

Wihrend die Studien Piagets fiir die Religionspadagogik vor allem in der Re-
zeption und Weiterfithrung des »genetischen Strukturalismus« durch die Arbei-
ten Kohlbergs (moralische Entwicklung), dann aber in den Konzepten zur re-
ligiosen Entwicklung bei Oser/Gmiinder und James Fowler wichtig wurden,
sind seine Untersuchungen zum »>Weltbild des Kindes: von hohem religionspsy-
chologischem Interesse.

So zeigt die Antwort des Kindes auf den Umschiitt-Versuch »da hast du gezau-
bert., dass nicht logische Zusammenhinge, sondern Magie, Animismus und
Artifizialismus sein Denken bestimmen. Das Abhingigkeitsgefiihl zu den El-
tern wird in dieser frithen Periode des »diffusen Artifizialismus« ganz selbst-
verstandlich transzendiert, indem ihnen magische Krifte zugeschrieben wer-
den.

Die Entwicklung des kindlichen Weltbildes nach Piaget

Sabine, zwei Jahre alt, stofét sich mit dem Kopf an der Tiir. Daraufhin schldgt sie auf den
»Ubeltdter« ein und beschimpft sie als »bose Tiirl.

Zentral war fiir Piaget, von der Egozentrizitit des kindlichen Denkens auszuge-
hen. So sei es fiir ein Kind unmaglich, sich in die Perspektive eines/einer ande-
ren hineinzuversetzen. Erst allmédhlich entwickelt es die Fahigkeit, zwischen
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sich selbst und dem anderen zu unterscheiden. Die Grenzen zwischen Subjekt
und Objekt sind noch flieRend. Es wird eine teilweise Identitit bzw. ein Wir-
kungszusammenhang zwischen Dingen angenommen, die in keinem kausalen
Abhingigkeitsverhiltnis stehen. Auch Gedanken, Traume, Empfindungen, Er-
findungen werden auRerhalb des Selbst lokalisiert und als real angesehen (Rea-
lismus). Gegenstinde wiederum werden — so wie bei Sabine — personifiziert
und mit Absichten und Bewusstsein vorgestellt (Animismus).

Auch im kindlichen Artifizialismus wird diese Sichtweise fortgesetzt, indem
alle Dinge als um den Menschen kreisend angenommen werden: Alles ist von
Menschen geschaffen, um eine Funktion fiir den Menschen zu erfiillen. Das
Phinomen der aufgehenden Sonne erkldren Kinder beispielsweise so, dass am
Ende der Welt ein Mann jeden Morgen die Sonne wie einen Ball hochwirft und
abends wieder auffingt (diffuser Artifizialismus).

In dem spiteren Stadium des mythologischen Artifizialismus: (im Schulalter)
sucht das Kind nach Deutungen, die die Dinge als zugleich fabriziert und doch
lebendig erweisen (z.B. die Sonne wurde vom Menschen mit Hilfe eines
Streichholzes gemacht). Ein achtjahriges Kind kann es durchaus als real emp-
finden, dass sein Kuscheltier Schmerzen oder Hunger verspiirt.

Zu dem Zeitpunkt, da es erfihrt und erlebt, dass seine Eltern nicht allwissend
sind, gerit sein Weltbild jedoch in eine Krise. Der Artifizialismus wird bei Pia-
get nicht in einen menschlichen oder gottlichen unterschieden, da bis zum Al-
ter von sieben bis acht Jahren beide in eins zu sehen sind. »Loslosung von der
AusschlieRlichkeitsbindung an die Eltern und Loslésung vom eigenen Stand-
punkt oder vom Ich, das scheinen die beiden wichtigsten Faktoren zu sein, um
das schrittweise Verschwinden des Animismus und des Artifizialismus zu er-
klaren.« (Piaget 1978, 304)

So wie sich das Weltbild Heranwachsender verdndert, so ist auch die Gewis-
sensbildung ein Prozess, der psychosozial bedingt ist. Doch kann man iiber die
duferen Einfliisse hinaus eine strukturelle Entwicklung erkennen, die anthro-
pologisch begriindet ist?

Die Entwicklung des moralischen Urteils nach Kohlberg

Den strukturgenetischen Ansatz von Piaget und dessen Untersuchung »Das
moralische Urteil beim Kinde« (1937) aufgreifend, konzentrierte Lawrence
Kohlberg (1927-1987) in den 50er Jahren sein Forschungsinteresse auf die Mo-
ralentwicklung. Kohlberg versuchte nachzuweisen, dass es vergleichbar zur
Denkentwicklung des Menschen eine Struktur des moralischen Urteils gabe.

Analog zu Piagets methodischen Ansatz der *klinischen Befragung: arbeitete
Kohlberg mit Hilfe von Dilemmageschichten: d.h. ein Proband wird mit einem
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Konflikt konfrontiert, zu dem mit Hilfe einer moralischen Abwigung Stellung
bezogen wird.

Berithmt wurde das so genannte »Heinz-Dilemma:: Die Ehefrau von Heinz litt an
einer lebensbedrohlichen Krankheit und war dringend auf ein Medikament angewiesen.
Als sich der Apotheker weigerte, ihm das Medikament zu einem Preis zu geben, den Heinz
bezahlen konnte, entschied sich Heinz zum Diebstahl. Ist diese Entscheidung gerechtfer-
tigt? Warumy?

Entscheidend ist nun nicht die moralische Position (z.B. »wie wiirdest du han-
deln?« oder >welche Entscheidung ist die ethisch richtige?), sondern die Be-
grindung des moralischen Urteils iiber den von der Person in der Di-
lemmageschichte vollzogenen Schritt. Es wird quasi unabhingig von der
Einschitzung der zu Grunde liegenden Moral (die ja soziokulturell bedingt
sehr unterschiedlich sein kann) eine Metaebene eingenommen, die nach der
Struktur moralischen Urteilens fragt.

Beim empirischen Vergleich von Antworten auf diese Dilemmasituation ldsst
sich mit Kohlberg eine Struktur des moralischen Urteils und seiner Entwicklung
erkennen, die in drei Niveaus mit jeweils zwei Stufen zu untergliedern ist:

1. Auf dem ersten Niveau (prikonventionelle Moral) orientiert sich ein Mensch
an Autoritdten, die mit Bestrafung bzw. Belohnung auf das Handeln reagieren
konnten, d. h. zum Beispiel: Heinz soll das Medikament nicht stehlen, um nicht
ins Gefingnis zu kommen!

2. Auf dem zweiten Niveau (konventionelle Moral) urteilt ein Mensch so, dass
er sich an den geltenden Normen und Regeln (Konventionen) seines gesell-
schaftlichen Bezugssystems ausrichtet, d. h. zum Beispiel: Heinz soll nicht steh-
len, weil die Gesetze dies verbieten und die Wahrung der Gesetze unsere Ge-
sellschaft vor Chaos schiitzen!

3. Auf dem dritten Niveau (postkonventionelle Moral) wird nun das gesell-
schaftliche System selbst kritisch hinterfragt, insofern es gilt, ein hoheres mo-
ralisches Prinzip wie Gerechtigkeit, Frieden, Bewahrung des Lebens etc. zu er-
reichen; d.h. zum Beispiel: Heinz darf das Medikament stehlen, denn ein
Menschenleben zu retten ist moralisch besser als ein Gesetz einzuhalten.

Prakonventionelles Niveau (soziale Perspektive fehlt weitgehend)

Stufe 1 Ziel ist die Vermeidung von vorwiegend kor-
Heteronom bestimmt perlich befiirchteten Sanktionen (Strafver-
meidung). Dies hat blinden Gehorsam ge-
geniiber Autorititen zur Folge!

Stufe 2 Im gegenseitigen Austausch bringt es am
Stirkeres Bewusstsein der eigenen Individua- | meisten, den konkurrierenden Bediirfnissen
litat fithrt zu Zweck-Mittel-Denken. von sich und anderen gerecht zu werden,

wobei der eigene Vorteil (Hedonismus) im

Vordergrund steht.
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Konventionelles Niveau (soziale Normen gelten unhinterfragt)

Stufe 3 Richtig ist, Regeln einzuhalten und den Er-

Perspektivenwechsel: Das eigene Verhalten | wartungen von anderen an die eigene Person
wird nun aus der Sicht der anderen betrach- | gerecht zu werden! Diesem Verstindnis liegt
tet. ein Bediirfnis nach Anerkennung zu Grunde.

Stufe 4 Es entwickelt sich ein soziales Verantwor-
Grofere soziale Bezugssysteme kommen in | tungsgefiihl gegeniiber der Gesellschaft, die
ihrer Funktion in den Blick. Recht und Ordnung gewahrleistet.

Postkonventionelles Niveau (wachsende Autonomie und Freiheit)

Stufe 5 Gesellschaftliche Regeln und Normen wer-
Prinzipiengeleitete Moralitit den kritisch auf ihre ethische Funktion hin
gepriift; das Gemeinwohl (Sozialvertrag),
aber auch das Recht des Einzelnen spielt eine
wesentliche Rolle.

Stufe 6 Diese empirisch nicht verifizierbare Stufe
Universale ethische Prinzipien geht vergleichbar dem Kategorischen Impe-
rativ Kants von einer héheren humanen Ver-

nunft aus.

Kohlbergs Stufenmodell zur moralischen Entwicklung ist nicht unhinterfragt
geblieben! Neben dem Vorwurf, dass moralisches Urteilen auf der Grundlage
vorgegebener, aber lebensferner Dilemmageschichten nichts mit einer reali-
tdtsbezogenen FEinsicht in moralische Entscheidungen und schon gar nichts
mit dem daraus resultierenden Handeln zu tun habe, hat die nachfolgende For-
schung aufgrund empirisch verifizierbarer Anomalien der moralischen Ent-
wicklung (wie auffillige Regressionen in der Adoleszenzkrise oder schwer ein-
zuordnende Schwebezustinde zwischen zwei Entwicklungsstufen) das
Strukturschema iiberarbeitet. Kritisiert wurde zudem, dass Kohlbergs Fixie-
rung auf die kognitive Entwicklung dem komplexen Phianomen von Moral,
das schlielich die affektive Ebene auch einschliefSe, nicht gerecht wird.

Zu einem Forschungsschwerpunkt feministischer Ethik wurde die basale Kritik
Carol Gilligans (Gilligan 1982), einer ehemaligen Mitarbeiterin Kohlbergs, an
seinem Anspruch auf universalisierbare und damit geschlechtsneutrale Ent-
wicklungsstufen der Moral. Sie kritisierte nicht nur Kohlbergs Konzentration
auf minnliche Probanden, sondern stellte sein Stufenschema unter Ideologie-
verdacht: Ein moralisches Urteil werde umso hoher bewertet je abstrakter und
prinzipienorientierter seine Beurteilung ausfalle! Diese Sichtweise widerspre-
che weitgehend dem fiir Frauen typischen, moralischen Urteil, das sich weniger
an Prinzipien als an Beziehungsstrukturen orientiere.

Die eher weibliche Moral der Fiirsorge (care-Struktur) suche nach kontext-
gebundenen und kommunikativen Losungen eines Konflikts, wihrend das
oberste Bewertungskriterium eher mannlicher Urteilsstruktur von einem Prin-
zip der Gerechtigkeit ausgehe.
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Wihrend Gilligan die Integration beider Moralkonzepte anstrebte, also dass
Ménner und Frauen zu unterschiedlichen Zeiten verschiedene Urteilsstruktu-
ren vorziehen und so ein komplexeres Moralverstindnis entwickeln kénnten
(Gilligan 2000), entstand in der feministisch-ethischen Forschung eine breite
Diskussion um geschlechtsspezifische Moral.

1. Betrachten Sie den Kasten mit Um-

springbild: Warum konnen Sie nur A oder

B sehen, doch nicht beide Bilder zugleich?
Und was bedeutet ein »sowohl als auchc fiir die Ent-
wicklung des moralischen Urteils?

2. Diskutieren Sie aufgrund eigener Erfahrungen,
ob die Polarisierung von prinzipienorientierter und
fiirsorgeorientierter Moralentwicklung so haltbar
ist.

o Lesen Sie von Kohlberg, L.: Kognitive Ent-
wicklung und moralische Erziehung, in:
Biittner, G./Dieterich, V. -J.(Hg.)(2000):
Die religiose Entwicklung des Menschen. Ein Grundkurs, Stuttgart, 50-66.

o Lesen Sie den Aufsatz von Buse, G. (1995): Weibliche Moral — feministische
Ethik? Zur Bedeutung von Carol Gilligans Thesen iiber die Moral von Frauen fiir
die aktuelle Debatte um eine feministische Ethik, in: EvErz 47, 262-270.

Die religiose Entwicklung des Menschen

Religiositit ist lebensgeschichtlich und damit individuell bedingt: nicht nur
Kontingenzerfahrungen (wie Krankheit, Tod etc.), sondern auch allgemeine
Lebensbedingungen und -verdnderungen haben Einfluss auf religiése Sinn-
suche und persénliche Deutungen. Dennoch ist es der Entwicklungspsycholo-
gie gelungen, Strukturen einer {iberindividuellen Entwicklung von Religion
aufzuzeigen, die den Anspruch auf Universalitit erheben.

Zwei Modelle sind hierbei fiir die Religionspadagogik grundlegend: sDie Stufen
des Glaubens« (stages of faith) von James Fowler und die Entwicklung des reli-
giosen Urteils von Fritz Oser und Paul Gmiinder. Obwohl Fowler sein Konzept
zeitlich frither entwickelte (engl. bereits 1974), soll zunichst die Entwicklung
des religiosen Urteils von Oser/Gmiinder beschrieben werden, da es sich eng
an Kohlbergs Theorie der Entwicklung des moralischen Urteils anlehnt.
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Fritz Oser und Paul Gmiinder: Stufen des religiésen Urteils

Angesichts gegenwirtiger Entchristlichung von Religiositit gehen Oser/
Gmiinder in ihrer Theorie des religiosen Urteils (1984) von einer anthropolo-
gisch geltenden Religiositit aus, die sich nicht in einem personalen Gottesbild
oder gar in Kirchlichkeit festmachen lassen muss. Um den Gottesbegriff weit
zu fassen, sprechen Oser/Gmiinder von dem Ultimaten« als dem letzten Grund
menschlicher Anbindung oder dem Letztgiiltigen, dem Unbedingten und
Transzendenten. Entscheidend ist fiir sie nicht, ob oder in welcher Weise ge-
glaubt wird, sondern wie religitse Urteile entstehen.

Thre Frage lautet: Gibt es eine Struktur religidsen Urteilens, die nicht nur un-
abhingig von ihrer inhaltlichen Ausrichtung, sondern auch in Analogie zur
Entwicklung der Kognition zu sehen ist?

Einerseits ja, denn — so die These — basiert religiose Urteilsfahigkeit auf der
Entwicklung von Rationalitit und Autonomie des Menschen, andererseits geht
jedoch Religiositit als die Suche nach Sinn und Weltverstehen, als sTiefenstruk-
tur der Wirklichkeitsbewiltigung: (Oser/Gmiinder 1984, 42) iiber den kogniti-
ven und moralischen Bereich hinaus.

Oser und Gmiinder arbeiten wie Kohlberg methodisch mit Dilemma-
geschichten: Das berithmte Paul-Dilemma veranschaulicht, dass der Konflikt
des religiosen Urteilens weder kognitiv noch moralisch, sondern nur in einer
umfassenden Beziehung (von Denken, Sprechen, Fithlen und Handeln) zu
einem Letztgiiltigen geschehen kann. Folgender Konflikt soll beurteilt wer-
den:

Paul, ein junger Arzt, befindet sich in einer lebensbedrohlichen Situation aufgrund
eines Flugzeugabsturzes, so dass er zu Gott betet und verspricht — falls er iiberlebt —
seine geplante Zukunft mit Heirat und gut bezahlter Klinikstelle aufzugeben und sein
Leben fiir Menschen in der Dritten Welt einzusetzen. Nachdem er gerettet wurde und
zudem fiir eine aussichtsreiche Stelle ausgewdhlt wurde, steht er im Konflikt einer Ent-
scheidung.

Die Zuordnung in ein strukturgenetisches Phasenmodell geschieht nicht aus
inhaltlichen Griinden, sondern unabhingig davon aufgrund der Begriindungs-
form des Urteils: ndmlich wie die Verhltniszuschreibung der Autonomie des
Menschen zur Autonomie eines Ultimaten (in Bezug auf die Gegensatzpaare
Heiligkeit — Profanes, Transzendenz — Immanenz, Freiheit — Abhingigkeit,
Sinn — Absurditit, Vertrauen — Angst, Dauer — Vergdnglichkeit und Unerklir-
liches — funktional Durchschaubares) beschaffen ist.

Das Stufenmodell von Oser/Gmiinder beschreibt folgende fiinf Niveaus, wobei
eine Vorstufe als vorreligiose Haltung angenommen wird: Das Kind kann auf
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Stufe Null noch nicht zwischen verschiedenen Wirklichkeiten unterscheiden
und daher keine religiésen Urteile féllen.

Vergleichbar dem moralischen Niveau bei Kohlberg ist die Strafvermeidung die
Motivation des religiosen Urteils auf Stufe 1, wobei der Mensch in absoluter
Abhingigkeit (Heteronomie) zu einem autonom vorgestellten Gott (bedingt
durch das Gefiih] des unbedingten Angewiesenseins auf die Eltern im frithen
Kindesalter) steht.

Sowohl Rationalitit als auch Autonomie des Menschen haben zugenommen,
wenn auf Stufe 2 konditional (in einer wenn-dann-Struktur) geurteilt wird. Im
Sinne eines »do ut des« wird mit Gott verhandelt, werden Leistungen und Ver-
zichtszusagen versprochen, um im Gegenzug Bitten erfiillt zu bekommen. Die
Méglichkeit der Beeinflussbarkeit Gottes zeigt, dass die Eigenstindigkeit des
Subjekts stirker in den Blick kommt.

Diese Entwicklung hat sich auf Stufe 3 dann deutlich fortgesetzt: Hier sieht sich
der Mensch in Unabhingigkeit zu Gott und schliefSt die Moglichkeit eines Han-
dels aus. Grund hierfiir kann sein, dass auf der zweiten Stufe zunechmend die
vermeintliche Beeinflussung bzw. Bestechlichkeit Gottes als ein religidser Irr-
tum realisiert wird.

Die Enttduschung hieriiber fithrt nicht selten zu einem — gerade in der Pubertit
— offensichtlichen Beziehungsabbruch im Sinne absoluter Autonomie bzw. ei-
ner deistischen Gottesvorstellung, d.h. der Mensch meint, es gibe Gott, aber
dieser habe keinen Einfluss auf die Welt. Diese Trennung von Gott und Mensch
wird auf Stufe 4 zugunsten eines neuen Freiheitsbegriffs aufgehoben: die Fahig-
keit zur Selbstreflexion bewirkt einen Zugewinn an Autonomie, der als negati-
ve Freiheit von (auch selbst auferlegten) Zwingen verstanden wird.

Dieser in seiner Negativitit gefangene Freiheitsbegriffs als »Freiheit von« wird in
Stufe 5 positiv zugunsten einer Freiheit zuc aufgelést. Hochste menschliche Au-
tonomie befihigt den Menschen nunmehr zur Intersubjektivitit und Kom-
munikativitit. Die Beziehung zum Ultimaten kann nicht linger abgelost von
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menschlichen Beziehungsstrukturen verstanden werden. Der Grund aller Frei-
heit und auch der Impuls zum sozialen Engagement fiir die Freiheit aller Men-
schen wird in Gott gesehen.

Auf das Stufenschema folgt eine hypothetische Stufe 6, die universalisierend die
rechtfertigungstheologische Primisse der Freiheit auf das Angenommensein
aller Menschen durch Gott griindet und im Sinne einer Allversshnung Chris-
ten wie Nichtchristen ins Heilsgeschehen einschlief3t.

Auffallend ist die empirisch verifizierte, strukturierende Kraft des Alters in
den ersten 25 Lebensjahren, die unabhingig vom soziokulturellen und reli-
giosen Hintergrund der Befragten zur Geltung kommt. Wihrend die letzten
beiden Stufen keiner spezifischen Altersgruppe zugewiesen werden konnen,
sind Kinder im Grundschulalter regelhaft den Stufen 1 und 2 zuzuordnen.
Die Zuschreibung zu Stufe 3 beginnt im Alter von elf Jahren stetig zuzu-
nehmen, um im Erwachsenenalter von 20-25 Jahren (bei einem Anteil von
ca. 10 % der Antworten auf Stufe 4) die bestimmende Phase des frithen und
mittleren Erwachsenenalters auszumachen (vgl. Grafik bei Schweitzer
21991, 128). Interessanterweise scheint im Alter eine riickliufige Tendenz
der Stufenabfolge einzutreten, die als »Zweite Naivitit« (Paul Ricoeur) be-
kannt ist.

Welche religionspadagogische Relevanz kommt diesem Entwicklungsmodell
zu? Wie Bucher und Oser empirisch zeigen konnten (Bucher/Oser 1987a),
hat die strukturgenetische Theorie zur religiosen Entwicklung fiir die Arbeit
mit biblischen Texten weitreichende Folgen: So ist nicht nur rezeptionsisthe-
tisch die aktive Rolle des Lesers/der Leserin in die Auslegung eines Textes
einzubeziehen, sondern eben auch die jeweilige Stufe der religiosen Entwick-
lung. Fiir das Verstehen von Gleichnissen ist es demnach elementar, nicht nur
die kognitive Entwicklung (also die Fixierung auf die Bildhilfte im konkret-
operationalen Stadium) einzubeziehen, sondern auch die Entwicklung der re-
ligiosen Urteilsbildung mit zu bedenken. So ist es beispielsweise fiir Kinder
auf der ersten Stufe nicht maoglich, die neutestamentliche Parabel von den
Arbeitern im Weinberg (Mt 20,1{f.) so zu verstehen, dass der Weinbergbesit-
zer Gott sein konnte, da Gott doch sicher denen, die mehr gearbeitet haben,
auch gerechterweise mehr Geld geben wiirde! Problematisch wird es, wenn
auf der exegetischen Deutung (hier wurde fiir die meisten Kommentare die
Stufe 4 verifiziert!) beharrend, die Kinder den Transfer im Blick auf ihr Got-
tesbild leisten sollen und es hier zwangsldufig zu Missverstindnissen und Ver-
wirrungen kommen muss, wie z.B. der Arger dariiber, dass Gott so ungerecht
sei!
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1. Beschreiben Sie zu jeder Stufe des Modells eine addquate Antwort auf das Paul-

Dilemma. Magliche Antworten finden Sie bei Schweitzer, F. (21991): Lebens-

geschichte und Religion. Religiose Entwicklung und Erziehung im Kindes- und
Jugendalter, Giitersloh, 121-137 .

2. Auch die Wunderdidaktik im Religionsunterricht ist umstritten: Diskutieren Sie mit
Hilfe Ihres entwicklungspsychologischen Wissens, welche Griinde fiir oder gegen die Ver-
mittlung von Wundertexten in der Grundschule sprechen.

Lesen Sie hierzu: Kollmann, B.: Neutestamentliche Wundergeschichten: biblisch-theo-
logische Zugdnge und Impulse fiir die Praxis, Stuttgart u.a., 178 ff.

3. Diskutieren Sie das Problem der Gleichnisdidaktik.
Lesen hierzu einfithrend den Artikel von Kropac, U.: Biblisches Lernen, in: Hilger, G./

Leimgruber, S./Ziebertz, H.-G. (Hg.)(2001): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studi-
um, Ausbildung und Beruf, Miinchen, 385-401.

Weiterfithrend empfiehlt sich: Bucher, A. A./Oser, F. (1987): »Wenn zwei das
gleiche Gleichnis horen ...«. Theoretische und empirische Aspekte einer struktur-

genetischen Religionsdidaktik — exemplifiziert an der neutestamentlichen Parabel von den

Arbeitern im Weinberg (Mt 20,1ff.), in: ZfPad 33, 167-183.

Mensch und Religion 89



James W. Fowler: Die Stufen des Glaubens

Charakteristisch fiir Fowlers Entwurf ist die Komplexitit seines Modells: Er
verkniipft das strukturgenetische Modell der Entwicklung des Denkens (Pia-
get) und des moralischen Urteils (Kohlberg) mit dem personlichkeitspsycholo-
gischen Ansatz von Erik H. Erikson. Damit nimmt er der Kritik eines reduktio-
nistischen, da nur auf die kognitive Dimension begrenzten Menschenbildes,
den Wind aus den Segeln.

Deutlich wird dies an der Wahl seines Untersuchungsgegenstands und an sei-
ner Methodik. Fowler entwirft nicht wie nach ihm Oser/Gmiinder eine Theorie
der Entwicklung des religiosen Urteils, das sich eng an die kognitivistischen
Theorien anlehnt, sondern er weitet den Rahmen, indem er vom Begriff des
Glaubens ausgeht. Glaube (faith) ist fiir Fowler weniger ein Substantiv als ein
Verb, denn es sei vorrangig durch seine aktive, sinnschaffende (meaning ma-
king) Funktion zu verstehen: »In seinem Bestreben, uns auf diese letzten Bedin-
gungen unserer Existenz hin auszurichten, umfasst der Glaube drei wichtige
Formen des Konstruierens: 1. ein bestimmtes Muster des Erkennens [...]; 2. ein
bestimmtes Muster des Wertens [...]; 3. ein bestimmtes Muster der Sinnkons-
truktion [...]« (Fowler 1989, 81).

'Faithc ist als »Lebensglauben: (vgl. Nipkow 1983, 174) eine Lebenseinstellung,
die die ganze Person in ihrem Streben nach Sinn umfasst (theologisch: fides
qua creditur) und abzugrenzen von sbeliefc als einem Fiir-Wahr-Halten be-
stimmter Glaubensinhalte (fides quae creditur). Entsprechend dem weit gefass-
ten Glaubensbegriff glaubt jeder Mensch, unabhingig von seinem Alter, seiner
religiosen oder konfessionellen Bindung oder Nichtbindung.

Fowlers Herangehensweise ist methodisch nicht nur anspruchsvoll, sondern
geradezu kompliziert. Uneindeutigkeiten in den Ergebnissen seiner Auswer-
tungen sind vorprogrammiert, doch plausibel: So muss die Komplexitit des
Gegenstands »Glaube« die Akzeptanz von vorldufigen, nur anndherungsweisen
bzw. schwer zu kategorisierenden Ergebnissen einschliefen. Methodisch arbei-
tete Fowler so, dass er mit seinen ProbandInnen halboffene Interviews von 2,5
Stunden Dauer fithrte, in denen deren Leben, Schliisselerlebnisse, Beziehun-
gen, Werte, religiose Erfahrungen und Deutungen zur Sprache kamen. Sein
Ziel, universalisierbare Strukturen der Glaubensentwicklung (faith develop-
ment) zu erkennen, verfolgte er, indem die Interviewpartnerlnnen sowohl
vom Alter, Geschlecht, religioser Orientierung, beruflichem und sozialem Hin-
tergrund her dufSerst disparat gewidhlt wurden.

Sein Stufenschema unterteilt Fowler in sechs Niveaus, wobei in einer Vorstufe
‘Erster Glaube« (primal faith) dem Kind noch vor dem Spracherwerb eine Form
von Glauben im Sinne von Vertrauen zugesprochen wird.
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Stufe 1

Intuitiv-projektiver Glaube: Da das Kind erst mit wachsendem
Spracherwerb ein Wirklichkeitsverstindnis entwickelt, das Phan-
tasie und Reales unterscheiden kann, ist die religiose Vorstel-
lungskraft vorrangig durch die Einfliisse der nahen Bezugsper-
sonen bestimmt. Religiose (Be-)Deutungen, aber auch Angste
sind noch wenig kommunikabel und logisch.

Stufe 2

Mythisch-wortlicher Glaube: Die Offenheit der Kinder fiir
(biblische) Geschichten, die sie in ihrem konkret-operationalen
Denken wortlich (noch nicht symbolisch) verstehen, gibt Impulse
zu einem Blickwechsel, die Perspektive anderer einzunehmen und
damit die bisherige Egozentrik beginnend zu iiberwinden. Mit
Hilfe der Erzdhlungen bahnt sich gesellschaftliches, geschicht-
liches und Raum-Zeit-Vorstellungsvermégen an.

Stufe 3

Synthetisch-konventioneller Glaube: Diese fiir das Jugend-
alter charakteristische Phase schlief3t einerseits die Orientierung
an vorgelebten Deutungen und Vorbildern ein und andererseits
die Suche nach einer Verkniipfung (Synthese) fiir die eigene Per-
son. Es liegt noch eine weitgehende Abhingigkeit von Autorita-
ten und mangelnde Kritikfahigkeit vor.

Stufe 4

Individuierend-reflektierender Glaube: Erst im spiten Ju-
gendalter ist die Fihigkeit zur Selbstreflexivitit und kritischen
Distanznahme gegeniiber bisherigen Autoritdten und Traditionen
moglich. Die Herausbildung eines Identititsbewusstseins befahigt
zur Selbstrelativierung als Bedingung dafiir, Glaubensaussagen zu
hinterfragen, biblische Geschichten zu entmythologisieren und
zur Eigenverantwortlichkeit zu kommen.

Stufe 5

Verbindender Glaube: Kennzeichen dieser Stufe ist die Kom-
munikations- und Dialogfihigkeit, die nicht vorschnell bewertet
(Schwarz-Weifl-Malerei), sondern kontextuell denkt und nach
Hintergriinden und Bedingungen fragt. Der Wahrheitsbegriff
wird relativiert.

Stufe 6

Universalisierender Glaube: Diese hichste Stufe ist nahezu
beispiellos (Mahatma Gandhi und Mutter Theresa werden ge-
nannt) und wird beschrieben als Phase der Auflésung jeglicher
Egozentrik aus Liebe und hochster Ehrfurcht vor dem Sein.
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Positiv ist zunichst festzustellen, dass Glaube nach Fowlers Entwicklungssche-
ma ein wandelbarer Prozess ist: die theologische Vorstellung, dass Glaube —
von Gott geschenkt — unverinderlich sei, muss daher erweitert werden zuguns-
ten einer Glaubensgenese, die kontextgebunden ist: das aber »bedeutet fiir die
Kirchen und fiir pastorale Titigkeit, dass sie Bedingungen und Anregungen
zur Verfiigung stellen muss, um Entwicklung im Glauben zu unterstiitzen
und zu fordern« (Klessmann 2004, 514).

Hinsichtlich der strukturellen Kriterien seiner Auswertung (vgl. Schweitzer
1987, 141f), die nach Logik, Rolleniibernahme, Form des moralischen Ur-
teils, Grenzen des sozialen Bewusstseins, Verortung von Autoritit, Form des
Weltzusammenhangs und Symbolfunktion fragen und klassifizieren, erfuhr
Fowlers Modell Kritik. Ob diese Aspekte wirklich dem Glaubensbegriff ge-
recht werden (z.B. scheint die emotionale Dimension weitgehend aus-
geklammert) und wie eindeutig die Antworten zu kategorisieren und dann
auf einer Stufe zu verbinden sind, bleibt hinterfragbar und empirisch unge-
sichert.

Problematisch ist zudem der Anspruch auf Universalisierbarkeit der Stufen-
abfolge bei einer gleichzeitigen inhaltlichen Ausrichtung, die doch deutliche
Ziige christlicher Prigung in sich birgt.

Lesen Sie die einfilhrenden und kritischen Aspekte zu Fowlers Stufenmodell bei
J_V  Schweitzer, F. (21991): Lebensgeschichte und Religion. Religiose Entwicklung

und Erziehung im Kindes- und Jugendalter, Giitersloh, 137-167 (mit weiterfiihrenden
Literaturangaben).

Diskutieren Sie die Frage, ob Glaube nach protestantischem Verstdndnis iiber-
haupt wachsen kann. Steht die Rechtfertigungstheologie gegen ein Wachstums-
modell oder miissen wir hier zwischen Rechtfertigung und Heiligung unterschei-
den?
Lesen Sie dazu den klarenden Aufsatz von Karl Ernst Nipkow, Wachstum des Glaubens —
Stufen. des Glaubens. Zu James W. Fowlers Konzept der Strukturstufen des Glaubens auf
reformatorischem Hintergrund, in: Miiller, H.-M./Rassler, D. (Hg.) (1983): Reformation
und Praktische Theologie, Gottingen, 161-189.

Entwicklungspsychologische Stufenmodelle in der Religionspddagogik
Religiose Entwicklung ist zum einen individuell bestimmt im Zuge lebenslan-

ger Erfahrung und Deutung, zum anderen aber auch ein Prozess, der verall-
gemeinerbare und typisierbare Strukturen aufweist.
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Welche konstruktiven Impulse kann die Religionspiddagogik fiir Theorie und
Praxis aus den Strukturtheorien ziehen? Unterrichtspraktisch haben sie eine
basale Bedeutung fiir die Vorbereitung von Religionsstunden: so werden im
Rahmen einer Analyse des didaktischen Bedingungsfeldes nicht nur die sozio-
kulturellen, sondern auch die anthropogenen Faktoren der spezifischen Klasse
einbezogen, d.h. es wird altersspezifisch der Rahmen des anzunehmenden ko-
gnitiven, moralischen und religiésen Niveaus einbezogen. Religionsdidaktisch
bedeutsam ist, dass Kinder religiose Fragen und Interpretationen so assimilie-
ren, dass diese in die ihnen verfiigbaren Strukturen des Verstehens passen bzw.
eingefiigt werden konnen (Schweitzer/Nipkow/Faust-Siehl/Krupka 1995, 17).
Mit Hilfe der Theorien religioser Entwicklung kénnen Assimilationsprozesse
also kalkulierbarer werden. Dies kann der Gefahr eines un- bzw. missverstand-
lichen Unterrichts vorbeugen, denn nicht selten sind Kinder durch Vorgaben
der Lehrerinterpretationen, die ihrer Entwicklungsstufe nicht entsprechen,
tiberfordert.

Demgegentiber ldsst die Einsicht in die Individualisierung von Lernprozessen
vor einer pauschalen Kategorisierung der Kinder warnen: Oft erweist sich eine
Klasse in ihren Verstehensmoglichkeiten als heterogen, so dass der Blick auf
jedes einzelne Kind in seiner Entwicklung nicht zu kurz kommen darf. Schlief3-
lich ist mit zu bedenken, dass auch auferschulische Anregungen (z.B. Famili-
enreligiositit) dem Kind Anlass geben, seine Glaubensentwicklung zu vollzie-
hen und dass zudem diese Entwicklung natiirlich komplexer zu verstehen ist
als die Stufenschemata suggerieren.

SchlieSlich steht religiose Bildung vor der Herausforderung, Entwicklungspro-
zesse nicht nur zu begleiten, sondern auch in Gang zu setzen.
Interessanterweise kann durch den Einsatz von Dilemmageschichten im Unter-
richt die Weiterentwicklung der religiosen Entwicklung gefordert werden: So
zeigte Oser (Oser 21990), dass die wertfreie Diskussion um religiése Konflikte
im Vergleich zu Kontrollklassen stimulierend wirkt.
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Konzeptionell grundlegend ist hierbei die Einsicht, dass Kinder nicht Adressa-
ten theologischer Inhalte oder vorgegebener Deutungen sind, sondern in ih-
rem jeweiligen Verstehenshorizont wahr- und ernstgenommen werden

Im Sinne der Rezeptionsisthetik ist das Kind in seiner aktiven, schépferischen
Titigkeit im Umgang mit biblischen Texten zu bestdrken und religionspadago-
gisch zu begleiten — selbstverstindlich auch indem weiterfithrende Perspekti-
ven diskursiv eingebracht werden.

Problematisch fiir alle Stufenmodelle bleibt deren implizit hierarchischer Cha-
rakter: Beinhaltet eine Weiterentwicklung nicht zwangsldufig auch eine Hoher-
entwicklung? Biblisch bekannt sind zwar Wachstumsbilder fiir den Glauben
(z.B. Ps 1,3), doch keine Gewichtungen. Auch wenn dem Vorwurf einer Wer-
tung zum Teil widersprochen wurde, setzt das Stufenmodell doch Assoziatio-
nen an eine Himmelsleiter — je hoher, desto besser! — frei.

Die Unterschiedenheit der Stufen ist bedingt durch eine qualitativ andere Form
des Urteils, die ein differenzierteres Bewusstsein zur Voraussetzung hat. Positiv
impliziert ein stufenweiser Aufbau die unabdingbar aufeinander aufbauende
Reihenfolge (invariante Sequenz), die einschliefit, dass kein Schritt {ibersprun-
gen werden kann. Und doch stellt sich die Frage, ob nicht weitere Modelle nétig
wiren, die Komplexitit von Personlichkeitsentwicklung aufzuzeigen und
gleichzeitig die uneingeschrinkte Wertigkeit jeder einzelnen lebensgeschicht-
lich bedingten Stufe zu gewihrleisten.

1. Diskutieren Sie Vor- und Nachteile von Stufenmodellen zur menschlichen Ent-

wicklung.

Gibt es Bilder, Symbole, Gesten, die fiir Thre eigene religiose Entwicklung ver-
anschaulichend denkbar wdren? Haben Sie Mut zu einem spielerischen Ausdruck und
zur reflektierenden Diskussion.

Vertiefend kinnen Sie dazu lesen: Moran, G.: Alternative Bilder der Entwicklung zur
religiosen Lebensgeschichte des Indivdiuums, in: Biittner, G./Dieterich, V.-J. (Hg.)(2000):
Die religiose Entwicklung des Menschen. Ein Grundkurs, Stuttgart, 159-174.

2. Beschiftigen Sie sich mit der vor allem von Karl Helmut Reich vorgestellten
Entwicklung komplementdiren Denkens als einer Denkentwicklung, die zwei gegeneinan-
der stehende Aussagen in Einklang zu bringen versucht (so z. B. die Zweinaturenlehre oder
die Spannung zwischen naturwissenschaftlichen und religiosen Schopfungsvorstellungen).

Fiir Spezialistinnen empfiehlt sich hierzu die Lektiire von:
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Fetz, R. L./Reich, K. H./Valentin, P.: Weltbildentwicklung und Gottesvorstellung. Eine
strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen, in: Schmitz, E. (Hg.)
(1992): Religionspsychologie. Eine Bestandsaufnahme gegenwirtiger Forschung, Gttin-
genu.a., 101-130.

2.4 Religionspidagogik und Gender-Perspektive
Elisabeth Naurath

»Bitte nichts Feministischesl« — so lautet die gegenwirtige Parole von Studentinnen in
religionspddagogischen Seminaren. Der feministische Aufbruch der Miittergeneration be-
findet sich momentan in der zu erwartenden Gegenbewegung. Doch schon in der ersten
Sitzung eines nun ,genderorientiert. genannten Seminars holen uns die »alten Frauenthe-
men wieder ein: zum Beispiel bei der Reflexion der Frage, warum sie sich ausgerechnet fiir
das Grundschulstudium entschieden haben. Pltzlich werden Fragen wie Selbstbewusst-
sein, Erwartungen der Eltern oder die Vereinbarkeit von Familie und Beruf als Zukunfts-
problem reflektiert und wir sind mitten in der geschlechtsspezifischen Diskussion — ohne
das Reizwort »feministisch« zu gebrauchen.

Dieses Streiflicht in die universitdre Praxis spiegelt eine wissenschaftstheoreti-
sche Entwicklung wider: Die Feministische Religionspadagogik als Zweig der
Feministischen Theologie hat sich zu einer gender-orientierten oder gender-re-
flektierenden Religionspadagogik entwickelt. Sie nimmt damit das grund-
legende Konzept des Feminismus auf, dass die Reflexion der Frauenwirklich-
keit die der Manner mit einschlieRt und sich letztlich befreiungstheologisch fiir
beide Geschlechter versteht (75 Kap. 6.3).

Die Entwicklung von Frauen- zur Geschlechterforschung ist zum einen Aus-
druck der wissenschaftlichen Notwendigkeit, auch die Lebenswirklichkeit von
Jungen und Ménnern einzubeziehen, und zum anderen Ausdruck der politi-
schen Forderung nach Gender-Mainstreaming (Art. 2 und 3 des EG-Vertrags
mit dem Anspruch, die Gender-Thematik in alle Entscheidungsprozesse ein-
zubeziehen) nachzukommen.

Hierbei wird nicht nur das biologische (sex) vom sozialen (gender) Geschlecht
unterschieden, sondern auch von »doing gender« gesprochen, d.h. dass sich
Minner und Frauen aktiv an der Aufrechterhaltung geschlechtsspezifischen
Rollenverhaltens beteiligen und nicht nur passiv zu Mannern oder Frauen ge-
macht werden. Wir leben in einem »kulturellen System der Zweigeschlechtlich-
keit« (Hageman-White 1988), das auf einer historisch und kulturell gewachse-
nen Rollenzuschreibung und Normierung von minnlicher und weiblicher
Identitat basiert, wobei die Machtverhiltnisse zu Gunsten der Méanner konsti-

Religionspidagogik und Gender Perspektive 95



Konzeptionell grundlegend ist hierbei die Einsicht, dass Kinder nicht Adressa-
ten theologischer Inhalte oder vorgegebener Deutungen sind, sondern in ih-
rem jeweiligen Verstehenshorizont wahr- und ernstgenommen werden
(3> Kap. 3.3-3.5).

Im Sinne der Rezeptionsisthetik ist das Kind in seiner aktiven, schopferischen
Titigkeit im Umgang mit biblischen Texten zu bestirken und religionspidago-
gisch zu begleiten — selbstverstindlich auch indem weiterfithrende Perspekti-
ven diskursiv eingebracht werden.

Problematisch fiir alle Stufenmodelle bleibt deren implizit hierarchischer Cha-
rakter: Beinhaltet eine Weiterentwicklung nicht zwangslaufig auch eine Hoher-
entwicklung? Biblisch bekannt sind zwar Wachstumsbilder fiir den Glauben
(z.B. Ps 1,3), doch keine Gewichtungen. Auch wenn dem Vorwurf einer Wer-
tung zum Teil widersprochen wurde, setzt das Stufenmodell doch Assoziatio-
nen an eine Himmelsleiter — je hoher, desto besser! — frei.

Die Unterschiedenheit der Stufen ist bedingt durch eine qualitativ andere Form
des Urteils, die ein differenzierteres Bewusstsein zur Voraussetzung hat. Positiv
impliziert ein stufenweiser Aufbau die unabdingbar aufeinander aufbauende
Reihenfolge (invariante Sequenz), die einschlieft, dass kein Schritt tibersprun-
gen werden kann. Und doch stellt sich die Frage, ob nicht weitere Modelle notig
wiren, die Komplexitit von Personlichkeitsentwicklung aufzuzeigen und
gleichzeitig die uneingeschrankte Wertigkeit jeder einzelnen lebensgeschicht-
lich bedingten Stufe zu gewahrleisten.

1. Diskutieren Sie Vor- und Nachteile von Stufenmodellen zur menschlichen Ent-

wicklung.

Gibt es Bilder, Symbole, Gesten, die fiir IThre eigene religiose Entwicklung ver-
anschaulichend denkbar waren? Haben Sie Mut zu einem spielerischen Ausdruck und
zur reflektierenden Diskussion.

Vertiefend konnen Sie dazu lesen: Moran, G.: Alternative Bilder der Entwicklung zur
religidsen Lebensgeschichte des Indivdiuums, in: Biittner, G./Dieterich, V.-J. (Hg.)(2000):
Die religiose Entwicklung des Menschen. Ein Grundkurs, Stuttgart, 159-174.

2. Beschiftigen Sie sich mit der vor allem von Karl Helmut Reich vorgestellten
Entwicklung komplementiren Denkens als einer Denkentwicklung, die zwei gegeneinan-
der stehende Aussagen in Einklang zu bringen versucht (so z. B. die Zweinaturenlehre oder
die Spannung zwischen naturwissenschaftlichen und religiosen Schopfungsvorstellungen).

Fiir SpezialistInnen empfiehlt sich hierzu die Lektiire von:
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Fetz, R. L./Reich, K. H./Valentin, P.: Weltbildentwicklung und Gottesvorstellung. Eine
strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen, in: Schmitz, E. (Hg.)
(1992): Religionspsychologie. Eine Bestandsaufnahme gegenwirtiger Forschung, Gottin-
gen u.a., 101-130.

2.4 Religionspadagogik und Gender-Perspektive

Elisabeth Naurath

»Bitte nichts Feministischesl« — so lautet die gegenwirtige Parole von Studentinnen in
religionspadagogischen Seminaren. Der feministische Aufbruch der Miittergeneration be-
findet sich momentan in der zu erwartenden Gegenbewegung. Doch schon in der ersten
Sitzung eines nun »genderorientiert. genannten Seminars holen uns die »alten< Frauenthe-
men wieder ein: zum Beispiel bei der Reflexion der Frage, warum sie sich ausgerechnet fiir
das Grundschulstudium entschieden haben. Plotzlich werden Fragen wie Selbstbewusst-
sein, Erwartungen der Eltern oder die Vereinbarkeit von Familie und Beruf als Zukunfts-
problem reflektiert und wir sind mitten in der geschlechtsspezifischen Diskussion — ohne
das Reizwort »feministische zu gebrauchen.

Dieses Streiflicht in die universitare Praxis spiegelt eine wissenschaftstheoreti-
sche Entwicklung wider: Die Feministische Religionspidagogik als Zweig der
Feministischen Theologie hat sich zu einer gender-orientierten oder gender-re-
flektierenden Religionspadagogik entwickelt. Sie nimmt damit das grund-
legende Konzept des Feminismus auf, dass die Reflexion der Frauenwirklich-
keit die der Manner mit einschliefit und sich letztlich befreiungstheologisch fiir
beide Geschlechter versteht (5~ Kap. 6.3).

Die Entwicklung von Frauen- zur Geschlechterforschung ist zum einen Aus-
druck der wissenschaftlichen Notwendigkeit, auch die Lebenswirklichkeit von
Jungen und Minnern einzubeziehen, und zum anderen Ausdruck der politi-
schen Forderung nach Gender-Mainstreaming (Art. 2 und 3 des EG-Vertrags
mit dem Anspruch, die Gender-Thematik in alle Entscheidungsprozesse ein-
zubeziehen) nachzukommen.

Hierbei wird nicht nur das biologische (sex) vom sozialen (gender) Geschlecht
unterschieden, sondern auch von »doing gender« gesprochen, d.h. dass sich
Minner und Frauen aktiv an der Aufrechterhaltung geschlechtsspezifischen
Rollenverhaltens beteiligen und nicht nur passiv zu Minnern oder Frauen ge-
macht werden. Wir leben in einem >kulturellen System der Zweigeschlechtlich-
keitc (Hageman-White 1988), das auf einer historisch und kulturell gewachse-
nen Rollenzuschreibung und Normierung von miannlicher und weiblicher
Identitdt basiert, wobei die Machtverhiltnisse zu Gunsten der Ménner konsti-
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tuiert sind. Aus diesem Grund wird es sich in Zukunft erweisen, ob grund-
legende feministische Anliegen in die Gender-Diskussion integriert werden
oder die »Gender-isierung: der Wissenschaften zum >Weichspiiler feministi-
scher Patriarchatskritik wird.

Frauen als Subjekte der Theologie ernst zu nehmen und damit die Theologie
selbst einer androzentrischen Ideologiekritik zu unterziehen, hat in den letzten
dreiflig Jahren die feministisch-theologische Forschung bestimmt. Ausgangs-
punkt dieser sich als kontextuell verstehenden Theologie ist der Erfahrungs-
bezug. Die Lebenswirklichkeit in den Vordergrund zu stellen, fiihrte u.a. dazu,
die Einengung der theologischen Disziplinen aufzubrechen und in den kons-
truktiven Dialog mit anderen Humanwissenschaften zu treten. So basieren die
Studien zur feministischen bzw. genderorientierten Religionspidagogik auf der
Integration wissenschaftlicher und praxisorientierter Erkenntnisse der (femi-
nistischen) Padagogik, Psychologie, Soziologie, der historischen Schulentwick-
lung, der Wissenschaftstheorie etc.

Entsprechend breit sind ihre Themengebiete gefichert: Wie verlduft die religio-
se Sozialisation von Médchen und Frauen im Vergleich zur mannlichen Ent-
wicklung? Welchen Einfluss hat das minnliche Gottesbild auf die weibliche
Religiositat? Wie ist der Zusammenhang von Sprache und religiéser Sozialisa-
tion zu beurteilen? Wie androzentrisch, d.h. auf die ménnliche Perspektive
ausgerichtet, sind die theologischen Inhalte, Lehrformen und Unterrichtsmate-
rialien im Religionsunterricht?

Der Parameter »Geschlecht« ist in seinem Einfluss auf alle Bereiche religioser
Bildungsprozesse — der religidsen Sozialisation in Familie, der kirchlichen Kin-
der- und Jugendarbeit, dem Religionsunterricht und der theologischen bzw.
kirchlichen Erwachsenenbildung — zu untersuchen.

Religiose Sozialisation

Meine zweijahrige Tochter versucht mit Begeisterung Weihnachtslieder mitzusingen. Der
Text ist noch ziemlich unverstandlich, doch als sie mit grofer Deutlichkeit sVater im
Himmel singt, wird mir klar, wie scheinbar ganz automatisch ein mannlich definiertes
Gottesbild in ihrer religiosen Entwicklung entsteht.

Sozialisation als interaktiver Prozess zwischen Individuum und Gesellschaft
hat von Geburt an ein geschlechtsspezifisches Vorzeichen, das in seiner nor-
mativen Festschreibung von ménnlichem und weiblichem Rollenverhalten in
der soziologischen Genderforschung als prigend analysiert wurde. Problema-
tisch kann hierbei nicht nur die einengende Wirkung auf die Personlichkeit
(beider Geschlechter), sondern auch der hierarchische Charakter der Ge-
schlechterzuschreibung sein, dass sich nidmlich die weibliche Identititsent-
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wicklung immer noch in dem »anderens, als minderwertig angesehenen Rah-
men vollzieht.

In besonderem Mafe trifft dies auf die religiose Entwicklung zu: Diese wird
von einem iiberwiegend ménnlichen Gottesbild, einer Dominanz ménnlicher
Idealtypen wie Sankt Martin oder dem Nikolaus als prigende Figuren mit
Transzendenzbezug im Kleinkindalter, sowie der kirchlichen und schulischen
Glaubensvermittlung anhand archetypischer Glaubensvorbilder wie Abraham,
Jakob, Moses, Petrus entscheidend geprigt. Weibliche Gottesbilder und Identi-
fikationsfiguren fiir christlichen Glauben fehlen oder sind nur von marginaler
Bedeutung.

Fiir die religiose Sozialisation in der frithen Kindheit ergibt sich ein paradoxes
Bild: Einerseits sind Frauen die dominierenden Tradentinnen (33~ 3.6.1) des
christlichen Glaubens und gelebter Glaubenspraxis (die Minner fehlen haufig
in den ersten Lebensjahren bei der Vermittlung biblischer Geschichten sowie
bei der hiuslichen Gestaltung christlicher Feste, Gebete und Lieder), anderer-
seits sind jedoch sprachlich und inhaltlich Theologie und Liturgie mit mann-
lichem Vorzeichen versehen.

So wie die feministische Sozialisationsforschung nach Nancy Chodorow (Cho-
dorow 1985) auf den Zusammenhang der vaterlosen Gesellschaft mit einer
strukturellen Abwertung des Weiblichen (v.a. in der médnnlichen Entwicklung)
verwiesen hat, wird auch in der religiésen Sozialisation die notwendige Patriar-
chatskritik als (Selbst)Bewusstwerdungsprozess weitergefiihrt.

Religionsunterricht und Gender

Ein neu aufgelegtes Heft mit Gebeten fiir die Grundschule verwendet fast ausschlieflich die
Gottestitel »Herrc und sLieber Vater. Auf die kritische Riickfrage an die Herausgeber
kommt die Antwort, die Lehrkraft kinne ja — wenn sie es wolle — anhand der vorliegenden
Gebete die Gottestitel mit den Kindern problematisieren.

Die Erkenntnisse der feministisch-theologischen Forschung scheinen in der
Praxis des Religionsunterrichts nicht angekommen zu sein, wie Christine Leh-
mann in ihrer 2003 erschienenen Untersuchung »Heranwachsende fragen nach
Gott belegt. Als zentral erweist sich hierbei das Gottesbild, von dem wiederum
Bibelverstindnis, Schopfungstheologie, Christologie und Anthropologie ab-
hingen. Die Abhingigkeit des Selbstverstindnisses vom mannlich bestimmten
Gottesbild hat nicht nur fiir die religiose Entwicklung von Médchen negative
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Folgen, die sich in einer Abwertung des eigenen Geschlechts niederschligt,
sondern werden auch dem biblischen Gottesbild und einem auf Gleichwertig-
keit angelegten Menschenbild (in der fiir Mann und Frau konstatierten Gott-
ebenbildlichkeit) in keiner Weise gerecht.

So hat beispielsweise Stefanie Klein anhand von Zeichnungen und Interviews
mit Middchen gezeigt, dass die christliche Normativitit von minnlichen Got-
tesbildern dem Glaubensleben und der Identititsentwicklung von Madchen
entgegensteht (Klein 2000a, 126).

Neben der inhaltlichen Dimension ist auch eine kritische Reflexion des Lehre-
rInnenverhaltens nétig, das wiederum auf die gruppendynamische Struktur
der SchiilerInnen zuriickwirkt.

Praxisbeispiel: Ein neunjahriges Mddchen antwortet auf die Frage ihrer Lehrerin, warum
sie im Unterricht nicht mitmache, sondern immer nur in ihrem Heft herummale: »Ich
maochte viel langer iiber die Fragen in Religion nachdenken und sprechen, aber die Jungen
storen ja nur. Da kann man ja gar nicht reden.«

Nach wie vor bestimmen Geschlechtsrollen die Unterrichtsdynamik: Auch mit
dem Vorsatz der Lehrkraft, die Madchen stirker in das Unterrichtsgeschehen
einzubinden, ist erwiesenermafSen keine Gleichberechtigung der sozialen In-
teraktion von Midchen und Jungen gewihrleistet. In zahlreichen Studien (vgl.
Spender 1985; Brehmer 1982) wurde gezeigt, dass das geschlechtsspezifische
Rollenverhalten als bestimmender Faktor des Bildungsprozesses gesehen wer-
den muss. Der Rede von einer Feminisierung der Bildungsinstanzen muss kri-
tisch die Sexismusthese entgegen gehalten werden: Der reale Schulalltag wird
verkannt, wenn es gegenwirtig Stimmen gibt, die einer angeblich feministi-
schen Piddagogik die Schuld dafiir in die Schuhe schieben, dass die Jungen in
der PISA-Studie (x5 Kap. 3.6.2.1) so schlecht abgeschnitten hitten. Noch im-
mer sind Jungen mit ihren Interessen der Mafistab der Schiilerorientierung,
noch immer tiberwiegen die mannlichen Identifikationsfiguren (trotz eindeu-
tiger Lehrplan- und Lernmittelkritik), noch immer bestimmt ein »geheimer
Lehrplan« (Kreienbaum 1992, 59) die rollenspezifischen Erwartungen, so dass
nach wie vor empirisch verifizierbar ist: »Schiilerinnen erhalten in der Schule
weniger Aufmerksamkeit und erwerben weniger Selbstvertrauen, was sich ent-
scheidend auch auf die berufliche Laufbahn auswirkt.« (Jakobs 2003, 84). Wie
konnte sonst die bleibende Diskrepanz zwischen der schulischen Leistung und
dem beruflichem Werdegang von Madchen erklirt werden?

) Was ist denn mit den Jungen? -
-~ Die leiden doch an einer Feminisierung des Lehrerlnnenberuf !himer nur.
Frauen! Wie sollen Jungen da ohne Vorbilder oder »verlelbllchte« Ko uren eine ver-
niinftige Geschlechter-Identitat gewinnen? ' -
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Chance einer gender-orientierten Religionspddagogik

Nur eine Religionspadagogik, die sowohl in Theorie als auch in der Praxis den
Parameter Geschlecht als bestimmenden Faktor ihres Handelns einbezieht,
wird sich im Bildungsprozess als relevant behaupten. Hierbei kann es nicht
um eine Assimilierung als Gleichmacherei der Geschlechter gehen: Vielmehr
ist nach dem feministischen Modell der Pidagogin Annedore Prengel (Prengel
1995) ein emanzipatorisches Konzept von Verschiedenheit zu entwickeln. Dies
bedeutet, geschlechtsspezifische Identititen in ihren Verschiedenheiten wahr-
zunehmen und zuzulassen, gleichzeitig jedoch fiir die Personlichkeitsentwick-
lung einengende Rollenmuster bewusst zu machen und befreiende Impulse zu
setzen.

Will christliche Religionspidagogik zukunftsfihig sein, kann sie nicht am Le-
bensbezug ihrer Adressatinnen vorbeisehen: Subjektorientierung schliefft Gen-
der-Orientierung ein, denn es gibt keine geschlechtsneutrale Identitatsentwick-
lung. Wie sehr dies auch auf die religiose Entwicklung zutrifft, zeigen
empirische Studien deutlich (vgl. z.B. Klein 2000).

Hierbei bleiben die Inhalte feministisch-theologischer Forschung relevant,
denn die Religiositit von Frauen und Minnern kann nicht ohne den ideologie-
kritischen Blick auf gesellschaftliche Strukturen und Patriarchatsgeschichte ab-
laufen.

Christine Lehmann zeigt in ihrem Pladoyer fiir den Dialog zwischen Feminis-
tischer Theologie und Religionspadagogik, dass deutliche Berithrungspunkte
der religiésen Vorstellungen Heranwachsender und des feministisch-theologi-
schen Programms zu finden sind: Neben der Forderung nach Erfahrungsbezug
und einer grundsitzlichen Traditionskritik wird auch der Wandel der Ge-
schlechterverhiltnisse die theologischen Fragen stérker als bisher betreffen. So
zeichnet sich beispielsweise der Einfluss feministisch-theologischer Kritik an
einer leibverneinenden oder leibvergessenen Theologie in dem Bedeutungs-
gewinn der Asthetik fiir die Religionspadagogik in den letzten Jahren ab. Auch
die kirchliche Jugendarbeit beginnt méddchen- bzw. jungenspezifische Konzep-
te des Konfirmationsunterrichts (Ahrens u.a. 1999/Knauth u.a. 2002) zu erar-
beiten und greift damit die geschlechtsspezifische Brisanz der Korpersozialisa-
tion als herausragendes Thema der Pubertit konstruktiv auf. Last not least
zeigt auch die Bibliodramabewegung, die im Anschluss an die Erwachsenen-
bildung zunehmend auch im Religionsunterricht Eingang findet, eine deutli-
che Trendwende zum erfahrungs- und leiborientierten Umgang mit biblischen
Texten.

1. Sammeln Sie weibliche »Identifikationsfiguren« aus der biblischen und kirch-
lichen Tradition. Welche Kenntnisse haben Sie zu diesen Frauen und welche unter-

richtspraktischen Anregungen konnen Sie einbringen?
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2. Diskutieren Sie das Thema »Koedukation: fiir den Religionsunterricht. Wo sehen Sie

Vor- bzw. Nachteile?

3. Sehen Sie einige Kinderbibeln, Religionsbiicher und Lehrplane unter geschlechtsspezi-
fischem Blickwinkel durch. Was fallt Thnen auf?

e Vgl. zum Thema geschlechtsspezifische, religiose Sozialisation auch: Leicht, 1./
Rakel, C. u.a. (Hg.)(2003): Arbeitsbuch Feministische Theologie. Inhalte, Me-

thoden und Materialien fiir Hochschule, Erwachsenenbildung und Gemeinde,
Giitersloh, 198-214.

e Becker, S./Nord, 1. (Hg)(1995): Religidse Sozialisation von Mddchen und
Frauen, Stuttgart u.a. 1995.

2.5 Interreligise Bildung
Uta Pohl-Patalong

Seit zwei Jahren gibt es regelmifiige Treffen zwischen Mitgliedern einer christlichen Ge-
meinde und einer benachbarten Moscheegemeinde. Anlass war ein Elternabend in dem
Kindergarten der christlichen Gemeinde, in dem auch muslimische Kinder aufgenommen
werden: Die muslimischen Eltern tolerieren die christlichen Elemente im Kindergarten,
einige haben ihre Kinder auch bewusst in einem religiosen Kindergarten angemeldet, weil
sie dem eine ihnen niher stehende Erziehung mehr zutrauen als den sikularen. Sie wiir-
den es aber begriifen, wenn auch die muslimischen Feste — Zuckerfest, Ramadan etc. —
im Kindergarten thematisiert wiirden. Dies fiihrte zundchst zu Irritationen bei den Eltern
der christlichen Kinder und auch bei den Erzicherinnen, beide dufierten einen Gesprichs-
und Informationsbedarf. Es erfolgte eine Einladung in die Moschee, erste Kontakte ent-
standen. Seitdem trifft sich eine offene Gruppe abwechselnd im christlichen Gemeinde-
haus und in der Moschee zu Themen wie »Die islamischen und die christlichen Festex,
»Wie feiern wie Hochzeiten?, »Welche Werte sind uns in der Erziehung unserer Kinder
wichtig?«. Die Begegnungen werden als Einladungen mit einem gemeinsamen Essen ge-
staltet, dem zwei Vortrige aus muslimischer und aus christlicher Perspektive mit anschlie-
Jender Diskussion vorausgehen. Die Gemeinden laden sich gegenseitig zu ihren Gemein-
defesten etc. ein und schicken sich Griifle zu den jeweiligen religivsen Feiertagen.

Vereinzelt sind personliche Bekanntschaften, meist zwischen Eltern von Kindern im Kin-
dergarten, entstanden.

100

Religioses Lernen und seine Didaktik

Anlass und Anspruch interreligioser Bildung

Wer heute religionspidagogische Bedingungen, Herausforderungen und Hand-
lungsfelder in den Blick nimmt, wird auch auf interreligidse Fragen gestofen
sein. Die Pluralisierung von Religion erstreckt sich nicht nur auf den ehemals
christlichen und immer synkretistischer werdenden Bereich, sondern wir leben
faktisch in einem Land, in dem Menschen mit unterschiedlichen Religionen zu
Hause sind. Lingst haben wir in Deutschland nicht nur die multikulturelle,
sondern auch die multireligiose Gesellschaft — unbeschadet dessen, dass das
Christentum nicht nur die zahlenmifig dominante Religion ist, sondern es
die Geschichte und Kultur Deutschlands und Europas wesentlich gepragt hat.
Neben der relativ grofen Gruppe der Muslimas und Muslime, die sich ihrer-
seits wieder in unterschiedliche Gruppen aufgliedern, gibt es Jiidinnen und Ju-
den, Buddhistlnnen, HinduistInnen und Anhéngerinnen und Anhadnger diver-
ser anderer Religionsgemeinschaften. Hamburg bildet dabei sicher ein gewisses
Extrem innerhalb Deutschlands, wenn der Hamburger Religionsatlas 105 orga-
nisierte religibse Gemeinschaften identifiziert (vgl. Griinberg/Slabaugh/Meis-
ter-Karanikas 21995). Selbst in kleineren Stidten und Dérfern wohnen lingst
Menschen mit nichtchristlicher Konfessionalitit. Die Frage nach »interreligio-
sem Lernenc stellt sich zunichst einmal schlicht durch die faktische Existenz
unterschiedlicher Religionen in Deutschland nebeneinander und die dadurch
entstehende Notwendigkeit, dass sich Angehorige dieser Religionen miteinan-
der arrangieren. Spitestens nach dem 11. September 2001 wurde die schon oft
geduerte Vermutung, dass ein friedliches Zusammenleben in der globalisier-
ten Welt nur mit einem friedlichen Zusammenleben der Religionen moglich
ist, auf drastische Weise bestitigt. In einer offenen Gesellschaft, die von Migra-
tion und kultureller Pluralitit geprigt ist, ist interreligidse Bildung unabding-
bar. Interreligiése Bildung ist also heute ein unverzichtbarer Teil religioser Bil-
dung.

Interreligiéses Lernen in der Schule

Besondere Brisanz gewinnt die Frage nach interreligiosem Lernen bzw. interre-
ligioser Bildung (die beiden Termini werden weitgehend deckungsgleich ver-
wendet) in der Schule. Denn diese ist eine der wenigen Institutionen, in denen
Angehérige verschiedener Religionsgemeinschaften notwendig viel miteinan-
der zu tun haben. Gleichzeitig zihlt dieser Aspekt zum Bildungsauftrag der
Schule hinzu — und erst recht kann der Religionsunterricht sich dem nicht ent-
zichen. Dem Gegenstand wird jedoch ein reiner Informationsunterricht iiber
die anderen Religionen, wie es seit Jahrzehnten Bestandteil der curricularen
Lehrpline ist, kaum gerecht. Der Notwendigkeit eines interreligiosen Lernens
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Affektiver Aspekt

Wie Bildung grundsitzlich auch einen affektiven, also emotionalen Aspekt be-
sitzt, gilt dies ebenso und vielleicht erst recht fiir die interreligiose Bildung, da
Religion und Glauben nicht losgeldst von Emotionalitit zu begreifen sind. Die
Gefiihle wahrzunehmen und auch anzusprechen, die beim Betreten eines reli-
giosen Raumes, bei einer gottesdienstlichen Feier, moglicherweise einer Bestat-
tung entstehen, ist ein wichtiger Teil interreligisen Lernens, insbesondere,
wenn dies von beiden Seiten getan wird. Je mehr wir andere Menschen auch
in ihren Gefiihlen und Empfindungen begreifen, desto besser verstehen wir sie:
was empfindet eine muslimische Frau, wenn sie Madchen im bauchfreien Out-
fit sieht? Auf welche Weise verletzt es genau einen Juden, wenn unsensibel mit
der deutschen NS-Vergangenheit umgegangen wird?

Inhaltlicher Aspekt

Trotz der Bedeutung asthetischer und affektiver Dimension: zur interreligidsen
Bildung gehort auch das Lernen von Inhalten und die Reflexion. Der kognitive
Aspekt darf keinesfalls ausgeblendet werden. Die bisherigen Kenntnisse iiber
die jeweilige andere Religion sind zu sichten und kritisch auf ihren Wahrheits-
gehalt und ihre Kontextabhingigkeit zu priifen. Informationen sind einzuho-
len und zu vermitteln. Wie wird die Person Jesu Christi im Judentum gesehen?
Wie im Buddhismus? Was bedeutet der »Heilige Krieg« nach muslimischem
Verstandnis genau? Welche unterschiedlichen Traditionen gibt es hier und wie
werden sie begriindet? Wichtig dabei ist, dass die Ebenen genau wahrgenom-
men werden und vergleichbare Ebenen zwischen den Religionen gesucht wer-
den: fundamentalistische Extremposition einer Religion sollten mit denen der
anderen Religion verglichen werden, gemaRigte mit gemiiRigten.

Handlungsbezogener Aspekt

Interreligioses Lernen kann zu einer Veranderung des Handelns, auch zu einem
gemeinsamen Handeln Angehériger unterschiedlicher Religionen fiihren. Ein
gemeinsames Einsetzen fiir die Belange des Stadtteils beispielsweise kann aus

cine interreligidsen Begegnung entstehen, ebenso wie ein gemeinsames &ko-
logisches Engagement.
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3. Kindheit

Elisabeth Naurath

Die wissenschaftliche Erforschung der Kindheit ist nicht neu: ob in Medizin,

Pidagogik oder Psychologie wird seit mehr als zweihundert Jahren die dem

Jugend- und Erwachsenenalter vorausgehende Lebensphase in ausdifferenzier-

ten Teilbereichen untersucht. Doch obwohl schon vor iiber 100 Jahren das

Jahrhundert des Kindes« (Ellen Key) ausgerufen wurde, kann man fiir die Ge-

genwart geradezu von einem Boom der Kindheitsforschung sprechen.

Es scheint nicht zufillig, dass in einer Gesellschaft, die in nie da gewesener

Weise iiberaltert und die in volkswirtschaftlicher Dringlichkeit sich ihres eige-

nen nachwachsenden Potentials bewusst wird, das Thema »Kind« in der &ffent-

lichen Diskussion an der Tagesordnung ist. '

Kindheitsforschung hat sich in den letzten Jahren zu einem breit angelegten

und interdisziplinir ausgerichteten Zweig der Sozial- und Humanwissenschaf-

ten entwickelt. Der forschungsgeschichtliche Hintergrund, der zu diesem fach-

{ibergreifenden Kindheitsdiskurs gefiihrt hat, ist vor allem im Paradigmen-

wechsel der klassischen Entwicklungspsychologie (7= Kap. 2.3.2) zu sehen:

wenn Entwicklung in interaktionistischer, d.h. in aktiver Auseinandersetzung
des Subjekts mit seiner Umwelt verlduft, dann sind alle sozialen, kulturellen,
politischen und auch religiésen Faktoren konstruktiv einzubeziehen. Will der

Kindheitsdiskurs also der Komplexitit seines Gegenstandsbereichs gerecht

werden, dann kann er nur interdisziplindr gefithrt werden. Einblicke in die so-

zialwissenschaftliche und psychologische Kindheitsforschung zeigen jedoch ei-
ne weitgehende Ausblendung der religisen Dimension von Kindheit und die
bleibende, wichtige Aufgabe fiir die Theologie bzw. Religionspadagogik, diese
vergessene Dimension des Menschseins in seiner Relevanz deutlich zu machen.
Dabei ist es unabdingbar, die religionspadagogische Geschichte zur Sichtweise
von Kindheit selbstkritisch aufzuarbeiten (vgl. v.a. Schweitzer, 1992). Hier hat
sich in den letzten Jahrzehnten sicher viel getan: wihrend 1964 Werner Loch
noch von der Verleugnung des Kindes in der Religionspadagogik sprach, zeigt
heute das Schlagwort Kindertheologie« einen Perspektivenwechsel auf, der den
religionspidagogischen Prozess hin zu einer verstirkten Wahrnehmung der

Kinder als Subjekte ihrer Theologie verdeutlicht.

Folgende Themen sind heute fiir die Lebensphase der Kindheit von aktueller

religionspadagogischer Bedeutung:

e Das Stichwort vom Wandel der Kindheit bedarf einer differenzierten Kla-
rung, um den Lebenskontext heutiger Kinder angemessen wahrzunehmen
und religionspadagogisch konstruktiv im Blick zu haben.

e Die Bedingungen religioser Sozialisation haben sich so entscheidend ver-
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dndert, dass grundlegende (empirische) Analysen nétig sind, um die Ent-
wicklung von kindlicher Religion im disparaten multireligiosen und -kultu-
rellen Kontext zu iiberschauen.

o Angesichts der Entkirchlichung unserer Gesellschaft steht die kirchliche
Kleinkind- und Kinderarbeit vor ganz neuen Herausforderungen, ffentlich-
keitswirksam ihre Relevanz (das Recht des Kindes auf Religion; vgl.
Schweitzer 2000) und ihre Verbindungslinien zum schulischen Religions-
unterricht deutlich zu machen.

e Der Diskurs um die Kindertheologie bedarf einer konzeptionellen Klirung
und einer breit angelegten empirischen Forschung.

e Die Religionspddagogik ist in Theorie und Praxis interdisziplinar auszurich-
ten, nicht nur um die lebensgeschichtliche Bedeutung von christlicher
Bildung zu erweisen, sondern auch um elementare Kenntnisse sozialwissen-
schaftlicher Grundlagenforschung in die Religions- und Gemeindepidago-
gik konstruktiv-kritisch einzubeziehen.

3.1 Der Begriff >Kindheit«

Die Schwierigkeit, das Thema Kindheit begrifflich zu fassen, liegt wohl daran,
dass die Selbstverstindlichkeit und Selbstsicherheit des Zugangs (schlieRlich
hat sie ja jeder/jede Erwachsene durchlebt) gerade dadurch aufgehoben wird,
dass diese Lebensphase sich eo ipso der reflexiven Begrifflichkeit sperrt: Mit
der Reflexion dessen, was Kindsein ausmacht, ist das Kindsein selbst eben ge-
radezu aufgehoben. Letztlich kann kein Begriff von Kindheit dem, was Kind-
sein wirklich ist, gerecht werden. Erlebte Kindheit kann immer ganz anders
sein als sie von Erwachsenen erinnert oder in Projektionen ersehnt wird — wo-
bei iiber das Erleben hinaus natiirlich Kinder selbst auch iiber ihr Kindsein
reflektieren konnen.

In Ankniipfung an die Diskussion um die zeitliche Einordnung des Jugend-
alters ist auch die Lebensspanne »Kindheit. durch einen sowohl individuell als
auch gesellschaftlich bestimmten Eintritt in die Adoleszenz zu umgrenzen. Als
Phasen der Kindheit werden iiblicherweise das Siuglingsalter, Kleinkindalter,
Vorschulalter, Grundschulalter und die Phase der Voradoleszenz beschrieben.
Die Verkniipfung dieser Zeitriume mit konkreten Altersangaben ist eigentlich
nicht moglich: so hat beispielsweise die neuere Siuglingsforschung deutlich
gemacht, dass ein Neugeborenes nicht als tabula rasa (unbeschriebenes Blatt)
auf die Welt kommt, sondern bereits in der prinatalen Zeit eine iiber die rein
physiologische Entwicklung hinausgehende Kompetenz ausgebildet hat. Auch
motorische, soziale, sprachliche u.a. Entwicklungsschritte differieren in den
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ersten Lebensjahren so stark, dass padagogisch eine grofiere Flexibilitat zum
Ubergang ins Vorschulalter (das letzte Kindergartenjahr), zum Schuleintritt
und zum Ubertritt in eine weiterfiihrende Schule gefordert wird. Besonders
undeutlich stellt sich die Grenze von Kindheit zum Jugendalter aufgrund der
in unserem Kulturkreis auffilligen Tendenz zur Verfrithung der korperlichen

deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern feststellbar, die im All-
gemeinen eine schnellere Entwicklung der Madchen zeigt.

Zum Problem der zeitlichen Einordnung von Kindheit und Kindheitsphasen
tritt der historische Aspekt, der deutlich macht, dass Kindheit einem psycho-
und soziogenetischen Wandel unterworfen ist. Das, was wir heute Kindheit:
nennen, ist begrifflich erst in der Neuzeit entstanden und unterliegt damit ei-
nem zeitgeschichtlich bedingten Prozess der Bewusstwerdung bzw. der sozia-
len Konstruktion von Wirklichkeit, die wir Kindheit nennen.

Vergegenwirtigen Sie sich — am besten in einer Arbeitsgruppe — Thre eigene Kind-
heit. In welchen Phasen sind Ihnen deutliche Entwicklungsschritte in Erinnerung
und wann wiirden Sie fiir sich persinlich den Beginn des Jugendalters benennen?

3.2 Geschichte der Kindheit

Die Pioniersarbeit zur historischen Entdeckung der Kindheit hat Philippe Aries
1960 vorgelegt, auch wenn zeitgleich Jan van den Berg feststellte, dass mit Be-
ginn des industriellen Zeitalters das Kind nun zum Kind geworden sei. Ariés
hat nicht nur materialreich, sondern auch interdisziplindr, nicht nur sozial-
geschichtlich, sondern auch im Blick auf Gefiihle und Mentalititen seine These
erhirtet, dass es Kindheit als eigenstindige Lebensphase im Mittelalter noch
nicht gab. Kinder hatten noch keine eigenen Lebensbereiche, d.h. sie lebten
mit ihren Moglichkeiten das Leben der Erwachsenen, ob dies die Arbeit, die
Kleidung, die Erndhrung, die Spiele und vieles mehr betraf. Erst mit dem Ent-
stechen von Kernfamilien (eingebunden in einen grundlegenden gesamtwirt-
schaftlichen und sozialen Wandel) erwachte ein pidagogisches Bewusstsein,
das letztlich auch zum Beginn der Schulgeschichte fiihrte.

Denn — so die These — erst die entstehende biirgerliche Gesellschaft hat das
Potential zu einer Intensivierung des Gefiihls zwischen Eltern und Kindern ent-
wickelt und so trat nach und nach die Bedeutung moralischer, religiéser und
allgemeiner Erziechung als familidre bzw. auch als gesellschaftliche Aufgabe ins
Blickfeld.

Auch wenn Aries’ Thesen als zu pauschal (z.B. dass im Mittelalter die Eltern-
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Januarius Zick, »Frau mit Kindern¢, 1771

Kind-Beziehung von Gleichgiiltigkeit
bestimmt war) kritisiert wurden (vgl.
Bucher 1995b), bleibt doch der
Mentalititswandel hin zu einer wach-
senden Wertschitzung der als eigen-
standige Phase des Menschseins an-
zusehenden Lebenszeit Kindheit«
von Bedeutung. Als Triebfeder dieser
Entwicklung ist nicht zuletzt auch die
Korper- bzw. Medizingeschichte des
Menschen zu sehen: das Aufblithen
der medizinischen Ratgeberliteratur
trug nicht nur dazu bei, nach und
nach die Sduglings- und Kindersterb-
lichkeit zu senken, sondern auch das
Verantwortungsgefiihl in Familie und
Gesellschaft fiir das heranwachsende
Potential zu fordern.

Wihrend Aries diese Entwicklung wegen der einhergehenden Domestizie-
rung, Disziplinierung und des Verlusts an Vielfalt und Ungezwungenheit nega-
tiv sieht, wird dies von Lloyd de Mause in seiner vielbeachteten psychogeneti-
schen Studie zur Kindheit bestritten. Mit seinen Augen liest sich die Geschichte
der Kindheit als Albtraum einer defizitiren Eltern-Kind-Beziehung, die sich in
Gewalt, sexuellem Missbrauch und Kindst6tungen duflerte. Auch wenn die Ge-
schichte kindlichen Leidens wohl nie ein Ende finde, so habe sich doch die
Sichtweise von Kindern zum Positiven gewandelt, indem seit dem 19. Jahrhun-
dert »offentliche Institutionen anfingen, Kinder als Kinder zu sehen, die wegen
ihrer Hilflosigkeit und Verletzlichkeit besonderer Fiirsorge bedurften, statt als
kleine Erwachsene, die das Recht hatten, sich fiir sechzehn Stunden am Tage zu
verdingen, oder als bewegliches Eigentum ihrer Eltern« (de Mause 1980, 596f.).
So spiegelt beispielsweise die Griindung des »Vereins zum Schutz der Kinder
vor Ausnutzung und Misshandlung: im Jahre 1898 ein wachsendes offentliches
Fiirsorgeinteresse wider.

Die Diskrepanz beider Sichtweisen zur Geschichte der Kindheit zeigt die Kom-
plexitit des Themas, das sich einer pauschalen Beurteilung entzieht. Es handelt
sich hier nicht nur um grofle Zeitraume und das heifst um vielfiltige, (gesell-
schafts)politische und 6konomische Bedingungen, sondern auch innerhalb je-
der Epoche um derart grofle und schwerwiegende soziale Unterschiede, dass
Kindheit gleichsam in verschiedenen Welten stattfinden konnte: so war Kin-
derarbeit fir die Unterschicht tiblich, wahrend Biirgerkinder das Privileg einer
Schulbildung genossen!

Dieses Problem eines gleichermafSen diachronen (die geschichtliche Entwick-
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lung tibergreifenden) wie synchronen
(innerhalb einer Epoche spezifizie-
renden) Blickwinkels setzt sich auch
fiir die Gegenwart fort und erfordert
ein differenziertes Erforschen und
Analysieren, ein die Komplexitit be-
achtendes, sensibles Abwigen von
Urteilen. Denn auch wenn sich die zi-
vilisatorischen Errungenschaften bei-
spielsweise in der Kinderheilkunde,
im Verbot der Kinderarbeit, dem
Recht des Kindes auf eine gewaltfreie
Erziehung als grundlegend positiv
darstellen, so ist doch bei nidherem
Hinsehen ein undifferenzierter Kul-
turoptimismus nicht angebracht, betrachtet man beispielsweise die — durch das
offentliche Interesse — zunehmend aufgedeckten Fille von sexuellem Kindes-
missbrauch, die immer noch ungleichen Bildungschancen von Kindern aus so-
zial schwachen Herkunftsfamilien oder die bedrohlich wachsende Kinderarmut.

Sonneberger Puppenfabrikation, 1905

das Armutsrisiko der Kmder Konsequen
Stlgmatisnerung,lBﬂdungsnachtelle, Gesundhextsprobleme und Depressmn wachsende

J. A. Lee hat Kindheit in drei Paradigmen beschrieben, die einerseits eine histori-

sche Entwicklung aufzeigen und andererseits gegenwdrtig weiter wirken. Lesen Sie

den grundlegenden Aufsatz (Lee, ]. A.: Kindheit: Drei begriffliche Modelle, in:
Biittner, C./Ende, A. (Hg.)(1985): Jahrbuch der Kindheit, Bd. 2, Weinheim, 237-249)
hierzu und diskutieren Sie die Thesen.

Dj Lesetipp fiir Spezialistinnen: Neumann, K.: Zum Wandel der Kindheit vom Aus-

gang des Mittelalters bis an die Schwelle des 20. Jahrhunderts, in: Markefka, M./
Nauck, B. (Hg.)(1993): Handbuch der Kindheitsforschung, Berlin, 191-205.
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3.3 Wandel der Kindheit

Kein Schlagwort beschreibt zutreffender den gegenwirtigen Kindheitsdiskurs
wie dieses: Kindheit im Wandel:! Charakteristisch ist, dass es sich hierbei nicht
um die Perspektive der Kinder handelt, sondern um die meist besorgte Sicht
der Erwachsenen, die Verinderungsprozesse von ihrer eigenen Kindheit hin
zum heutigen Kindsein beschreiben. Fiir Kinder sind die gesellschaftlichen Ver-

dnderungen im so genannten >Zeitalter der Beschleunigung« so nicht durch-

schaubar, so dass vor einem vorschnellen Urteil iiber die Qualitit heutigen
Kindseins nur zu warnen ist.

3.3.1 Kindheit im Wandel — Problem einer Bewertung

Die Veranderungen im Erleben heutiger Kindheit sind grundlegend und um-
fassen alle Bereiche des individuellen und sozialen Lebens. Um nur die wich-
tigsten Schlagworte zu nennen: durch die Ausdifferenzierung der familidren
Lebensformen haben sich sowohl die Beziehungsstrukturen (patchwork-fami-
ly, Flexibilitdt und Mobilitit der Arbeitswelt, phasenweises Zusammenleben
mit unterschiedlichen Familienmitgliedern etc.) als auch die zeitlichen (:Ter-
minkindheit) und rdumlichen (Isolationskindheit:) Bedingungen des Auf-
wachsens im Vergleich zu fritheren Kindheiten verindert. Besonderer Einfluss
wird auch dem Thema »Medienkindheit« zugemessen: so wird vielfach beklagt,
dass fiir heutige Kinder ein fortschreitender Wirklichkeitsverlust auszumachen
sei, da sie zunehmend in virtuellen Welten durch Fernsehen, Video, Computer-
spiele, Internet etc. lebten.

Doch wie ist dieser Wandel der kindlichen Lebenswelt zu bewerten? Paradig-
matisch sollen zwei Positionen im gegenwirtigen Kindheitsdiskurs vorgestellt
werden, die mit guten Argumenten gegenteilige Positionen vertreten.

In der 1994 von der Synode der evangelischen Kirche in Deutschland heraus-
gegebenen Kundgebung »Aufwachsen in schwieriger Zeit — Kinder in Gemein-
de und Gesellschaft« zeigt schon der Titel, dass die gesellschaftlichen Bedingun-
gen heutiger Kindheit als belastet und belastend analysiert werden: Es gibt
insgesamt weniger Kinder (Einzelkindheit), die in einem Umfeld variabler Le-
bensformen (Scheidungskindheit) und oftmals multikultureller und multireli-
gioser Lebenswelten (Kindheit ohne gesicherte Wertvorstellungen) aufwach-
sen.

Die Individualisierungstendenzen der westlichen Gesellschaften und der wach-
sende Druck der Vereinbarkeit von Familie und Beruf fithrt zu einem Mangel
an Zeit fir Kinder und der »Armutsfalle Kind«. Insgesamt steht Kindheit unter
stark funktionalisierten Anspriichen, d.h. dass die Erwartungen heutiger El-
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tern an das einzelne und oft einzige
Kind enorm gewachsen sind und
leichter enttduscht werden konnen,
was wiederum ein gestiegenes Mafd
an Gewalt und Aggression zur Folge
hat: »Psychische Vernachldssigung
geht einher mit roher Gewalt, Uber-
fiirsorglichkeit mit >Wohlstandsver-
wahrlosung« (EKD 1995, 18).

Diese Studie, die fiir die evangelische
Kirche einen Kurswechsel anzeigt,
Kinder als Subjekte kirchlicher Wahr-
nehmung und praktisch-theologi-
schen Handelns deutlicher aufzuwer-
ten, erhebt mit ihrer Analyse
heutiger Lebenswirklichkeiten von
Kindern ihre prophetische Stimme
hin zu sozialethischer Verantwor-
tung. Dies tut sie zu Recht, auch wenn
- wie in den meisten aktuellen Le- . 004

bensweltanalysen — ein negatives Bild

heutigen Kindseins iberwiegt.

Im Gegensatz hierzu spricht der katholische Religionspiadagoge Anton A. Bu-
cher von einer Katastrophensemantik« des gegenwirtigen Kindheitsdiskurses
und relativiert bzw. korrigiert die iiberwiegend negative Sicht von Kindheit in
seiner Studie »Was Kinder gliicklich macht« (Bucher 2001). Nicht nur der kriti-
sche Blick in die Geschichte der Kindheit oder — mittels autobiographischer
Hinweise in die Geschichten der Kindheit — zeigen, dass die 6konomischen,
gesundheitlichen und erzieherischen Bedingungen heutiger Kindheit dufSerst
positiv zu bewerten sind. Auch empirisch kann Bucher zeigen, dass sich die
Kinder selbst als iiberwiegend gliicklich einschitzen.

Hierbei ist die »aktivititstheoretische Konzeptualisierung von Gliick« (Bucher
2001, 187) aus Sicht der Gliickpsychologie interessant: Wo den Kindern Mog-
lichkeiten und Freiraume zum eigenen Erleben und Titigwerden gegeben wer-
den, ist ihr Gliickserleben stirker. Hierbei spielen der familidre Rahmen, die
Schule und der Freundeskreis die herausragende Rolle. Diese Pramisse fiir
Gliicksempfinden liegt sozusagen quer zu den von Erwachsenen aufgestellten
Kriterien gelingender Kindheit. Aus diesem Grund stellt Bucher den gegenwir-
tigen Kindheitsdiskurs unter Projektionsverdacht: Eigene subjektive Deutun-
gen von gliicklicher Kindheit unter Bedingungen, die der Vergangenheit ange-

horen und deren Verlust bedauert wird, haben wenig mit den Einschitzungen
heutiger Kinder zu ihrem Gliicksempfinden zu tun.
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Deutlich wird in der Gegensitzlichkeit der Einschitzung, dass die Bewertung
heutiger Lebenswirklichkeit von Kindern nur sehr differenziert moglich ist.
Die sozialkritische Option der Kirche fiir die Kinder ist im gesellschaftspoliti-
schen Diskurs eindringlich notwendig. Zu warnen ist jedoch vor einer kultur-
pessimistischen Sicht, die an den konkreten Gegebenheiten individuellen
Kindseins und vor allem an den subjektiven Einschitzungen der Kinder vorbei-
geht. An dieser Stelle soll fiir den Wandel der Kindheit exemplarisch das Thema
Verdnderungen der kindlichen Raumerfahrungen« herausgegriffen und die
Problematik einer differenzierten Beurteilung aufgezeigt werden.

Sammeln Sie Charakteristika der Kindheitsbedingungen Ihrer Grofeltern und Ihrer
eigenen Kinderzeit. Diskutieren Sie in einer Arbeitsgruppe Vor- und Nachteile.

3.3.2 Kindliches Raumerleben im Wandel

Die rdaumlichen Gegebenheiten (Verfiigung tiber Wohn- und Spielraum, Spiel-
zeug, Wohnungsausstattung, Spielrdiume auflerhalb der Wohnung etc.) werden
fiir die kindliche Entwicklung zu den bedeutsamen Einflussfaktoren gezahlt.
Bereits seit den 70er Jahren hat die Sozialisationsforschung im sozialokologi-
schen Ansatz (Bronfenbrenner 1977) den Stellenwert der rdaumlichen Mikro-
und Makrosysteme beschrieben und die entwicklungsférdernde Bedeutung
von riumlichen Umweltbedingungen herausgehoben, die die Eigenaktivitit
der Kinder erlaubt. Man kénnte auch vereinfacht sagen: Kinder brauchen Réau-
me, die sie zur Erforschung und Gestaltung in Eigenregie oder mit Spielkame-
raden einladen.

Hier ist der Wandel der Kindheit in den letzten Jahrzehnten offensichtlich: Die
raumlichen Bedingungen von Kindheit werden beschrieben als Entwicklung
von der »Wald- und Wiesenkindheit, in der die Kinder sich ihre Welt mit allen
Sinnen eroberten, iiber die zunehmend eingeschrankte und gefihrliche »Stra-
Renkindheit: zur Kinderzimmer- bzw. Isolationskindheit;, die dem Kind zwar
nun einen eigenen Raum zugestehe, aber gleichzeitig zur Vereinsamung fiihre.
Eine Bestandsaufnahme der rdumlichen Wirklichkeit fallt nicht selten so aus:
»Der ganze Bereich der Offentlichkeit ist in seiner Funktionalitit und in seinen
Standards ausschlieflich auf die Gewohnheiten und Bediirfnisse der Erwachse-
nen zugeschnitten. Fiir die Kinder [...] sind bestenfalls fiir sie freigehaltene
Reservate vorgesehen; ihr Gestaltungsspielraum bewegt sich aber meistens
auch hier in vorgegebenen Grenzen« (Mette 1992, 202).

Die Urbanisierung und Betonisierung (v.a. durch Straenbau) unserer moder-
nisierten Lebenswelten lisst den Kindern in der Tat wenig Freiriume, die ein
unkontrolliertes, d.h. ungefahrliches Erleben ermoglichen. Eltern haben zu-
nehmend Angst — und iibertragen diese Angst natiirlich auch auf die Kinder!
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~ die Kleinen zum Spielen einfach srausc zu lassen. Das fithrt dazu, dass sie
wegen des Straflenverkehrs oder der Sorge um sexuelle Gewaltverbrechen an
Kindern entweder gemeinsam mit ihnen Spielplitze aufsuchen oder aber die
Kinder zunehmend verhiuslichen. Als Ausgleich zum Verlust der Natur-, Spiel-
und Bewegungserfahrungen, die im Garten, auf der Wiese oder im Wald mog-
lich wiren, wird nicht selten das Kinderzimmer mit Spielzeug gefiillt. Dahinter
stehen natiirlich auch 6konomische Interessen, die Kinder zu begeisterten Kon-
sumenten zu machen; eine Rechnung, die zumindest fiir die Spielzeugindustrie
aufzugehen scheint.

Die Entwicklung von Raumgefiihl, die eigentlich mit dem Entstehen eines »Zu-
hause«- und Zugehorigkeitsgefiihls einhergeht, wird dadurch gestort, dass klei-
ne Kinder nicht mehr — wie in konzentrisch wachsenden Kreisen — ihr Haus,
ihren Hof oder Garten, ihre Wohnstrafe, ihr Viertel mit den vertrauten Wegen
zum Bicker, Kindergarten etc., auf eigenen Beinen und selbst erkundend ken-
nen lernen, sondern zunehmend im Auto zu Freunden, zur Musikstunde, zum
Turnverein gefahren werden. Raumerfahrung geschieht so medial iiber — zu-
mindest fiir das Kind — uniibersehbare Distanzen und kann letztlich ein wach-
sendes Gefiihl von Orientierungslosigkeit zur Folge haben. Wie wichtig fiir
Kinder der vertraute Ausgangspunkt ist, um mit wachsendem Selbstbewusst-
sein auch fremde Raume zu entdecken, betont Peter Biehl (Biehl 1998) in einer
phinomenologischen Reflexion der kindlichen Raumerfahrung. Bedeutsam
fiir religiose Gefiihle sind hierbei auch geheime, dunkle Riaume, in die sich
das Kind nur langsam und fasziniert vorwagt. So genannte >Kontroll-Locher
vor der stindigen Aufsicht der Eltern sind hierfiir natiirlich Bedingung.

Sind Kinder heute also nur noch eingeengt, einbetoniert, eingezaunt in einer
phantasieberaubenden Plastikwelt? So pauschal kann dies sicher nicht behaup-
tet werden, denn der Wandel der kindlichen Riume bietet auch Vorteile: das
auferhidusliche Angebot zum Spielen (Abenteuer- und Schlammspielplatze,
Waldburgen, Zaubergirten etc.) und zur Foérderung der Kinder (wie musika-
lische Fritherziehung an Musikschulen, Selbstverteidigungskurse, Schwimm-
und Tauchkurse, Topferkreise und Bastelgruppen) ist enorm gestiegen und hat
deutlich an Attraktivitdt gewonnen. Hier werden Kinder meist von Fachkriften
geschult und bekommen motorische, sensorische und kiinstlerische Anregun-
gen, die ihnen Spaff machen und ihre Personlichkeitsentwicklung férdern.
Stimmt es also, wie Bucher feststellt: »Populdrer Kindheitsdiskurs und die Em-
pirie klaffen in vielem weit auseinander. Postmoderne Kindheit ist besser als ihr
Ruf« (Bucher 2001, 131)? Vorschnelle Urteile wie Frither war alles viel besser:
oder Was will man von einer solchen Jugend schon erwarten? stehen deutlich
unter dem benannten Projektionsverdacht. Kultur- als Jugendpessimismus
wird weder dem Erleben der Kinder gerecht, die sich oft mit einer erstaunlichen
Kreativitit und Biophilie (Lebensliebe) auf ihre Lebensbedingungen einlassen,
noch trigt es konstruktiv etwas aus. Hinzu kommt, dass das Raumverhalten
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der Kinder nicht nur von &ufleren Bedingungen, sondern auch von sozialer
Reglementierung (Alter, Geschlecht, Nationalitit, soziale Herkunft) abhingt.
Sozialokologische Studien belegen, dass Kinder sich nach wie vor 6ffentliche
Rdume erobern und gestalten.

Zukunftsweisend diirfte daher sein, weniger pauschal als situativ, weniger pla-
kativ als konkret den Wandel kindlicher Lebenswelten im Blick zu behalten
und subjektorientiert, d.h. im Dialog mit den Kindern und ihren Wahrneh-
mungen zu reflektieren. Dariiber hinaus liegt es an uns Erwachsenen, den Kin-
dern nicht nur Schon-, sondern Lebensriume, nicht nur Spiel-, sondern auch
Freirdaume zu erhalten oder wieder herzustellen.

1. Teilen Sie sich in einer Arbeitsgruppe das spannend zu lesende Buch Kindheit
im Wandel< von Hans-Giinter Rolff und Peter Zimmermann (Weinheim/Basel
>1997) in kleine Referate auf und diskutieren Sie die Thesen.

2. Als zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer werden Sie standig mit den soziokulturellen
Verdnderungen von Kindsein heute konfrontiert. Welche Moglichkeiten sehen Sie, die Kin-
der selbst in ihrem Erleben zu Wort kommen zu lassen? Welche Themen des Religions-
unterrichts konnen die Reflexion fordern? Gibt es Ideen und Ansatzpunkte fiir einen El-
ternabend hierzu?

Mette, N. (1992): Macht Sozialisation Sinn? — Kindheit in der Risikogesellschaft,
in: EvErz 44, 199-210.

3.4 Kinder fragen nach Religion

Auf einer Fahrradtour fragt der vierjihrige Benjamin plétzlich: »Mama, wo war ich ei-
gentlich, bevor ich in deinem Bauch war?« »Was meinst du denn selber?., fragt die Mutter
zuriick. »Ich glaube, dass ich ein Stern war. Gott hat den Stern geplatzt und dann war ich
bei euch.« »Das ist eine schone Vorstellunge, antwortet die Mutter erstaunt. Nach kurzer
Pause meint Benjamin weiter: »Und wenn ich ganz alt bin, werde ich wieder ganz klein
und komme in deinen Bauch zuriickl«

Religiése Bildung lasst anthropologische Sinnfragen (Wer bin ich? Woher
komme ich? Wohin gehe ich? Wozu lebe ich? etc.) nicht nur zu, sondern pro-
voziert sie geradezu. Hier ist der Raum zur Selbstreflexivitit als ein Vermogen,
sich spielerisch, phantasierend oder selbst-distanzierend zu beobachten. In die-
sem Sinn ergeben sich Grenziiberschreitungen: Die Wirklichkeit ist zwar Aus-
gangs- und Bezugspunkt des Fragens, aber die Antworten iiberschreiten die
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wirklichkeit, indem sie Moglichkeiten eréffnen. Religiose Bildung kann so be-
deuten, einen Sinn fiir Moglichkeiten im begrenzten und eingeschrinkten
Spektrum der Wirklichkeiten zu entwickeln. Der Bezugspunkt zum protestan-
tischen Freiheitsverstindnis liegt darin, dass die gegebene Unmittelbarkeit
transzendiert wird, d.h. dass dem Menschen zugetraut wird, iiber sein bisheri-
ges Denken und Handeln hinauszugehen und die in ihm liegenden Potentiale
zur Entfaltung zu bringen. Aus diesem Grund wird in der Religionspadagogik
von »Selbstbildung als Befahigung zur Freiheit« gesprochen (5> Kap.2.1).

U

och zu klein

du bist no
um groRe
Fragen zu stellen?
Dann kriegen die GroRRen

Es macht Kindsein geradezu aus, Fragen zu stellen, auf der Suche zu sein, sich
die Welt zu erkliren, nach Hintergriinden und Zusammenhingen zu forschen.
Die Entwicklung des kindlichen Fragens kann so eingeteilt werden, dass nach
der ersten Stufe, die vor allem mit dem Erlernen der Sprache verkniipft ist (Fra-
gen nach dem Benennen, imitatives Fragen, Entscheidungsfragen) ein zweites
Fragealter bei den Drei- bis Fiinfjahrigen als »Epoche der Warum-Fragen« (Ritz-
Frohlich 1992, 41) bestimmt wird. Fiir die Entwicklung eines Kindes ist es ele-
mentar, in seinen Fragen ernstgenommen zu werden, den Dingen auf den
Grund gehen zu kénnen und so Zusammenhinge und Begriindungen fiir Le-
benserfahrungen zu finden.

Fiir Erwachsene haben Kinderfragen oft einen im positiven Sinn dekonstrukti-
ven Charakter, d.h. sie verunsichern ihr Weltbild, indem sie Selbstverstindli-
ches hinterfragen. Auch die kindliche Suche nach letzten Erklarungen und Be-
deutungen erschiittert nicht selten eine auf Vordergriindiges und Funktionales
eingerichtete Erwachsenenwelt.

Da Kinder in ihrer Neugier manchmal methodische und moralische Grenzen
iiberschreiten, ist es verstindlich, wenn Erwachsene ignorierend oder beleh-
rend reagieren, anstatt mit den Kindern gemeinsam Zusammenhinge zu kons-
truieren. Doch insbesondere Fragen mit philosophischem oder religiosem Hin-
tergrund bediirfen eines Freiraums, der den Kindern zugesteht, Wirklichkeiten
und Moglichkeiten miteinander auszuloten. Vorschnelle Antworten brechen
diesen Prozess ab und fordern eher die Orientierung an Autoritdten als das
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eigene Reflektieren und kritische Hinterfragen. Aus diesem Grund ist es wich-
tig, die Fragehaltung der Kinder zu férdern: ihnen die Bestitigung der Relevanz
ihres Fragens zu geben; sie darin zu unterstiitzen, eigene Antworten zu
entdecken; Position zu beziehen, aber auch Ratlosigkeiten auszuhalten. Der
gemeinsame Prozess des Uberlegens und Diskutierens gibt dem Kind den né-
tigen Freiraum, die Meinung eines Erwachsenen als mogliche, aber nicht abso-
lute Antwort kennen zu lernen.

Gerade fiir die frithe Kindheit, in der eine natiirliche Neugier, aber auch eine
grofe Bereitschaft vorhanden ist, Erwachsenen alles zu glauben, ist es fiir eine
christliche Bildungsverantwortung elementar, Kinder als philosophisch und
theologisch ernst zu nehmende Subjekte zu respektieren. Dies gilt auch, wenn
sie in ihrer Denk-, Sprach- und Glaubensentwicklung selbstverstindlich immer
wieder auf Impulse und Korrekturen von Erwachsenen angewiesen sind.

Ein anderer Weg, religiose Vorstellungen von Kindern kennen zu lernen und zu
begleiten findet sich tiber deren Ausdruck in gemalten oder gezeichneten Bil-
dern. Gerade Klein- und Vorschulkinder mit eher geringen sprachlichen Aus-
drucksmaglichkeiten driicken auf Papier Sichtweisen aus, die auch unbewusste
Ebenen umfassen. Es gibt mittlerweile eine materialreiche und konzeptionell
durchdachte Forschung zum bildnerischen Ausdruck kindlicher Religiositit
(vgl. Fischer/Scholl 2000), die fiir alle Erwachsenen im Umgang mit kleinen
Kindern sehr hilfreich sein kann. Kinder zum bildnerischen Ausdruck religié-
ser Vorstellungen zu ermutigen, aber auch mit ihnen iiber die Bilder in ein
konstruktives Gesprach zu kommen, ist eine bleibende Aufgabe religitser Bil-
dung und bedarf einer kompetenten Aus- und Weiterbildung von Erzieherln-
nen und Lehrerlnnen.

1. Diskutieren Sie anhand eigener Erfahrungen migliche geschlechtsspezifische
Unterschiede der Entwicklung des Gottesbildes.

Lesen Sie hierzu: Klein, S.: Gottesbilder von Midchen als Zugang zu ihrer religivsen Vor-
stellungswelt, in: Fischer, D./Schill, A. (Hg.)(2000): Religidse Vorstellungen bilden. Er-
kundungen zur Religion von Kindern iiber Bilder, Miinster, 97-128 (mit weiterfithrender
Literatur).

2. Verschaffen Sie sich einen Einblick in die Fiille der Literatur zum Thema »Kinder als
Philosophen« mit folgenden Biichern: Matthews, G. B. (1995): Die Philosophie der Kind-
heit. Wenn Kinder weiter denken als Erwachsene, Weinheim; Zoller, E. (1991): Die klei-
nen Philosophen. Vom Umgang mit »schwierigen« Kinderfragen, Ziirich; Englhart, S.
(1997): Modelle und Perspektiven der Kinderphilosophie, Heinsberg.

e Fiir Spezialistinnen: Petermann, H.-B.: Wie kinnen Kinder Theologen sein?
Bemerkungen aus philosophischer Perspektive, in: Biittner, G./Rupp, H. (Hg,)
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(2002): Theologisieren mit Kindern, Stuttgart u.a., 95-127.
e Hull, J. M. (1997): Wie Kinder iiber Gott reden. Ein Ratgeber fiir Eltern und
Erziehende, Giitersloh.

3.5 Kindertheologie:
ein religionspadagogischer Perspektivenwechsel

Fine dritte Klasse hat im Religionsunterricht das Senfkorngleichnis besprochen. In der
nichsten Stunde fragt die Lehrerin wiederholend nach dem Verstdndnis der Kinder. Da
meldet sich ein Junge und sagt: »Also fiir mich ist das so: normalerweise ist mein Glaube
50 klein wie ein Senfkorn. Ich merke Gott eigentlich gar nicht. Aber wenn es mir schlecht
geht, dann ist Gott auf einmal riesengroff fiir mich dal«

Abgesehen davon, dass die Gleichnisdidaktik fiir die Grundschule umstritten
ist (15 Kap. 2.3.2), entspringt diese Deutung der kindlichen Umsetzung des
Gleichnisses in die eigene lebensgeschichtliche Relevanz und beweist die aktive
und kreative Reflexion seines Fragens nach Gott. Weitgehend unabhingig von
den im Unterricht gesammelten Bildern fiir das Reich Gottes und des Phéno-
mens des Wachsens, hat dieses Kind sein subjektives Empfinden dafiir, wann
die Bedeutung seines Glaubens gering und wann enorm ist, geklirt und in
Worte fassen konnen. Eine Deutung iibrigens, die vielen Mitschiilerlnnen so-
fort einleuchtete und die sie mit ihrer eigenen Lebenserfahrung bestitigten. Ist
diese Interpretation legitim, auch wenn sie am exegetisch-theologischen Sach-
verstand der Reich-Gottes-Gleichnisse vorbeizugehen scheint?

Man kann die Geschichte der religionspiddagogischen Konzeptionen
(15~ Kap. 4.1) in den letzten 50 Jahren als einen Prozess sehen, der das Kind
zunchmend vom Rand in die Mitte gestellt hat: wihrend in der Evangelischen
Unterweisung die theologischen Inhalte als Zentrum religionspddagogischen
Handelns (Autarkiemodell) galten, wurde im thematisch-problemorientierten
Unterricht das Kind in seinem lebensweltlichen und lebensgeschichtlichen
Kontext als Adressat neben die Inhalte gestellt und im so genannten Konver-
genzmodell die Vermittelbarkeit zum Kernproblem erhoben.

Nun scheint seit einigen Jahren ein Perspektivenwechsel in der Religionspada-
gogik stattzufinden, der mit dem Programm der Kindertheologie eine von Kin-
dern selbst aktiv hervorgebrachte Theologie entdeckt. Damit volizieht die Re-
ligionspadagogik einen Blickwechsel, den der Praktische Theologe Henning
Luther als einer der ersten programmatisch forderte: »Anstatt dass die einzel-
nen Subjekte aus der Perspektive des Ganzen (der Kirche) betrachtet werden,
soll Praktische Theologie das Ganze (Theologie, Kirche) aus der Perspektive der

. . q
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(betreffenden) Subjekte wahrnehmen« (Luther 1984, 295). Auch Kinder sind in
diesem Sinn als Subjekte ihrer Theologie anzusehen.

Wo liegen die geistesgeschichtlichen Wurzeln der Kindertheologie? Anton Bu-
cher betont in seinem Grundsatzartikel zur Kindertheologie (Bucher 2002,
11ff.) einerseits die kopernikanische Wende in der Sichtweise vom Kind, die
Jean Jacques Rousseau (1712-1778) fiir die Pddagogik begriindet hat und ande-
rerseits gerade in der Entgegnung zu ihm. So hat Rousseau zwar den Eigenwert
des von Natur aus guten (!) Kindes und seiner Sichtweise gefordert und damit
das Verstindnis von Kindsein revolutioniert, doch gerade im religisen Bereich
vor dem anthropomorphen »Gétzendienst: der Kinder gewarnt. Demgegeniiber
weitete die Romantik das positive Verstindnis von Kindheit auf den religiésen
Bereich aus und betonte geradezu die schopferische Nihe der Kinder zum Gott-
lichen.

Diese idealisierende Sichtweise wurde vor allem reformpidagogisch wirkungs-
voll und weist auf ein Problem hin, das fiir die Kindertheologie von bleibender
Relevanz sein wird: nimlich einen differenzierten Kliarungsprozess innerhalb
der kindertheologischen Debatte zu fiithren, der die Gratwanderung zwischen
begeisterter Bereicherung durch kindertheologische Impulse und kritischer
Warnung vor einer naivisierenden Tendenzwende in der Theologie geht. Mit
Ullrich ist vor einem romantischen Kindbild zu warnen, das sich weniger an
einer realistischen Einschdtzung von Kindheit als an Projektionen der Erwach-
senen nach Sinnlichkeit, Natiirlichkeit und Ganzheit festmecht (Ullrich 1999).
Die Hypostasierung und damit Uberbewertung kindlichen Glaubens wire
kontraproduktiv: denn so sehr Kinder auch in ihrem alterspezifischen Hori-
zont selbstindig theologisch denken und als Subjekte ernstzunehmen sind, so
verschieden ist doch der lebensgeschichtliche Kontext erwachsener Religiositit.
Den Boden fiir das Entstehen der Kindertheologie bereitete letztlich das sich
wandelnde Kindbild der Entwicklungspsychologie (= Kap. 2.3.2). Seit Piaget
wird das Kind als aktiver Konstrukteur der Wirklichkeit gesehen, und — wie
beispielsweise an der neueren Siuglingsforschung deutlich wird — in wachsen-
dem Mafe seine Kompetenz betont. Dies gilt auch und gerade fiir die Entwick-
lung des kindlichen Weltbildes im Blick auf Sinnfragen, so dass das Programm
der Kinderphilosophie seit den 90er Jahren einen Boom erlebt, der sich bei-
spielsweise in der gegenwirtigen Bewegung der Kinderuniversititen einer
rasch wachsenden Beliebtheit erfreut.

Doch was ist Kinder-theologie«? Ist nicht schon der Begriff dieser neuen Binde-
strich-Theologie paradox? Selbstverstindlich haben Kinder schon immer ihre
eigenen religiosen Vorstellungen und Deutungen gehabt, man beachte nur die
mittlerweile materialreiche und grundlegende Forschung zu kindlichen Got-
tesvorstellungen. Wurden diese jedoch oft als naiv belidchelt und von ihrem
theologischen Gehalt weitgehend ignoriert, so wird heute der Anspruch erho-
ben, einem jeden Menschen (und also auch einem Kind) in seinen eigenstindi-
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gen religiosen Vorstellungen, Denkmustern und Ausdrucksformen Interesse,
Offenheit und Achtung entgegenzubringen.

»Denn yed r Mensch st als Mensch und Christ Theologe. Denn Theologie ist schlieRlich
nur die umfassende und oberste Bemiithung um das reflexive Verstandnis unserer selbst,

1 wir als Menschen und Christen notwendig sind. Und darum gibt es eigent-
eologie keine saubere Grenze zwischen Fachteuten und Dilettanten. Jeder
n aufgerufen Theologe zu sein

cher 2002, 10f)

Nicht vorschnelles Abwerten — da noch auf einer Vorstufe der religiosen Ent-
wicklung befindlich — sondern Respekt und Sensibilitit sind Vorzeichen kin-
dertheologischen Arbeitens. Es geht hierbei nicht um eine Idealisierung und
Romantisierung kindlicher Vorstellungen, sondern um den Versuch, kindliche
Deutungen im Horizont ihres lebens-geschichtlichen Prozesses, der als solcher
immer unabgeschlossen ist, zu verstehen.

Grundlage dieses Blickwechsels ist eine Erweiterung des Theologiebegriffs in
dem Sinne, dass der Anspruch auf Theologie immer nur ein gradueller, aber
kein essentieller sein kann (Bucher 2002, 11). Ausgehend vom Priestertum aller
Glaubigen ist das Fragen, Denken und Reden iiber Gott ein Grundrecht, das
keinem Menschen abgesprochen werden kann — auch wenn dann natiirlich
im notwendigen Diskurs Kriterien christlicher Rede von Gott, Kritik und Kor-
rekturen ihren Platz haben miissen.

Nach Friedrich Schweitzer (Schweitzer 2003b, 11 ff.) kann Kindertheologie in
drei Dimensionen definiert werden: 1. Die Theologie von Kindern (als eigene
theologische Reflexion der Kinder), 2. Theologie mit Kindern (als religions-
pidagogische Praxis gemeinsam mit Kindern) und 3. Theologie fiir Kinder (als
nicht deduktiv verstandene Aufklirung durch Theologie). Schweitzer prazi-
siert den Begriff der »Theologie von Kindern« dahingehend, dem Kind »eine
gleichsam selbstreflexive Form des Denkens iiber religioses Denken« (ebd.,
10) zuzutrauen.

Man miisse also zwischen religiosem Denken von Kindern und Kindertheo-
logie als kindlichem Reflexionsvermdgen iiber religioses Denken unterschei-
den. Auch wenn die Uberginge hier flieBend sind, liegt der entscheidende
[mpuls fiir die religionspddagogische Praxis (wie auch fir entwicklungspsy-
chologische Forschungen) darin, nicht nur kindliche Vorstellungen zu ana-
lysieren, sondern das Reflexionspotential der Kinder hinsichtlich ihrer eigenen
religivsen Fragen und Deutungen zu fordern.

Fiir den Prozess der Kindertheologie als religionspadagogischem Perspektiven-
wechsel wird es in den nichsten Jahren nicht nur wichtig sein, eine Kriteriolo-
gie dessen, was unter Kindertheologie zu verstehen ist, zu entwickeln, diese
empirisch zu verifizieren, sondern auch zu kliren, in welcher Spannung zwi-
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schen Freiheit und Steuerung sich religiose Bildung vollzieht. Kindertheologie
steht damit auch vor der didaktischen Herausforderung, Lernlandschaften zu
entwickeln, die es Kindern erleichtert, ihre Religiositit zu benennen, zu reflek-
tieren und weiterzuentwickeln.

1. Diskutieren Sie Ihren Glaubens- und Ihren Theologiebegriff: wer ist fihig und

berechtigt, theologisch zu fragen und zu denken? Gibt es hier Grenzen oder Un-

terschiede — nicht nur in Bezug auf den Lebensbeginn, sondern auch auf das
Lebensende?

2. Der zweite Band des Jahrbuchs fiir Kindertheologie behandelt die Thematik »Kinder als
Exegeten«. Diskutieren Sie Ihr Verstandnis von Exegese und Hermeneutik unter dem Blick-
winkel, dass Kinder biblische Geschichten oft in cinem sehr alltagspraktischen Verstindnis
deuten. Welche Maglichkeiten sehen Sie, kindliche Interpretationen beispielsweise im Re-
ligionsunterricht zu fordern? Welche exegetischen Grenzen wiirden Sie setzen?

3.6 Religiose Sozialisation

In einer ersten Klasse treffen sich 24 Kinder zum evangelischen Religionsunterricht. Neun
Kinder sind bekenntnislos, d. h. ungetauft. Zwei Kinder geben an, dass sie regelmdfsig den
Sonntagsgottesdienst bzw. die Kinderkirche besuchen. Elf Kinder konnen sich dunkel da-
ran erinnern, dass sie schon einmal in einem Gottesdienst waren und glauben, dass es
wohl zu Weihnachten war. Auf die Frage, was Christen denn an Weihnachten feiern,
duflern die Kinder iibereinstimmend: »Da kommt der Weihnachtsmann!«

Sozialisation ist ein Iebenslanger Prozess und hat unter forschungsw:ssenschaftllchem
Blickwinkel doch ein Interesse am situativen Iebensgeschlchthchen Kontext: wie ist der
Mensch zu dem geworden, der er ist? Der milieutheoretische und reifungstheoretische
Ansatz ist hierbei zunehmend dem interaktionistischen Ko nzept,gewachen weder ist der
Mensch als unbeschnebenes Blatt (tabula rasa) in seme ganzlich dem sozialen

wirken, zu sehe o sind primre (familiar
Kmdergarten Schule, Kirche) und tertidre (Peer«(‘jro
einander zu untersche|den '

1aitsaﬁonsinstanzen, on

Das Thema sReligitse Sozialisation heute« ist schlllernd wie eine Selfenblase'
Ein marginaler Ante11 der Bevolkerung ist kirchlich so gebunden, dass deren
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Kinder durch den christlichen Glauben ihrer Eltern bzw. durch die Einbettung
in ein aktives Gemeindeleben im traditionellen Sinn religids, d.h. christlich-
konfessionell sozialisiert werden. Doch was ist mit der grofen Mehrheit? Ist
die Religion nach vielen Prophezeiungen nun wirklich am Ende?

Das Gegenteil ist der Fall: Trotz Sikularisierung und Entkirchlichung ist Reli-
gion und Religiositit ein gesellschaftlicher Dauerbrenner (vgl. Meyer-Blanck/
Weyel 1999, C.4). Religionsphanomenologisch leben wir in einem Gemischt-
warenladen gelebter Religion, der weitgehend unerforscht ist. Stichworte wie
Individualisierung und Pluralisierung der Lebenswelten sowie Globalisierung
der Lebenszusammenhinge in Zeiten der Postmoderne markieren nur die Un-
durchdringlichkeit des Dschungels, gerade auch auf dem Markt der Moglich-
keiten religioser und pseudoreligioser Sinnangebote. Der Sinnverdruss durch
Uberfluss zeigt zum einen Orientierungslosigkeit, die nicht selten in Fun-
damentalismen miindet, und zum anderen eine so genannte religiose Baukas-
tenmentalitit, die baut und schraubt, destruiert und wieder neu und anders
zusammensetzt.

Wir haben es mit einer schwer {ibersehbaren Vervielfaltigung von Religion zu
tun, wobei der Religionsbegriff weit gefasst wird. Das Aufwachsen in pluralen,
postmodernen Zusammenhingen vollzieht sich nach Friedrich Schweitzer in
ciner Gesellschaft, die alles verabscheut, was an religiose Autoritit erinnern
konnte (Schweitzer 2003a, 48) — und damit sind natiirlich in einer traditions-
kritischen Haltung auch die Kirchen gemeint! Autonomie ist hierbei ein ent-
scheidendes Kriterium: jeder und jede ist auf der Suche nach sinnstiftenden,
gliicks- und gewinnbringenden Weltanschauungen und Methoden, die adap-
tiert und bekannt, aber im lebensgeschichtlichen Verlauf genauso gut wieder
{iber den Haufen geworfen werden (3= Kap 6.1).

Dabei entsteht das, was begrifflich unter »Synkretismusc gefasst wird, d.h.
die religiosen Beziige im Alltag vermischen sich und verwachsen so mit-
cinander, dass die Herkunft einzelner Elemente nicht mehr erkennbar ist.
Aus diesem Grund sind auch die heutigen Bedingungsfaktoren religioser So-
zialisation zunehmend undurchsichtig: es fliefen (meist religios-heterogene)
Einfliisse der primédren Sozialisationsinstanz Familie mit weit geficherten
Impulsen iiber die Medien, mit gesellschaftlich wirksamen Deutehorizonten
bzw. Weltanschauungen im Freundeskreis (Peer-Groups) schliefflich mit ei-
ner intentionalen religiosen Bildung im kirchlichen und (vor)schulischen Be-
reich in eins.

Die Religionspadagogik nimmt die Herausforderung an, diese Mixtur religioser
Alltagsphinomene analytisch wahrzunehmen und die einzelnen Menschen in
threm lebensgeschichtlichen Bildungsprozess (5= Kap. 2.1) so zu begleiten,
dass sie sich als christlich-positionell versteht und eben deshalb auf der Basis
des christlichen Menschenbildes der Freiheit des Subjektes verpflichtet weifs.
Angebote gelebten christlichen Glaubens, theologische Klarungen und Deu-
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tungen im diskursiven Dialog, in seelsorgerlicher Hinwendung und im lebens-
relevanten Bezug sind hierbei die entscheidenden Charakteristika.

Lesen und diskutieren Sie den spannenden und grundlegenden Aufsatz von Mette,

N.: Religitser Wandel als Herausforderung fiir die Religionspadagogik, in: Blum,

M./Holscher, A. (Hg.)(2002): Die Kunst der Glaubensvermittlung. Perspektiven
zeitgemdfer Religionspadagogik, Berliner Schriften Bd. 17, Berlin, 53-82.

3.6.1 Religiose Sozialisation in der Familie

Die Eltern einer Kindergruppe von 12 Vorschulkindern wiinschen sich fiir den geplanten
Elternabend das Thema >Mit kleinen Kindern iiber den Tod reden. In der abendlichen
Diskussion wird deutlich, dass sich die meisten der Eltern angesichts der Fragen ihrer
Kinder ratlos und iiberfordert fiihlen. Einige Miitter berichten von sehr strenger kirchlicher
Erziehung und der daraus folgenden Intention, ihr Kind vor jeglicher Indoktrination zu
schiitzen, andere fiihlen sich in religiosen Dingen inkompetent und geradezu sprachlos.
Gemeinsam ist fast allen Eltern, dass sie das Gesprdch mit ihren Kindern iiber Sinnfragen
des Lebens fiir sehr wichtig halten, dass sie ihren Kindern mit Geschichten, Deutungen
oder Glaubensinhalten Angebote machen wollen. Ubereinstimmend duflern die Eltern den
Grundsatz, dass dem Kind unbedingt die freie Entscheidung, zu seiner eigenen Antwort zu
kommen, gewdhrt werden miisse.

Die Lebenslaufforschung hat gezeigt, dass religiose Sozialisation ein lebens-
geschichtliches Thema ist, das bis ins hohe Alter einem mehr oder weniger
groflen, doch standigen Wandel unterliegt. Im Prozess des Lebens stellen sich
Sinnfragen, miissen Krisenerfahrungen verarbeitet und in subjektiven Deutun-
gen beantwortet bzw. als kontingent durchlebt werden. Die Suche nach Sinn
begleitet die Lebensthemen und verdndert die Religiositit eines Menschen im-
mer wieder aufs Neue.

Die religionspidagogische Literatur legt den Fokus der religiésen Sozialisati-
onsforschung vorrangig auf die ersten Lebensjahre und argumentiert mit der
pragenden Bedeutung religioser Erziehung im frithesten Kindesalter fiir die
Religion eines ganzen Lebens. Gewichtige Griinde sprechen dafiir und doch
sollte nicht aus dem Blick verloren werden, dass auch spitere Lebensereignisse
oder -einfliisse einen nicht religios erzogenen Menschen auf die Suche nach
Religion fiihren kénnen bzw. negative Ersterfahrungen gerade durch das spi-
tere Entstehen religioser Gefiihle verarbeitet werden konnen (vgl. die Bedeu-
tung der Bekehrung in der Religionspsychologie 33+ Kap. 2.3.1).

Besonders einflussreich war der tiefenpsychologische Ansatz von Erik H. Erik-
son, der die psychosoziale Bedeutung der lebensgeschichtlichen Entwicklung
erforschte und hierbei der ersten Lebensphase als Krise zwischen Urvertrauen
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versus Urmisstrauen entscheidende Bedeutung zuschrieb. Im liebenden, dem
Kind zugewandten Gesicht der Mutter erfahre der heranwachsende Mensch
sein bedingungsloses Angenommensein, das sich so in einer von Vertrauen
petragenen Gottesbeziehung lebenslang fortsetzen konne bzw. eben nicht bei
der grundlegenden Erfahrung von Abgewiesensein (Urmisstrauen). Diese tie-
lenpsychologische Fundierung von Religiositat wurde von Hans-Jiirgen Fraas
flir die Religionspiddagogik umgesetzt: »Das Umgreifende und damit die
wchlechthinnige Abhingigkeit wird vom Kind also in der fiirsorgenden Mutter
erlebt. [...] Wenn die Religiositit im Bezogensein des Menschen auf das Um-
greifende, im Ergriffensein vom Unbedingten besteht, dann kann die Mutter
tatsiichlich als der serste Gott des Kindes:, oder, weniger missverstandlich, als
erstes Gottessymbol verstanden werden, und es ist von vornherein verstind-
lich, dass spitere Gottesbilder Ziige dieses ersten Umgreifenden tragen.« (Fraas
1973, 93).

Heute muss angesichts der gesellschaftlichen Bedingungen diese basale Bedeu-
tung der frithen Mutter-Kind-Beziehung fiir die Religiositit eines Menschen
neu reflektiert werden: zum einen haben sich durch den Wandel der familidren
Formen die Beziehungsstrukturen der frithen Kindheit verandert und zum an-
deren kann die religiose Entwicklung nicht in dieser einseitigen Uberforderung
aul die Mutterbindung bezogen werden.

Auffallend ist jedoch, dass dort, wo religiése Sozialisation in der Familie gelebt
wird (vgl. Schwab 1995), in besonderem Maf$ die Frauen das religiose Leben
gpestalten. Wie Stefanie Klein zeigt (Klein 1999), sind es vor allem die Miitter
und Grofmiitter, die in allabendlichen Ritualen mit den Kindern beten, bib-
lische Geschichten lesen, christliche Festtage gestalten (in der gemeinsamen
Vorbereitung von spezifischen Speisen und dem Schmiicken von Riumen),
mit den Kindern Krabbelgottesdienste besuchen oder sich ehrenamtlich im ka-
ritativen Bereich engagieren. Inwieweit diese geschlechtsspezifische Tendenz
des religiosen Erlebens auf die religiose Entwicklung der Jungen und Madchen
unterschiedlichen Einfluss hat, ist noch weitgehend ein Forschungsdesiderat —
auch wenn tiefenpsychologische Studien die Bedeutung von Identifikations-
und Abloseprozessen von der Mutter auf Inhalt und Form der religiosen Ori-
entierung von Kindern und Jugendlichen aufgezeigt haben (vgl. z.B. Thierfel-
der 1998).

In wachsendem Maf diirfte das Eingebundensein in eine stabile familidre Ur-
sprungsfamilie und das Aufwachsen in kirchennaher religioser Sozialisation in
Zukunft zur Ausnahme werden. Fiir viele Kinder sind die ersten Lebensjahre
durch Flexibilitit der Familienstruktur geprigt. Aus diesem Grund wirken die
individuellen religiosen Auffassungen und Stile der einzelnen Familienmitglie-
der weniger normativ als fakultativ auf die Kinder.

[is ist von einem weitgehenden Nichterleben religioser Traditionen bzw. von
binnenfamilidren religiosen Ritualen auszugehen. Nicht wenige Eltern sind
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aufgrund mangelnder eigener Sozialisation religios sprachlos oder aufgrund
negativer Erfahrungen deutlich kirchendistanziert. Oft sind religiose Fragen
Tabuthemen, die jeder fiir sich selbst beantworten miisse bzw. es herrscht die
Auffassung vor, jede(r) miisse nach ihrer (seiner) eigenen Fasson selig werden.
Dieser Grundtenor heutiger religioser Erziehung fithrt jedoch nicht zur Reli-
gionslosigkeit, sondern, wie soziologische Studien gezeigt haben, zu einer Plu-
riformitit weltanschaulicher Einstellungen und Haltungen. Schon friih erlebt
das Kind in seinem familidgren Umfeld bzw. spitestens im Kindergarten die
Vielzahl von Religionen, Konfessionen, religiésen Deutungen (z.B. der popu-
lire Schutzengelglaube) und sikularisierten bzw. pseudoreligiosen Tradi-
tionen: Hier spielt der Osterhase eine ebenso gewichtige Rolle wie der
Weihnachtsmann; Gliickssteine, Nikolaus, Marchenfiguren und Traumfinger
werden zu elementaren Bestandteilen des sich entwickelnden, kindlichen Welt-
bildes.

Kirchliche Angebote stehen unter einem anhaltenden Druck, ihre Relevanz zu
erweisen. Im Zuge der gegenwirtigen Debatte um eine Okonomisierung der
Bildungsinstanzen und der sich wandelnden, kirchlichen Zugehéorigkeiten
wichst die Herausforderung, einen konfessionellen Religionsunterrichts in
den Schulen zu legitimieren.

Einerseits wird zu Recht der fritheren manipulierenden und heteronomen So-
zialisation durch die Kirche eine deutliche Absage erteilt und die individuelle
Freiheit der Subjekte gutgeheiféen, andererseits gilt es, auch den — in Umfragen
immer wieder deutlichen — Erwartungen zu entsprechen, indem mit christli-
chen Antworten auf relevante Lebensfragen Position bezogen wird. Denn die
religiése Sozialisation heutiger Kindheit steht vielerorts unter dem Eindruck
wachsender Beliebigkeit bzw. Orientierungslosigkeit. Schweitzer betont das
'Recht des Kindes auf Religion« (Schweitzer 2000) und fordert eine religiose
Kommunikationsfahigkeit, die wesentliche Grundlage dafiir ist, das Kind in
seiner aktiven Rolle ernst zu nehmen. Aufgabe religioser Sozialisation heute
sei die Begleitung des Kindes gerade in dieser Auseinandersetzung mit der Fiille
von Méglichkeiten: »So ist es das Gleichgewicht zwischen religioser Zugehorig-
keit und Offenheit, um das wir uns bemiihen miissen, indem wir gleichzeitig
eine feste Verwurzelung im eigenen Glauben betonen wie auch die Fihigkeit,
den Glauben anderer zu akzeptieren und anzuerkennen.« (Schweitzer 2003a,
56£).

Beschiftigen Sie sich mit biographischer Forschung und religioser Entwicklung,

indem Sie zum Beispiel eine Fallgeschichte lesen in: Sommer, R. (1998): Lebens-

geschichte und gelebte Religion von Frauen. Eine qualitativ-empirische Studie iiber
den Zusammenhang von biographischer Struktur und religioser Orientierung, Stuttgart
u. a.
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3.6.2 Religiose Sozialisation von Kindern in
familienunterstiitzenden Einrichtungen

Religion im Alltag des Kindergartens und der Kindertagesstdtte

Der evangelische Jonas besucht den katholischen Kindergarten seines Wohnviertels. Mit-
tags kommt er aufgeregt nach Hause. »Mama, ich méchte mit dir in die Tiirkei fliegen,
denn ich kann jetzt Tiirkisch sprechen. Esra ist jetzt meine Freundin und sie hat mir
tiirkisch gelernt. Aber wenn wir bei ihr Zuhause sind, dann musst du auch ein Tuch um
den Kopf anziehenl«

Der Eintritt in den Kindergarten bedeutet fiir die meist Dreijahrigen einen ele-
mentaren Schritt aus dem Elternhaus in die erste, auf ihre sozialen Bediirfnisse
ausgerichtete Welt der Offentlichkeit. Dieser Schritt der Loslésung von zu Hau-
se weitet ihren Horizont auch in kultureller und religioser Hinsicht: das Ken-
nenlernen und Erleben von Ritualen und Festen im Kindergartenalitag, aber
auch die Begegnung mit Kindern aus anderen Lindern und mit anderen Spra-
chen, Traditionen, Religionen und Konfessionen.

Auch wenn die Vielzahl deutscher Kindergirten in kirchlicher Tragerschaft im
europdischen Vergleich einen Sonderfall darstellt, bedeutet dies fiir die heutige
religiose Sozialisation im Kindergarten weniger Konfessionalismus als mulire-
ligioser Alltag. Offenheit und Toleranz gegeniiber religiosen Anschauungen
stellen eine Leitfunktion fiir die konzeptionell am christlichen Menschenbild
orientierten kirchlichen Kindergirten dar, die sich zwar meist im praktischen
Vollzug am Kirchenjahr mit seinen Festen und Traditionen orientieren, aber im
Gegensatz zu fritheren kerygmatischen Ansitzen gemeinsame Gebete, Gottes-
dienste oder die thematische Arbeit mit biblischen Texten eher als weniger
wichtig bewerten.

Geschichte des Kindergartens

Kleinkinderbetreuung begann institutionell bereits im 16./17. Jahrhundert in
den Kinderhdusern der Béhmischen Briider und erfuhr vor allem durch Jo-
hann Amos Comenius seine theoretische Berechtigung. Seit 1840 gilt der sKin-
dergartenc begrifflich als deutsche Erfindung, die mit dem Namen Friedrich
Frobel (1782-1852) verkniipft ist. Das Kindergartenkonzept Frobels versteht
sich als Kopf, Herz und Verstand umfassende Ergdnzung der Erziehung in
der Familie — die Beweggriinde zum Entstehen der institutionalisierten Form
Kindergarten waren vorrangig karitativer Art, um Kinder vor Verwahrlosung
zu bewahren. Ganz selbstverstandlich war die religiose Erziechung der Kinder
in die diakonische Ausrichtung der Kleinkindbetreuung integriert: Erst 1920
wurde rechtlich mit dem Subsidiarititsprinzip auf die zunehmend sakulari-
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sierte Gesellschaft reagiert und der Kindergarten in konfessioneller Trager-
schaft festgeschrieben.

Religiose Erziehung war zu dieser Zeit mit christlicher Erziehung gleichbedeu-
tend und vorrangig katechetisch-kerygmatisch (Gebet, Bibellektiire) bestimmt.
Mit fortschreitender Entkirchlichung der Gesellschaft wurde die religiose Erzie-
hung — auch in konfessionellen Kindergarten — jedoch zum Teilbereich des
Jbildungsorientierten Kindergartens, d.h. weniger integrativ als additiv. Seit
den 70er Jahren wurden in zahlreichen Kindergartengesetzen rechtliche, finan-
zielle und piadagogische Richtlinien festgelegt, die in erster Linie das bildungs-
politische Interesse der Gesellschaft (sozial-emotionale Erziechung, Schulung
der Denk- und Sprachfihigkeit, Werteerziehung u.a.) manifestierten.

Es lassen sich in der religionspadagogischen Literatur (vgl. Hofmeier 1995) drei
Hauptlinien der Kindergartenkonzeptionen unterscheiden: der katechetisch-ke-
rygmatische Ansatz, der weniger am Kind als an den theologischen Inhalten
ausgerichtet mit einer klaren Intention religioser Erziehung arbeitet, der anthro-
pologisch-hermeneutische Ansatz, der die Lebenswirklichkeit der Kinder zum Aus-
gangspunkt fiir religiose Fragestellungen und biblisches Verstehen macht und
der gemeinde-padagogische Ansatz, der vergleichbar dem Konvergenzmodell in
der Religionsdidaktik Leben und Glauben, Padagogik und Theologie in einen
Kommunikationszusammenhang bringt und die Beziige Familie — Gemeinde —
Kindergarten stark machen will.

Gegenwirtige Perspektiven der kirchlichen Arbeit in Kindertagesstatten

Die Profildebatte der 1980er Jahre, die nach Hofmeier einerseits die diakoni-
sche Funktion (die dem Berufsleben auch alleinerziehender Elternteile bedarfs-
gerechte, familienergdnzende Einrichtung) und andererseits die pastoralpdda-
gogische Funktion (die zukunftsweisende Institution mit bildungspolitischem
Auftrag zu christlicher Erziehung) des kirchlichen Kindergartens betont hat,
scheint gegenwiirtig in eine neue, vor allem bildungspolitisch bestimmte Phase
zu kommen.

Die Relevanz des Kindergartens bzw. der Kindertagesstitte — so der Sammel-
begriff fiir alle Einrichtungen, die Vorschulkinder halbtags oder ganztags auf-
nehmen - fiir die Familien- und Bildungspolitik wird in den nichsten Jahren
weiter steigen: dies betrifft zundchst die paradoxe Situation, dass Deutschland
quasi als Ursprungsland des institutionellen Kindergartens heute im europdi-
schen Vergleich schlecht dasteht. Obwohl das Recht auf einen Kindergarten-
platz seit 1996 verfassungsmafig festgeschrieben wurde, ist es regional langst
nicht verwirklicht. Dabei ist die Differenz zwischen den alten und neuen Bun-
deslindern frappierend: so hat das Statistische Bundesamt die Zahlen von Marz
2004 fiir das Angebot von Krippen- und Hortpldtzen in den neuen Bundes-
lindern zehnmal so hoch eingestuft im Vergleich zu den alten Bundeslandern.
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Auch die Betreuungszeiten sind meist so eng bemessen, dass Miitter der Wie-
dereinstieg in den Beruf erschwert wird bzw. fiir Alleinerzichende der Ver-
dienst des Existenzminimums problematisch ist.

Auch konzeptionell wird der Kindergarten gegenwirtig zum Politikum: wih-
rend in den 70er Jahren pidagogische Fragen im Vordergrund standen, geht es
heute um den Ausbau der blldungsorlentlerten Funktion des Kmdergartens

In der |nternatlona!en Schullelstungsstudle P!SA 2000 (Programme fo ,ahona‘l Stu-
dent Assessment) schnitten deutsche Schiilerlnnen unerwartet sch

iiber 40 betelhgten Natxonen war es, die Fahi 'kenten und Femgkeoten"

z, Mathe-

matik und Natur

Nach dem so genannten PISA- Schock wird mcht nur ein Kindergartenpflicht-
jahr vor der Schule, sondern auch die Umsetzung von Bildungsplinen innerhalb
der Kindergartenpidagogik gefordert. Wollen deutsche Kinder im internationa-
len Vergleich mithalten, dann ist — so wird argumentiert — der Ausbau der mog-
lichst frithen, lerntheoretisch erwiesenen Entwicklungsférderung im
(fremd)sprachlichen, mathematischen und sozial-emotionalen Bereich notwen-
dig. Einerseits ist diese Entwicklung vom christlichen Menschenbild her zu un-
terstiitzen, indem kindgerechte — und das heif3t spielerisch-kreative, aber auch
dem Forscherdrang und der Neugier der Kinder gerecht werdende — Bildungs-
angebote frithzeitig gefordert werden. Andererseits ist davor zu warnen, den
Leistungsdruck hin zu einem gesellschaftlich gewiinschten und normierten
Kompetenzerwerb in die Kindergartenzeit vorzuverlegen: »Der Kindergarten
als kirchliche Einrichtung kann das sein, was die Schule [...] nie war: ein Schutz-
raum gegen die gesellschaftliche Uberformung des Menschen und ein Freiraum
zur ersten, tastenden und deshalb besonders zu schiitzenden Suche des Men-
schen nach sich selbst. Im Sinne eines weiten, kritischen Bildungsverstindnisses
ist der Kindergarten so gesehen eine Bildungseinrichtung gerade dadurch, dass
er nicht Vorschule« sein will.« (Wegenast/Limmermann 1994, 72)
Im gegenwirtigen Bildungsdiskurs ist es notwendig, religiose Bildung so zu pro-
filieren, dass ihr genuin personlichkeitsbildender und identititsstiftender Cha-
rakter deutlich wird (5 Kap. 2.1). Gerade angesichts von Traditionsabbruch
und religioser Ausdifferenzierung ist ein Mindestmaf an religioser Bildung fiir
Heranwachsende notwendig. Sinnangebote einschitzen zu lernen, sich die Fa-
higkeit zu Kritik und Selbstreflexion zu erwerben und zu erhalten, sind Bil-
dungsziele, die nicht erst seit dem Terroranschlag auf das World Trade Center
am 11. September 2001 in ihrer bildungspolitischen Dringlichkeit betont wer-
den. Wie die Sozialforschung gezeigt hat, werden schon im Vorschulalter die oft
lebenslangen Pradispositionen fiir Intoleranz und Fremdenfeindlichkeit grund-
gelegt. Im Kindergarten ist bereits der Ort fiir die Entwicklung prosozialen Ver-
haltens, Toleranzdenkens, religioser Achtung und Dialogfihigkeit.
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Ausgehend vom christlichen Menschenbild ist es das Proprium kirchlicher Kin-
dergartenarbeit, das Kind als Subjekt seiner Selbstbildung anzusehen und es in
seiner Identititsentwicklung zu unterstiitzen. Religiose Bildung beinhaltet da-
rum nicht nur auf kognitiver Ebene das Informiertwerden iiber Glaubensinhal-
te, sondern das Erleben religiéser Traditionen und ritueller Handlungsvollziige.
Lebensgeschichtliche Freiheit ist dabei so elementar wie das Kennenlernen
konfessionell geprigter Traditionen, religidse Multiperspektivitit und Toleranz
sind ebenso wichtig wie subjektive Selbstbestimmung und Selbstreflexivitat.
So ist interessanterweise trotz fortschreitender Entkirchlichung eine deutliche
Akzeptanz bzw. Bevorzugung kirchlicher Kindergirten auszumachen, die da-
rauf schlieRen lisst, dass viele Eltern die vermutete religiose Erziehung des
kirchlichen Kindergartens als Unterstiitzung oder Ausgleich der familidren im
Vergleich zu einer weltanschaulich neutralen bevorzugen (Wegenast/Limmer-
mann 1994, 58f.). Die frither berechtigte Befiirchtung vor kirchlicher Indoktri-
nation scheint an vielen Orten einem grundsitzlichen Vertrauen in den Bil-
dungsanspruch kirchlicher Kindergirten gewichen.

Natiirlich ist der konfessionelle Kindergarten ein Teil der kirchlichen Arbeit mit
Kindern und doch steht der Kindergarten in seiner christlichen Profilbildung
im nichtkirchlichen Bezugsrahmen, d.h. Offenheit seiner auf alle gesellschaft-
lichen — und das meint auch religidsen — Gruppen ausgerichteten Arbeit ist
geradezu Bedingung seines Angebots. Demgegeniiber hat es die kirchliche Ar-
beit mit Kindern mit einem Klientel zu tun, das gezielt den christlich-konfes-
sionellen Gemeindebezug sucht und sich hier sozusagen im Binnenraum reli-
gios sozialisierend vergewissern will.

1. Diskutieren Sie die Bedeutung eines Pflichtjahres im Kindergarten fiir den Schul-
eintritt.

2. Sammeln Sie Ideen fiir Moglichkeiten zum interreligiosen Dialog im Kindergarten.

Wegenast, K./Limmermann, G. (1994): Gemeindepddagogik. Kirchliche Bil-
dungsarbeit als Herausforderung (PTHe 18), Stuttgart, 57-78.

Kinderkirche — eine Kirche fiir Kinder?

Vorsicht Satire!

Da wird immer lauthals beklagt, dass den Kirchen die Familien fehlten. Gerne wiirden
diese etwas dagegen tun, haben sie doch noch das Jesuswort im Ohr »Lasset die Kindlein
zu mir kommenl« Uberhort haben sie leider den Nachsatz »Aber bitte nur einmal im
Vierteljahr, in einem speziell fiir dieses Alter vorgesehenen Krabbelgottesdienst!« Was ma-
chen Familien, die mehr als die 1,4 statistisch vorgesehenen und des Laufens und Schwei-
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gens noch ohnmichtigen Kinder haben?
Was machen Familien, die sich gerade
und wenigstens am Sonntag einmal als zu-
sammengehorig erleben wollen? Die noch
dazu christlichen Glaubens sind und dies
auch als Teil der Gemeinde ausdriicken
wollen? Es bleibt ihnen nur, das hdusliche
Tischgebet und ansonsten den Zoobesuch
vorzuziehen!

DU BIsT :
NOCH zu KLEIN -

Sicher iiberzeichnet driickt diese Sa-

tire den Unmut dariiber aus, dass

Kinder und Gottesdienst oftmals in  Kinder und Kirche

unserem Kulturkreis eine generatio-

neniibergreifende Unmoglichkeit darstellen. Kinder stéren den Wortgottes-
dienst, Eltern geraten mit ihren Kleinkindern auf der Kirchenbank ins Schwit-
zen und nicht selten werden sie bei der Verabschiedung freundlich darauf
hingewiesen, dass es doch extra fiir sie eine Lautsprecheriibertragung im Ne-
benraum gibe.

Diese Beispiele illustrieren den Hintergrund kirchlicher Arbeit mit Kindern hin
zu einer altersspezifischen Trennung der Gottesdienstgemeinde in die sonntig-
liche Erwachsenengemeinde und die im Nebenraum angebotene Kinderkirche.
Trotz dieser den Gemeinschaftsaspekt gottesdienstlichen Lebens unterlaufen-
den Differenzierung der Zielgruppen zeichnet sich im Bereich der Kindergot-
tesdienste eine positive Entwicklung ab. Spitestens mit dem Perspektiven-
wechsel der EKD-Synode in Halle 1994 (Kirchenamt der EKD 1995) sind
Kinder in gemeindepidagogischer Hinsicht deutlich ins Blickfeld gekommen.
Das Angebot fiir Kinder in der Kirche hat sich in den letzten Jahren deutlich
quantitativ geweitet: so feiern die meisten Gemeinden einen monatlichen Fa-
miliengottesdienst, in dem Kinder als Adressaten im Vordergrund stehen; es
gibt vielerorts ehrenamtlich engagierte Kindergottesdienstteams, die wochent-
lich biblische Texte bzw. religiose Themen verbunden mit liturgischen Elemen-
ten fiir die Kinder im (Vor)Schulalter vorbereiten etc. Auch gruppenspezifische
Angebote wie Krabbelgottesdienste fiir Kleinkinder, die Durchfithrung der
Kinderbibelwoche, Kinderfreizeiten, Kinderchor und nach Alter differenzierte
Kindergruppen wurden ausgebaut und werden in vielen Pfarreien gut besucht.
Ohne Zweifel gibt es viel Engagement auf dem Gebiet kirchlicher Kinderarbeit,
wie die Materialfiille von Arbeitshilfen zeigt. Doch ist damit die Kinderkirche
zum Schwerpunkt kirchlicher Arbeit geworden? Zumindest strukturell be-
trachtet muss man dies anzweifeln: weitgehend wird der Kindergottesdienst
von Ehrenamtlichen getragen und von Pfarrerlnnen eher an den Rand gestellt.
Auch der wissenschaftliche Diskurs zur Praktischen Theologie weist hier eine
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deutliche Marginalisierung oder Nichtbeachtung des Themas auf. Kirchliche
Kinderarbeit spielt sich doch vorrangig in besonderen Raumen und zu beson-
deren Zeiten ab und kann so den Anspruch eines generationeniibergreifenden
Gemeindelebens, das Ausdruck der Gemeinschaft aller Glaubigen wire, kaum
verwirklichen.

Die Problematik der strukturellen Desintegration von Kindern in der Kirche
zeigt exemplarisch die langjdhrige Diskussion der Zulassung von Kindern
zum Abendmahl. Auch wenn keine theologischen Argumente gegen das Kin-
derabendmahl sprechen, beschiftigen sich seit den 1980er Jahren Entschei-
dungsgremien in den Kirchengemeinden mit dieser Frage. Insbesondere der
Schutz der Erwachsenen (Kinder storten die Ruhe der inneren Anteilnahmel!),
aber auch die Inkompetenz der Kinder (sie konnten das Abendmahl nicht wiir-
dig empfangen, weil ihnen auch das Schuldbekenntnis nur schwer zu vermit-
teln sei!) sind die tragenden Argumenten der Kritiker. Im Gegensatz dazu fallt
in den Gemeinden, die Kinder zum Abendmahl zulassen, auf, dass Kinder ein
deutliches Gespiir fiir Feierlichkeit und Besonderheit der Abendmahlsliturgie
haben, dass sie sich integriert in die Gottesdienstgemeinschaft fiihlen und dies
deutlich positiv bewerten. Konstruktiv-kritisch bleibt anzumerken: Die Dauer
der Umsetzung des Kinderabendmahls spiegelt die faktische Desintegration
von Kindern im gottesdienstlichen Leben der Gemeinde wider und offenbart
eine inhdrente Zwei-Klassen-Gemeinde, die biblisch nicht zu legitimieren ist
(Miiller 1992). Die Chance, Kinder in einem frithen Stadium ihrer religiosen
Entwicklung in die gelebte Gemeinschaft der Glaubigen auch gefithlsmifig
einzubeziehen, wird versiaumt, wo Kinder weiterhin von der Abendmahlsfeier
ausgeschlossen sind. Diskussionsbedarf bleibt fiir die Erwachsenen im Blick
auf ihre theologische Einschitzung der Kinder und nicht zuletzt auch im Blick
auf ihr Abendmahlsverstidndnis.

Diese kritischen Anmerkungen zur Kinderkirche — eine Kirche fiir Kinder?«
sind als Bausteine zu einer Weiterfithrung des gemeindepiddagogischen Prozes-
ses zu lesen: so gehen vom Arbeitsfeld Kinderkirche auch Impulse aus, die fiir
den Gemeindeaufbau bedeutsam sind: Zum Beispiel konnen junge Eltern als
im mittleren Erwachsenenalter eher kirchenferne Gruppe iiber die Kinderarbeit
ins Gemeindeleben integriert werden. Es sind vor allem Miitter, die sich ehren-
amtlich in der kirchlichen Kinderarbeit engagieren und wichtige Impulse hin
zu einem generationeniibergreifenden Gemeindeleben eintragen.

Will man die Kinder gemaf§ dem Kinderevangelium also wirklich in die Mitte
der Gemeinde stellen (Mk 10,13-16), bleibt im Blick auf die konzeptionelle Er-
arbeitung und praktische Umsetzung gemeindepadagogischer Ansitze noch
viel zu tun: so konnten auch fiir die Aus- und Weiterbildung der Ehrenamt-
lichen Potentiale deutlich gesteigert werden. Die gemeindepddagogische He-
rausforderung liegt darin, »die christliche Gemeinde wieder als Familie Gottes
zu verstehen und den Gottesdienst wieder als die Versammlung dieser Familie
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zu entdecken. In eine Familie gehdren Kinder ebenso wie Erwachsene [...] zur
Debatte steht eine Gottesdienst- und Gemeindereform, die die herkommliche
Trennung von Erwachsenen- und Kinderveranstaltungen hinter sich lasst.c
(Comenius Institut 1983, 3)

m Lesen Sie aus dem von Ulrich Walter herausgegebenen Band »Kindergottesdienst

plus, Giitersloh 2000, zwei Angebote fiir die Kindergottesdienstarbeit. Welcher
Eindruck ergibt sich hinsichtlich der theologischen, lebensgeschichtlichen und didakti-
schen Reflexion, der methodischen Umsetzung und der Einbettung in die Gesamtgemein-
de?

Welche Prioritdten wiirden Sie fiir die Aus- und Weiterbildung der ehrenamtlichen

Kindergottesdienstteams setzen? Diskutieren Sie dies im Blick auf die Bediirfnisse
der Erwachsenen und der Kinder.
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7. Methoden und Medien

7.1 Methoden - das s>non plus ultra< des Unterrichtens?

Elisabeth Naurath

Kein Bereich religionspadagogischer Literatur erfreut sich so grofler Nachfrage
wie Methodikbiicher oder Materialhilfen. Wahrend zu Zeiten der Katechetik
Bibel, Katechismus und Gesangbuch zur religiosen Erziehung ausreichen soll-
ten oder zu Zeiten der Evangelischen Unterweisung die innere Haltung der
Lehrperson weit vor der Methodenfrage rangierte, ist seit den 70er Jahren mit
dem konzeptionellen Blickwechsel shin zum Kind« die Methodenfrage deutlich
in den Vordergrund getreten. '

Dabei bleibt die Frage nach der Gewichtung von Didaktik und Methodik
durchaus strittig — eine Diskussion, die vor allem in der Allgemeinen Didaktik
gefithrt wurde. So betonte Paul Heimann in der lerntheoretischen Didaktik,
dass im Gefiige der rationalen Effektivitdtskontrolle von Unterricht die Didak-
tik nicht ohne eine eingehende Reflexion der Methodik auskomme. Gemeint
ist: wenn hier jeder seines Gliickes Schmied sein kann, entsteht ein der wissen-
schaftlichen Reflexion voéllig entzogener Bereich, verbunden mit drohender
Willkiir und Beliebigkeit! In der Folge ging Heimann vom Interdependenzzusam-
menhang (einem gegenseitigen Abhangigkeitsverhaltnis) von Unterrichtsinhal-
ten und -formen aus.

Demgegeniiber wurde in der bildungstheoretischen Didaktik (Wolfgang Klaf-
ki) vom Implikationszusammenhang (einem gegenseitigen Begriindungs-
zusammenhang) gesprochen: Unterrichtsziele und -inhalte haben vor den Un-
terrichtsmethoden Vorrang! (5= Kap. 4.2)

Auch in der Religionspidagogik wird im Anschluss an die Diskussion der All-
gemeinen Didaktik die Notwendigkeit einer begriindeten und reflektierten Me-
thodik herausgestellt. So scheint — bedingt durch taglichen Zeitdruck der Un-
terrichtsvorbereitung — die Methode nicht selten vor der Reflexion der
Lernziele zum Zuge zu kommen. Dies birgt die Gefahr in sich, dass die didak-
tische Frage hinter der kontinuierlichen Suche nach attraktiven Methoden in
den Hintergrund tritt. Langfristig konnte dies dazu fithren, dass religiose Bil-
dung, die weniger nach dem >Was« als nach dem >Wie der Vermittlung« fragt,
nicht nur ihre inhaltliche Orientierung, sondern auch ihre Relevanz verliert —
dann nimlich, wenn im Zuge eines Methodenfetischismus die SchiilerInnen
und die Inhalte aus dem Blick geraten.
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Orientierung an den Subjekten religioser Bildung

Die Methode (vom wortlichen Sinn her: die Frage nach dem Weg) ist zielge-
richtet auf ein gemeinsames Lehren und Lernen. Im Bereich religiéser Bildung
ist die Subjektorientierung so legitimiert, dass die Selbststindigkeit und Miin-
digkeit der am Lernprozess Beteiligten gewahrleistet sein muss: »Methoden sol-
len Lernenden und Lehrenden helfen, in der eigenen Religiositit und im eige-
nen Glauben zu wachsen, ihm Ausdruck zu geben und ihn zu reflektierenc
(Hilger 2001, 203). Wichtig ist hierbei, dass die Methodik einerseits ziel-und
sachgemif, andererseits aber auch schiiler- und lehrergemif ist. Nur wenn
diese Kriterien erfiillt sind, kann ein Lernprozess stimmig initiiert und durch-
gefiithrt werden. Was heif3t das unter heutigen Bedingungen?

Im so genannten Zeitalter der Informationstechnologie, das von einer Domi-
nanz audiovisueller Eindriicke geprigt wird, sind die Anspriiche an ein ab-
wechslungsreiches und Spannung verheiflendes Methodenrepertoire enorm
gestiegen. Wihrend Kinder vor dreifSig Jahren begeistert auf ein paar Dias ge-
schaut haben, kann heute schon ein Videofilm zu langweilig sein!

Innerhalb kiirzester Zeit hat sich tiber die Medien der Alltag drastisch ver-
andert: Handys, Computer (Internet, E-Mail, Spiele), Videos und DVD, Infor-
mationsiiberschwemmung per Mausklick prigen das Lebensgefiihl von Be-
schleunigung, Verdnderung und Beliebigkeit. Nicht nur die Fiille der medialen
Angebote, sondern auch ihr technisch versiertes Niveau fithren zu einem ge-
stiegenen Anspruchsdenken bei Kindern und Jugendlichen.

Einerseits liegt es in der Verantwortung der Instanzen religioser Bildungsein-
richtungen methodisch sup to date« zu sein, d.h. an den Seh- und Hérgewohn-
heiten der SeminarteilnehmerInnen oder SchiilerInnen orientiert fiir das jewei-
lige Thema die addquate und anspruchsvolle Methodik zu finden. Andererseits
ist es ein Anliegen und eine Chance religioser Bildung, Kontrapunkte zu gesell-
schaftlichen Trends zu setzen, wenn um der Bildung willen ein kritisches Kor-
rektiv notwendig erscheint. Um ein Beispiel zu nennen: Methoden sind nie
wertneutral. Das bedeutet, dass iiber die Form der Inhalt mitbestimmt wird:
So kann etwa Kommunikations- und Diskursfahigkeit nicht im Frontalunter-
richt angemessen vermittelt werden.

Es wire also ein fataler Selbstwiderspruch, wenn religiose Bildung, die auf
Selbstbildung der Subjekte zielt, bedenkenlos auf einer Welle der Unterhal-
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tungsindustrie mitschwimmen wiirde. Nicht der Jahrmarkt kurzlebigen Ver-
gniigens durch attraktiven Methodengebrauch kann also religions- und ge-
meindepadagogisch stimmig sein, sondern vielmehr die gezielte Entgegenset-
zung: Wie kann eine subjektorientierte Methodik Selbst-Bewusstwerdung als
Fahigkeit zur Selbstreflexivitit in Gang setzen und fordern?

Diesen Blickwechsel intendiert die gegenwirtige Religionspidagogik, indem
sie auf den fundamentalen Zusammenhang von religioser und dsthetischer Bil-
dung hinweist.

Im Dreischritt 'Wahrnehmen — Befragen — Gestalten: zeigt sich eine dsthetische
Orientierung in folgenden Dimensionen (vgl. Bitter 2002, 236 ff.):

1) Wahrnehmungsschulung als elementare Forderung der sinnlichen Aufmerk-
samkeit kann im religiosen Sinn Zusammenhinge von Sinnlichkeit und Sinn-
haftigkeit neu entdecken,

2) Deutung der Wahrnehmung fordert die Selbstreflexivitit des/der Einzelnen
und damit die Subjektorientierung religionspidagogischen Handelns und

3) Die Forderung von Wahrnehmungsfihigkeit und Deutungskompetenz setzt
Impulse zur eigenstandigen Gestaltung, aber auch die Bereitschaft zum interdis-
ziplindren Dialog, vor allem mit der Kunst in Geschichte und Gegenwart, frei.
Die phinomenologische Dimension der Religionspadagogik wird ausgebaut,
wenn die verstarkte Wahrnehmungsorientierung auf die Frage zielt, wie religio-
se Alltagskultur (Kulturhermeneutik) und subjektive Religion heute aussehen.
Dies fiihrt letztlich zu einer — dringend notwendigen — »Pluralisierung von Ra-
tionalitdtsfeldern« (Meyer-Drawe 1986, 508), wenn neben dem kognitiv-instru-
mentellen und dem moralisch-praktischen Bereich der ésthetische Rationali-
titstyp aufgewertet wird. Asthetische Bildung kann so nicht auf die
kiinstlerische Dimension (Musik, gestaltende Kunst) eingeengt bleiben, son-
dern umfasst »als erkenntniskritische Bildung ein Herzstiick bildungsprakti-
scher Bemithungen« (ebd.).

zwei verschiedene Ebenen
hodik unter dem
flektiert wer

‘thédenreﬂexio‘n
en. Und doch
dsthetiscl

Das, was unter dem missverstandlichen Begriff des »ganzheitlichen Lernens
(Ganzheit suggeriert eine totalitdre Vorstellung, die das Fragmentarische als
Unvollendetes im menschlichen Leben verschleiert) postuliert wurde, wird in
neueren Konzepten auf der Basis eines leibseelischen Menschenbildes akzentu-
iert umgesetzt. Lernprozesse konnen dann gelingen, wenn alle Dimensionen
des Menschseins integrativ einbezogen sind: kognitive, affektive und pragma-
tische Dimension, die nicht ohne die leiblich-sinnliche Wahrnehmungs- und
Erfahrungsebene vorstellbar sind.

Dabei sollen neue Wahrnehmungsmaglichkeiten von Wirklichkeit initiiert
werden: Durch Verlangsamung kénnen beispielsweise Selbstverstandlichkeiten

Methoden — das »non plus ultrac des Unterrichtens? 287



anders in den Blick kommen und Irritationen auslosen. Leib und Seele, Gestalt
und Gehalt, Inhalt und Form bedingen dabei einander konstitutiv. Die An-
kniipfungspunkte religioser Bildung an asthetische Erfahrungen liegen auf der
Hand und spiegeln sich im gegenwirtigen Methodenspektrum deutlich wider.

Asthet;sche Erfahrung

Asthetik (aisthesis, griech. : mung) meint ganz elementar di
nehmung. U. a. Peter
Kategorien: Astheti
- Wirkliche intensiver e
ligiose Erfahrungen seien
Grenzerfahrung, Uberraschend
Biehl 21991, 21), wobei die r
rakterisiert ist. (15 4.1.2))
Asthetische Erfahrung wird in drel DlmenSIonen definiert: Aisthesis als Sinnes :
mung, Poiesis (poiein, griech. = handeln) im Sinn von Gestaltungs- und Handlungsfahl -
keit und Katharsis (katharem gnech = rem:gen, klaren befrelen) als Entschmdnngsﬁhig

ich, da es im Erleben
‘neue Erfahrung mit der Erfa
rfah‘rung durch die Dimensinn

keit.

1. Wie beurteilen Sie das Verhdltnis von Didaktik und Methodik? Wie wiirden Sie
bei der Unterrichtsplanung vorgehen?

2. Diskutieren Sie Ihren Rationalitatsbegriffl Konnen Sie unabhdngig von Ihren Gefiihlen
und Thren kirperlichen Zustinden denken? Wiirden Sie Leib und Seele unterscheiden, aber
nicht trennen? Oder zeichnet es den Menschen gerade aus, dass seine ratio frei und un-
abhdngig von allen sniederen< Einfliissen ist? Versuchen Sie philosophische Positionen zu
diesen Thema miteinzubeziehen.

3. Wenn Sie die Methoden in diesem Arbeitsbuch kurz ansehen, werden Sie merken, dass

wir eine exemplarische Auswahl treffen mussten. Versuchen Sie weitere relevante, religi-
ons- und gemeindepddagogische Methoden (am besten mit Beispielen) zu benennen.

7.2 Texte

Elisabeth Naurath
In der christlichen Tradition hat das sWort« eine basale Bedeutung und so spie-
len auch Texte aller Art (wie Bibeltexte, Gedichte, Kurzgeschichten, Phantasie-

erzahlungen, Sachtexte etc.) eine grofle Rolle. Die Begegnung mit Texten ist als
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Kommunikationsgeschehen zwischen dem Gewebe (lat. textus) des Textes und
dem Rezipienten/der Rezipientin zu verstehen (7= Kap. 2.3.2): Beide Seiten
bringen ihren Kon-text als lebensgeschichtliche und -situative Einbettung mit.
Verstehen ist also immer als individueller und dynamischer Prozess der kons-
truktiven Aneignung einer Leserin oder eines Horers zu sehen: »Texte werden
in dem Mafle bedeutsam, in dem sie von den Leser/-innen assimiliert werden.
Dies geschieht in Abhingigkeit von ihrem Weltwissen und ihren kognitiven
Strukturen, insofern sie bei der Rezeption aktiviert werden.« (Bucher 1999,
137). Im Sinne der kognitiven Entwicklung nach Piaget (5= Kap. 2.3.2) setzt
das Rezipieren von Texten also einen Lernprozess in Gang, der mit dem Ziel
der Aquilibration (zur Herstellung eines Gleichgewichts) sowohl Neues den
vorhandenen Wissensstrukturen einfiigt (Assimilation) als auch diese ver-
andert (Akkomodation).

Hierbei muss der Text letztlich immer ein fremdes Gegeniiber bleiben. Im Bi-
bliodrama (vgl. Bibliodrama/bibliodramatische Methoden 75~ Kap. 7.8) bei-
spielsweise kann die Leitung ihre Aufgabe, Anwalt/Anwiltin des Textes zu
sein, so wahrnehmen, dass kontinuierlich wihrend der kreativen Umsetzung
der biblische Wortlaut gelesen wird. Dies als Indiz dafiir, dass der Text trotz der
spielerischen Aneignung und des »Konzertsc von Deutungen in seiner Eigen-
standigkeit und Fremdheit zu wahren ist.

Im Religionsunterricht werden neben den Sachtexten (vorwiegend Schulbii-
cher) biblische und literarische Texte behandelt. Diese sollten insofern identi-
titsstiftenden Charakter haben als sie die Fahigkeit zum individuellen Verste-
hen und Deuten (ob zustimmend oder ablehnend), aber auch zum Diskurs mit
anderen Meinungen fordern. Neben der vorbereitenden Textarbeit der Lehrper-
son (vgl. Niehl 2002, 487), ist die didaktische Frage (was wird vermittelt? Wel-
che Ankniipfungspunkte gibt es bei den SchiilerInnen? Welche Lebensrelevanz
hat der Text? etc.) und die organisatorische Dimension (wie viel Raum kann die
Arbeit am Text im Unterrichtsprozess einnehmen?) zu bedenken.
Bildungsrelevant wird ein Text dann, wenn ein konstruktiver und kritischer
Diskurs entsteht, der Assoziationen, Reaktionen und Resonanzen der Schiile-
rinnen zum Text und zum eigenen Leben weckt. Die Atmosphire hierzu be-
darf der Schaffung eines offenen und moglichst wertfreien Klimas.
Moglichkeiten der kreativen und spielerischen Textauslegung erweisen sich
hierbei nicht selten als Briicke vom fremden Text zum eigenen Leben. Dies
wiederum verstirkt das Interesse der Einzelnen und damit das Engagement
der Gruppe: Beides hingt entscheidend an der Offnung der Zugangswege. We-
niger die Sachanalyse und kognitive Durchdringung erméglichen Ankniip-
fungspunkte an eigene Fragen, Wiinsche, Angste und Visionen, sondern viel-
mehr die erfahrungsbezogene Ebene, die Sinnlichkeit, Reflexion und kreative
Gestaltung gleichermafden umfasst.

Hierzu sind beispielsweise die Moglichkeiten der gestaltenden Textauslegung
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(wie Kreatives Schreiben) geeignet,
da sie auf dem Weg der Phantasie zu
einem tieferen Verstehen von Text
und Selbst fithren. Die »leeren: Stellen,
die jeder literarische und biblische
Text als Freiraum des individuellen
Deutungshorizontes in sich birgt, be-
inhalten — vergleichbar einem Kunst-
werk — die visionire, iiber das Vorder-
griindige und Reale hinausweisende
Dimension: »Das Mogliche umfasst
[...] die noch nicht erwachten Ab-
sichten Gottes« (Musil 72003, 16).
Wenn Texte im Denken, Fithlen und
Gestalten einen Resonanzboden fin-
den, kann dies zur Kldrung des Selbst-
verstindnisses und des Weltbildes
beitragen. Asthetisch und spielerisch
koénnen sich so Riume eroffnen, die

/AU' [RSTAN DEN
ERST/

zwar sprachlich angeregt, aber letzt-

lich als Sinnzusammenhidnge hinter

Als Ideogramme werden Schreibbilder bezeichnet, die  allen Worten liegen.
einzelne Buchstaben grafisch so anordnen, dass
Form und Inhalt in einen kreativen Dialog treten.

ERSTANDEN
AU

1. Erstellen Sie zu den Worten »Gerechtigkeit« und »Segnen: ein Wortbild (vgl. oben
zu »Auferstanden). Spielen Sie mit Sprache und Form und reflektieren Sie die Zu-
sammenhdnge.

2. Wahlen Sie in Ihrer Arbeitsgruppe einen biblischen Text mit der Aufgabe , dass jede/r
einer beliebigen Figur einen Brief aus heutiger Perspektive schreibt. Lesen Sie sich Ihre
Briefe vor und diskutieren Sie anhand der Unterschiede die Theorie der Rezeptionsdsthe-

tik.

o Lesen Sie: Bucher, Anton A.: Verstehen postmoderne Kinder die Bibel anders?,
in: Lammermann, G. u.a. (Hg.)(1999): Bibeldidaktik in der Postmoderne,
Stuttgart u.a., 135-147.

e Anregungen zum Kreativen Schreiben im Religionsunterricht finden Sie bei:
Rendle, H. u.a. (Hg.)(?1997): Ganzheitliche Methoden im Religionsunterricht.
Ein Praxisbuch, Miinchen, 156-185.
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7.3 Erzihlen
Elisabeth Naurath

Bei einem lockeren Gesprdch in meiner Klasse (3. Jahrgangsstufe) frage ich die Kinder, was
sie eigentlich bisher am spannendsten im Religionsunterricht fanden und erwarte eigent-
lich Antworten wie »der Videofilm von neulich oder »das Basteln der Kirchen aus Pappe
oder unser gemeinsam gestaltetes Fest. Statt dessen nennen die Kinder verschiedene Ge-
schichten, die ich ihnen erzihlt habe. Am spannendsten war fiir die Mehrzahl eine bib-
lische Erzihlung, die mit Handpuppen gespielt wurde.

Entwicklungspsychologisch ist die Begeisterung der Grundschulkinder fiir das
Erzihlen von Geschichten nicht erstaunlich: Die Kinder befinden sich nach
Fowler (x5 Kap. 2.3.2) auf der Stufe des mythisch-wortlichen Glaubens und
haben eine Vorliebe fiir Erzdhlungen, die ihnen Einblick in fremde Perspekti-
ven und Moglichkeiten zum Ausleben ihrer phantasievollen Vorstellungen an-
derer Lebenswelten geben.

Doch dariiber hinaus ist es eine anthropologische Grundkonstante, im Horen,
Lesen oder Erzihlen von Geschichten Identitdt zu bilden, sei es in Entgegen-
setzung oder in Identifikation zum Erzahlten. Paul Ricoeur hat von der narra-
tiven Identitit: des Menschen gesprochen, die sich lebensgeschichtlich beglei-
tend durch personlichkeitsbildende Erzihlungen nidhrt, aber auch eigene
Lebenserfahrungen im Erzahlen zu verarbeiten sucht.

Auch in soziohistorischer Perspektive haben Geschichten, Legenden, Marchen
etc. erwiesenermaflen identititsstiftende Funktion fiir die Herausbildung von
Nationen, Kulturen und nicht zuletzt Religionen und Konfessionen. So gilt das
judentum wie das Christentum als Geschichtsreligion, die von dem Erzihlen
der Geschichte(n) Gottes mit seinem Volk lebt.

Biblische Texte sind in erster Linie Erzdhlungen vom mit-gehenden Gott, der
sich auf die Lebensgeschichten der Menschen einldsst. Jiidische und christliche
Glaubensvermittlung ist narrativ geprigt, d.h. es geht in der Tradierung immer
auch um Erinnerung der Taten Gottes, d.h. um die Anbindung an den sich
geschichtlich offenbarenden Gott!

Diese narrative Grundstruktur des Glaubens spiegelt sich auch im kommuni-
kativen Handeln der Religionspadagogik wieder: Zentral ist beispielsweise im
Religionsunterricht das Lehrer-Schiiler-Gesprich als Zeit fiir das Erzahlen von
Lebensgeschichten, das die Kinder und Jugendlichen in ihren Erfahrungen und
Fragen ernst nimmt und sie begleitet (seelsorgerliche Dimension).

Neben den themen- und problemorientierten Geschichten kommt natiirlich
dem Erzihlen biblischer Texte besondere Bedeutung zu. Hier lassen sich zwei
idealtypische Positionen unterscheiden: Nach Dietrich Steinwede muss die Text-
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reue gegeniiber der biblischen Vorlage gewahrt werden. Nur Passagen, die den
Kindern unverstindlich sind, diirfen verindert werden, wihrend Erzahlduktus,
sprachlicher Stil und Atmosphire ganz dem Bibeltext verpflichtet bleiben.
Demgegeniiber sollen nach Walter Neidhart Nacherzihlungen Transforma-
tionsprozesse sein. In seinem Konzept einer fantasierenden Erzihlung geht es
darum, gegenwirtig relevante Aussagen der biblischen Vorlage kindgerecht
umzusetzen und so auch Spannung zu erzeugen. Relevant ist hierfiir zum ei-
nen die historisch-kritische Arbeit am Bibeltext, die Integration personlicher
Uberzeugungen, und die Kindgemifheit, die beispielsweise dazu fithren kann,
Identifikationsfiguren in die Erzahlung einzufiigen.

In wachsendem Mafl wird gegenwirtig erkannt und betont, dass auch das
Erzihlen im Religionsunterricht nicht allein am Wort, sondern an der non-
verbalen Kommunikation bzw. Interaktion zwischen Lehrerlnnen und Schii-
lerlnnen hingt. Wihrend die Sprache eine inhaltlich-sachbezogene Kommu-
nikation intendiert, liegt die Hauptfunktion der Korpersprache auf der
Beziehungsebene in der Mitteilung emotionaler Botschaften.

Die Kommunikationswissenschaft hat die Relevanz der Kérpersprache fiir die
Padagogik empirisch erwiesen: so hingt die Effektivitdt der Vermittlung — auch
und gerade theologischer Inhalte — entscheidend an der Kongruenz von Wort
und nonverbalem Verhalten der Lehrperson. Des Weiteren hat auch ein varian-
tenreiches Einsetzen von Mimik, Gestik und Stimme eine héhere Aufmerk-
samkeit der SchiilerInnen zur Folge. Besonders direkter Blickkontakt, eine of-
fene und illustrierende Gestik sowie eine lebendige Intonation dienen der
didaktischen Vermittlung.

Dieser aus der Sozialpsychologie stammende Fachbegriff meint den Bereich zwischen-
enschlicher Kommunikation, der alle nonverbalen Ebenen des Kontaktes umfasst Die

:Sprechpausen Betonung, Sprachrhythmtk paralmgtinsttsche Merkmale (Lachen, Husten:
ote) sow;e haptisch- taktsle (Beruhrung) olfaktorische (Geruch), gustatori che (G ‘
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1. Schreiben Sie zum so genannten Kinderevangelium >Jesus segnet die Kinder«(Mk

10,13-16) eine kurze Erzihlung fiir Grundschulkinder. Reflektieren Sie anschlie-

fend, an welchen Punkten die Nahe zum biblischen Text und an welchen Punkten
die Nihe zu den Kindern besonders deutlich werden.

2. Wenn Sie die Moglichkeit haben: Versuchen Sie, Ihre Erzihlung einem Kinderpublikum
vorzutragen. Was dndert sich, wenn Sie dazu Finger- oder Handpuppen benutzen?

3. Lassen Sie die Kinder die Geschichte nachspielen. Welche Riickschlisse ziehen Sie fiir
Ihre Erzihlung und Erzihlweise?

m Lesen Sie den Artikel Korpersprache von Rainer Lachmann, in: Adam, G./Lach-
mann, R. (Hg.)(*2002): Methodisches Kompendium fiir den Religionsunterricht,
Bd. 2 (Aufbaukurs), Gottingen, 30-40.

7.4 Bilder und kreatives Gestalten

Elisabeth Naurath

Die christliche Geschichte mit der Kunst ist lang, obwohl doch theologisch das
Wort immer vor dem Bild stand und das Bilderverbot im Dekalog grundlegen-
de Vorbehalte gegen die Tkonographie begriindete. Doch die Entscheidung des
Bilderstreits auf dem Konzil von Nicda (im Jahr 787) zu Gunsten des Bildes hat
nicht zuletzt katechetische Vorteile mit sich gebracht: So konnten sich iiber
weite Teile der Christentumsgeschichte hinweg auch analphabetische Bevolke-
rungsmehrheiten Vorstellungen zu biblischen Geschichten machen.

Uber viele Jahrhunderte war Kirche die Auftraggeberin und zugleich Zensorin
der kiinstlerischen Umsetzung biblischer oder theologischer Themen. Heute
liegt der Reiz der Verkniipfung »Kunst und Kirche« gerade in der Freiheit der
Kunst. Zum Teil wird ihr in Ausstellungen und Fithrungen im Kirchenraum
oder in Predigten zu einzelnen Kunstwerken als kritische Gesprachspartnerin
Wertschitzung entgegengebracht, zum Teil begegnet man ihr mit einem Auf-
schrei der Entriistung und dem Vorwurf einer als blasphemisch anzusehenden
Provokation.

Bilder der Kunst, Plakate, Fotos, aber auch Karikaturen werden gern als stum-
mer Impuls zu Beginn eines Seminars oder einer Unterrichtsstunde eingesetzt:
Auf dem Weg der Selbstdistanzierung helfen sie, ins Thema einzusteigen und
Assoziationen frei zu setzen. Uber das Medium Bild als Weg der Verfremdung
ist es moglich, Gefithle und Angste etc. zum Ausdruck zu bringen ohne die
cigene Person blofs zu stellen.
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Karikaturen und Cartoons sprechen
aufgrund der Elementaritit ihrer skiz-
zenhaften Darstellung an und erméog-
lichen zugleich inhaltlichen Freiraum,
weil die humorige Ebene immer Mog-
lichkeiten zur Selbstdistanzierung
und Projektion bietet. Wichtig ist die
bilddidaktische Umsetzung, die sich
kiinstlerischer Darstellungen nicht
als Mittel zum Zweck bedient, son-
dern die Vieldeutigkeit, Uneindeutig-
keit bzw. Freiheit des Kunstwerks im
Gesprich gelten lasst und damit Fi-
higkeiten zur Multiperspektivitit
schult.

Denn eine kiinstlerische Darstellung
ist immer mehr als die Summe ihrer
beschreibbaren Teile — die weifSen
Stellen auf einem Aquarell beispiels-
weise sind die Lichtpunkte, die die
Wirkung des Bildes ausmachen — so
dass der Blickwechsel vom Vorfindli-
chen zum Unsichtbaren, von der De-

von Collagen, Faden- oder Stoffbildern, das Gestalten selbstgemachter Biicher
und Hefte, aber auch Basteln, Tépfern und Schreinern bis ins Jugendalter eine
hohe Wertigkeit. Phantasie, Reflexionsfihigkeit, Kreativitdt und handwerk-
liche Ausdruckskraft werden hierbei geférdert und einer Wortlastigkeit des
Unterrichts entgegengesteuert. In der bildnerischen Umsetzung einer bib-
lischen Geschichte kommen beispielsweise auch unbewusste, affektive Refle-
xionen zum Ausdruck. Im kreativen Zusammenspiel kognitiver, emotionaler
und pragmatischer Dimensionen kénnen religiose Gefithle und Vorstellungen
zum Vorschein kommen, die sonst — besonders bei kleinen Kindern — verbor-
gen geblieben wiren. Die empirische Forschung in der Religionspaddagogik hat
hier in den letzten Jahren wichtige Erkenntnisse zur Gottesbildentwicklung bei
Kindern gewinnen konnen (Hanisch 1996; Klein 2000).

Als weiterer kiassnscher Bereich der ssthetischen Bnldung ist die Musik zu nennen. Auch
hier ist vergleichbar der bildnerischen Kunst die anthropologische Dimension fiir die
Verbindung Religion und Musik zentral. Rehglose Sozialisation wurde jahrhundertelang
von kwchhchen Lledern und Ilturglschen Gesan en getragen Es gibt eine materialreiche

, Lesetapp ; ; Umgang mit Lled und ,
Handbuch reltguonspadagoglscher Grundbegnffe Miinchen, 493-496.

Zeichnung von Werner Kiistenmacher, aus: A. Ebert ~ tailanalyse zur Gesamtkomposition
(Hg.), Das Kindergesangbuch, S. 190, Claudius Ver- ~ gerade fiir religiose Bildung zentral
lag Miinchen ist. Hier wird ein Raum eroffnet, der
tiber sich selbst hinausweist, der der
Phantasie Impulse gibt und zum subjektiven Bezug einlidt. Auf diese Weise

ist der Schritt zur Ermutigung eigener Kreativitit nicht mehr schwer!

1. Bringen Sie in Thre Arbeitsgruppe zu einem spezifischen Thema ein Bild aus der

Kunst mit, das Sie im Blick auf Ihre SchiilerInnen fiir addquat halten. Stellen Sie

der Gruppe Ihre Bilddidaktik und methodische Ideen vor und geben Sie sich gegen-
seitig ein kritisches Feedback.

2. Stellen Sie sich vor, Sie unterrichten eine biblische Geschichte in einer Grundschule.
Damit die Kinder nicht schon wieder die Geschichte malen miissen, suchen Sie nach al-
ternativen kreativen Gestaltungsmoglichkeiten. Welche Ideen entwickeln Sie und wo sehen

Kreatives Gestalten Sie Vor- bzw. Nachteile bei der Umsetzung?

Der bildnerische Ausdruck zu religiosen Themen oder biblischen Geschichten A Whllhs Gl smgsmilgictkeicen exgfiben B die Somissa g
scheint zumindest zweierlei bedingt: Zum einen ist der Mensch als Ebenbild

Gottes schopferisch veranlagt und zum anderen scheint gerade die Offenheit m
eines Bildes dem religiosen Ausdruck als Anndherung an das Transzendente

und Numinose gerecht zu werden. Nicht nur phylogenetisch (also die Entwick-

lung der Menschheitsgeschichte betreffend), sondern auch ontogenetisch (die

Entwicklung des einzelnen Menschen betreffend) ist der Sinnesausdruck in

Bildern genuin menschliches Anliegen.

In der religiosen Bildung hat das Zeichnen oder Malen von Bildern, das Kleben

e Lesen Sie begleitend: Lange, G. (1991): Zum religionspddagogischen Umgang
mit modernen Kunstwerken, in: KatBl 116, 116-122.

e Fiir den Religionsunterricht in der Grundschule konnen Sie Anregungen finden
in: Goecke-Seischab, M./Harz, F. (1994): Bilder zu neutestamentlichen Ge-
schichten im Religionsunterricht. Einfithrung in die Bilddidaktik und Ikonogra-
phie christlicher Kunst mit acht ausfiihrlich kommentierten Bildbeispielen fiir
Sechs- bis Zwolfjihrige, Lahr.
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7.5 Stille und Meditation

Elisabeth Naurath

Wenige pragnante Pinselstriche — einfache
Form — zuriickhaltender Ausdruck — Inne-
halten — ein Gesicht mit geschlossenen Au-
gen? — in sich selbst versunken — sprachlos
— farblos — fallende Linien — ganz bei sich
— ganz im Leiden — Gesicht und Kreuz un-
trennbar! (E. N.)

Wenn Wolfgang Welsch von der ge-
genwdrtigen >Andsthetikc (Welsch
1993) spricht, kann sich wohl jede
und jeder vorstellen, was gemeint ist:
Empfindungs- und Gefiihllosigkeit
angesichts von Reiziiberflutung und
konsumierender Fiille. Sinn-verlust
durch Sinn-iiberfluss ist eine bewusst
doppeldeutige Charakterisierung un-
serer Zeit! Demgegeniiber setzt sich

Alexej Jawlensky, Meditation 1V[3, 1936, © VG Bild- ~ religiose Bildung zum Ziel, Sinn zu
Kunst, Bonn 2004 stiften — und dies auf dem Wege is-

thetischer Bildung als Wiederent-

deckung von Sinn-lichkeit und Wahr-

nehmungsfahigkeit.
Stille, Schweigen, ein leerer Raum, geschlossene Augen, die Hinde im Schof:
ist das sinnlos, da ziellos und sprachlos? »Im Gegenteill«, behaupten Seminar-
leiterinnen und Lehrer, die in ihren Gruppen mit Stilleiitbungen und Meditatio-
nen arbeiten: Es bedarf der Leere und der Stille, um Wahrnehmungskompetenz
zu entwickeln. Aus der Achtsamkeit auf den eigenen Leib (als beseeltem Kor-
per) entsteht eine neue Sensibilitit gegeniiber den kleinen und grofen Zusam-
menhingen, die eine religiose Affinitit haben.
Die édsthetische Wahrnehmung ist charakterisiert durch eine Aufmerksamkeit
fiir das Wahrgenommene, das in seiner Besonderheit fasziniert und zugleich
auf etwas Allgemeines und Existenzielles verweist. Eng damit verbunden ist
das Staunen als eine subjektive Reaktion auf ein Phinomen, das iiber die ra-
tionale Erkenntnis hinaus letztlich nicht zu beschreiben ist: und sei es auch
noch so selbstverstindlich wie der flieRende Atem oder das leise Fallen von
Schneeflocken im Winter. Die Fihigkeit des Menschen zum Staunen ist nicht
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nur der Beginn aller Philosophie, sondern eng verbunden mit religiésen Ge-
fithlen als >Sinn und Geschmack fiirs Unendliche« (Schleiermacher).
Religionspadagogik als Wahrnehmungslehre meint nicht unreflektiertes Spi-
ren und Fiithlen, sondern einen integrativen Prozess von Leib und Seele: »Wahr-
nehmung als Sinnenschulung, als Erkenntnis, als Wertschatzung« (Menzel
1999, 210). Erst die Reflexion der Sinneseindriicke ermdglicht eine Strukturie-
rung der Wirklichkeit und damit Erkenntnis, erst das Erkennen und Anerken-
nen anderer Wirklichkeit(swahrnehmung)en ermdéglicht Wertschdtzung. Einen
Wert erhilt das, was dem/der Einzelnen als erlebte Erfahrung nahe gekommen
ist, reflektiert wurde und damit bildungsrelevant als Erschliefung des Selbst
fiir die Welt und der Welt fiir das Selbst wurde (vgl. Naurath 2003, 73).
Religionsdidaktik kann iiber Stille- und Meditationsiibungen eine Chance nut-
zen, die zum traditionellen Gut christlicher Frommigkeitspraxis und Mystik
gehort und anderen Fichern weitgehend vorenthalten ist. Der Blick auf sich
selbst schlieRt den Blick auf das Ganze ein, verlangsamt Zeitabliufe, lasst Klei-
nigkeiten zu GroRartigkeiten wachsen, relativiert Wichtiges. Meditation kann
zu einem Perspektivenwechsel fithren, »das Entwickeln von Aufmerksamkeit
und von Interesse fiir das, was auflen und innen das Leben ausmacht, was es
fordert und hindert, fiir das, was gegeben ist und was aufgegeben, was zu be-
jahen und verandern ist« (Hilger 2001, 310).

Eine giingige Form der Stille- bzw. Meditationsiibung sind Phantasiereisen bzw.
Imaginationen. Beide Begriffe werden meist synonym gebraucht, zum Teil wer-
den die Imaginationen als freie Variante, die Phantasiereise als gelenkte Ubung
gesehen.

Im Unterricht konnen Phantasiereisen einen Kontrapunkt zum iiblichen Unter-
richtsgeschehen darstellen, da sie weniger kognitiv als affektiv, weniger fakten-
orientiert als subjektorientiert sind. Sie sperren sich gegen den Schulalltag, weil
sie nicht korrigierbar und schon gar nicht als Leistung messbar sind.

»Als intermediirer Bereich, der das Innen und Aufen verbindet, ist die Phanta-
sie zugleich die Quelle von Kunst und Religion und bildet ebenso die Basis fiir
komplexe Wahrnehmungs- und Denkféhigkeit« (Szagun 2002, 246). Religions-
unterricht ist geradezu pradisponiert dazu, Freiraum fiir innere Bilder, Wiin-
sche, Visionen zu geben und Potenziale freizusetzen, die Wirklichkeiten trans-
zendieren. Bedingung hierfiir ist nicht nur die Kompetenz der Leitung, sondern
auch die didaktische Reflexion und die methodische Einfithrung bzw. Ubung.
S0 ist zum einen nach dem Freiwilligkeitsprinzip die Moglichkeit zur Distanz
zu schaffen: Kinder sollten zur freien Entscheidung iiber ihr Mitmachen-wol-
len ermutigt und Alternativen angeboten werden. Des Weiteren bendtigen
Phantasiereisen vorbereitende Sequenzen der Stille-Ubung: Kinder, Jugendliche
oder Erwachsene sollten Zeit haben, sich auf das Setting (Raum, evtl. Musik,
Korperhaltung) einzulassen und zunichst nur kurze Anleitungen zur Imagina-
tion mit ausfithrlichen Reflexionen erleben.
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Kompetenz im Sinne eigener Erfahrungen, aber auch methodisches Basiswis-
sen sind fiir die LeiterInnen unabdingbar: So ist zum Beispiel darauf zu achten,
dass nicht durch die falsche Wortwahl in einer Phantasiereise dunkle Bilder
bzw. verdringte Leiderfahrungen hochkommen, die dann nicht aufgearbeitet
bzw. begleitet werden kénnen.

1. Welche Stilleiibungen haben Sie schon erlebt? Sammeln Sie methodische Ideen
und Kompetenzanforderungen an die Leitung.

2. Kennen Sie Entspannungstechniken, die sich fiir die Schule bzw. fiir die Erwachsenen-
bildung besonders eignen? Tauschen Sie Ihre Erfahrungen in einer Gruppe aus.

7.6 Bewegung

Elisabeth Naurath

‘Ach, was muss man oft von bosen
Kindern horen oder lesen!
Wie zum Beispiel hier von diesen,
welche Max und Moritz hieRen,
die, anstatt durch weise Lehren
sich zum Guten zu bekehren,
oftmals noch dariiber lachten
und sich heimlich lustig machten.

Ja, zur Ubeltﬁtigkeit,

ja, dazu ist man bereit!
‘Menschen necken, Tiere qualen,
Apfel, Birnen, Zwetschgen stehle
das ist freilich angenehmer
und dazu auch viel bequeme
Kirche oder Schule

‘f ; tzusntzen auf dem Stuhle

.ﬁi;Aus‘:‘ Wl!helm Busch, Max und N

Selbstverstandlich ist Bewegung ein zentraler Teil religionspddagogischer Pra-
xis: ob der Morgensegen in der Schule von ritualisierten Bewegungen begleitet
wird, ob man ein Kennenlernspiel mit Ball durchfiihrt, meditativ tanzt, eine
soziometrische Ubung Unterschiede und Zusammenhinge der Gruppe ver-
anschaulichen oder ein Rollenspiel zu einem biblischen Text inszeniert wird ...
Neu und im Alltag des Religionsunterrichts (vor allem der Grundschule) mitt-
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lerweile stark rezipiert ist das Konzept -Bewegter Religionsunterricht« von Eli-
sabeth Buck. Grundlage fiir Bucks Ansatz (vgl. Buck 1997, 2001a/b, 2002) ist
das kommunikationstheoretische Lernmodell, das die drei Informationsstufen
sinnlich-unmittelbares Erleben, Sprache und Schrift gleichberechtigt zur Gel-
tung bringt. Hierbei werden keine Lernziele vorgegeben, sondern die Inhalte so
angeboten, dass sich die drei Ebenen in einen kommunikativen Zusammen-
hang zu den Inhalten stellen.

Inhalte des Reiigignédn
erlebnishaft angeboten. Die E
rch eine abschlieRende

Anthropologischer Hintergrund des 1992 entstandenen Konzepts ist die psy-
chophysische Einheit des Menschen, die dem biblischen Menschenbild entspre-
chen will.

Nur das Zusammenspiel von leiblichen und geistig-seelischen Erfahrungen
kann der Begegnung Gottes mit den Menschen in biblischen Geschichten ge-
recht werden. Die Verbindung von duf8erer und innerer Bewegung kommt
hierbei zum Tragen, so dass Respekt vor dem individuellen Erleben im Vorder-
grund steht, wihrend Méglichkeiten der Objektivierung oder Lernzieliiberprii-
fung diesem Ansatz entgegenstehen. Organisatorische Bedingung ist, dass die
ganze Gruppe sich gleichermaflen dem Erleben als psychosomatische Erfah-
rungen stellt, denn Zuschauerlnnen wiren fiir den Prozess destruktiv. Inwie-
fern dies im Alltag machbar ist — dies gilt vor allem fiir Raumprobleme bzw.
grofRe Lerngruppen —, bleibt allerdings weitgehend offen.

Bewihrte Methoden sind nach Buck insbesondere Symbolspiel, Pantomime,
Tanz, aktives Musizieren, Wahrnehmungs- und Rollenspiele, die in sprach-
liches Handeln (Gesprich, Erzdhlung) und textliches Umsetzen (z.B. Heft-
gestaltung) eingebunden sind.

Der Erfolg dieses Ansatzes begriindet sich vor allem durch die Stimmigkeit
seiner Grundannahmen: Kinder lieben die Moglichkeit zur Bewegung und so
ist die religionsdidaktische Verkniipfung von religiésen Inhalten und sinnlich-
motorischen Methoden attraktiv. Des Weiteren entspricht diese Verkniipfung
nicht nur dem biblischen Menschenbild als leibseelischer Einheit und den meis-
ten biblischen Texten, die Korperbilder bzw. Bewegungsgeschichten enthalten.
Bemerkenswert sind — neben dem musikdidaktischen Schwerpunkt — die me-
thodischen Hinweise Bucks zur »sinnorientierten Heftgestaltung« (Buck 1997,

Bewegung 299



45ft.). Neben wenigen Kernsitzen sollen zum einen Tasterlebnissse als Anzie-
hungspunkte fiir Kinderhinde fungieren (so werden vorwiegend Naturmate-
rialien ins Heft geklebt), zum anderen soll der Aspekt der Bewegung in dyna-
misch-taktilen Effekten gestalterisch umgesetzt werden: Menschen bekommen

zum Beispiel Arme und Hinde, die nicht festgeklebt sind und so zum Spiel
einladen.

In welcher Hinsicht finden Sie den Bewegten Religionsunterricht« iiberzeugend, wo
haben Sie Fragen bzw. kritische Einwdnde? Inwiefern ldsst sich dieser Ansatz in die
Perspektive »dsthetische Bildung« einordnen?

Buck, E.: Bewegter Religionsunterricht: Bewegung/Pantomime/Tanz/Symbolspiel,
in: Adam, G./Lachmann, R. (2002): Methodisches Kompendium fiir den Religi-

onsunterncht Bd. 2, Gottingen, 209-223.

7.7 Spiel
Uta Pohl-Patalong

Gespielt wurde in der Praxis der religionspidagogischen Handlungsfelder
schon lange. In den letzten Jahren und Jahrzehnten wurde das Spiel in seinem
Wert fiir Inhalte und Personen, jedoch auch in der religionspidagogischen und
praktisch-theologischen Theorie verstirkt gewiirdigt. Eine »Theologie des
Spiels« (Martin 1971) ist entstanden, die mit Riickgriff auf christliche Traditio-
nen und theologische Einsichten die dsthetische Dimension des Christentums
betont. Sie zeichnet sich in einen Perspektivenwechsel ein, der in der Religions-
pédagogik als praktisch-theologischer Wissenschaft geradezu als »Wende« be-
zeichnet wird: »Eine Wende von der Ethik zur Asthetik, vom Guten zum Sché-
nen, von der Sdkularitit zur Religion, vom Aktionismus zu Spiel und Feier,
vom Wort zum Tanz, von der Niichternheit zur Phantasie, von der Pflicht-
gebundenheit zur Freiheit« (Wolf-Withéft 2002, 48, hier auch insgesamt zur
Spieltheorie und ihren Entwicklungen).

Damit wird eine Offnung der Theologie zur Kultur angezeigt, die die Erfah-
rung von Menschen ernst nimmt und ihr theologische Erkenntnisfihigkeit zu-
traut. Neben der religiosen Dimension von Spiel »als Spiel der Erinnerung, als

Ausdruck der Freude und als Phantasie der Hoffnung« (Moltmann 1971, 127)

kann dies fiir die religionspddagogische Praxis verbunden werden mit pidago-

gischen Einsichten zur Bedeutung des Spiels fiir die Entwicklung des Men-

schen, nicht zuletzt fiir seine soziale und emotionale Intelligenz.

Das Spiel in den religionspidagogischen Handlungsfeldern kann andererseits
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nicht losgelost von den Entwicklungen betrachtet werden, die das Spiel gesell-
schaftlich genommen hat und weiter nehmen wird: hier ist eine Tendenz zu
beobachten zu konkurrenz- und wettkampforientierten Spielen auf Kosten
der auf gemeinsames Erleben hin orientierten Spielen (z.B. Seilhiipfen, Him-
mel und Hélle etc.). Dies miissen Lehrende und Leitende als Erfahrungshinter-
grund der Kinder und Jugendlichen, aber auch Erwachsener beriicksichtigen.
Sie kénnen und sollen hier aber durchaus auch Kontrapunkte setzen. In jedem
Fall gehoren zum Spiel bestimmte Regeln und ein klarer Rahmen, der von der
Leitung gesetzt und garantiert werden muss. Innerhalb dieses Rahmens kann
sich umso besser der Freiraum ausbreiten, den das Spiel anbietet: fiir Ent-
deckungen und Erfahrungen, fiir das versuchsweise Ubernehmen ungewohn-
ter Rollen, fiir das Ausprobieren neuer Verhaltensweisen in geschiitztem Rah-
men, fiir ein gemeinsames Erleben. Dies erfordert Erfahrung und Kompetenz,
nicht zuletzt eigene Spielerfahrungen der Lehrenden bzw. Leitenden. Spielen ist
damit keinesfalls ein Liickenbiier fiir unvorbereitete Stunden, sondern erfor-
dert im Gegenteil eine sorgféltige didaktische und theologische Reflexion im
Vor- und im Nachhinein.

Die Ausfithrungen zeigen schon, dass das Spiel ein weites Feld ist — entspre-
chend vielfiltig sind auch die konkreten Gestalten dessen, was alles mit »Spielc
und »Spielen« in der religionspadagogischen Arbeit bezeichnet wird. Die Ein-
teilung in einige Kategorien kann hier nur ansatzweise einen Uberblick ermog-
lichen (zu den Kategorien vgl. Miiller 2003, 2501.):

1. Interaktionsspicle im Sinne von Lernspielen, Denkspielen, Gesellschaftsspielen
und auch Mannschaftsspielen. Beispiele dafiir sind ein Wiirfelspiel zur Entwick-
lungshilfe, einen Bibelquiz oder eine Rallye durch den Bezirk der Gemeinde.

2. Rollenspiele: Die Kinder, Jugendlichen oder Erwachsenen {ibernehmen be-
stimmte Rollen und spielen in diesen eine Szene, oft einen Konflikt nach. So
kann beispielsweise die Konstellation einer Klassengemeinschaft gespielt wer-
den, in der es um die Integration einer Aufenseiterin geht oder es wird ein
Konflikt zwischen Eltern und Kindern dargestellt. Die besondere Chance dabei
ist, dass der Rollenwechsel erméglicht, die Situation mit anderem Ausgang
wahrzunehmen. Dabei wird deutlich, wie relativ und interessengebunden die
cigene Position ist und zudem das Verstindnis fiir andere Sichtweisen geschult.
Die komplexere Variante des Rollenspiels ist das Planspiel, in dem gesellschaft-
liche Realititen simuliert werden, fiir die Entscheidungen getroffen und Kon-
flikte ausgehandelt werden miissen (vgl. Kliemann 22003, 98 ff.).

3. Das darstellende Spiel unterscheidet sich von dem Rollenspiel dadurch, dass es
Zuschauerinnen und Zuschauer gibt, die sich mit dem Gespielten identifizie-
ren, es kommentieren und die AuRensicht einfithren. Das darstellende Spiel
kann schlicht Lese- und Spielszenen umfassen (vgl. z.B. Laubi/Dirnbeck
11991), aber auch Pantomimen oder Standbilder. Sofern es dabei um biblische
Szenen geht, ist der Ubergang zu den bibliodramatischen Methoden flieRend.
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