" Hans Mend

Glauben-Lernen -
ein interaktiv-reflexiver, sozial verorteter und
subjektgesteuerter Prozess

1 Vonder KriSe der Glaubensweitergabe
- 1.1 ,Erfolg” — eine fragwdrdige Dimension religiésen Lernens

.Der katastrophale MiZerfolg der modernen Katechese ist allzu offen-
kundig“!, meinte vor einigen Jahren Kardinal Joseph Ratzinger. Sein
Vorwurf: die Weitergabe des Glaubens an die kommende Generation
funktioniere nicht mehr, da in der Katechese die Methoden {iber die
Inhalte dominierten. In dieselbe Kerbe schlug der Religionspadagoge
- Josef Brechtken: In einem Aufsehen erregenden Artikel mit dem Titel
»Ist der Religionsunterricht noch zu retten?” thematisierte er als zwei
erhebliche Einwande gegen den schulischen Religionsunterricht dessen
.katastrophale Erfolglosigkeit* sowie ,Nichtibereinstimmung mit den
kirchlich-amtlichen Vorstellungen von Methoden und Inhalten“?, Rudolf
Englert schlie8lich pladierte in einem viel diskutierten Aufsatz vor eini-
gen Jahren fiir den ,ehrenwerten Abgang* der Korrelationsdidaktik, weil
sie es nicht vermoge, im Kontext Schule die Grundbewegung christli-
chen Glaubenslebens nachzuzeichnen.® Und ganz aktuell: Der Dort-
munder Dogmatiker Thomas Ruster wirft stellvertretend fiir die aktuelle
Religionspadagogik in einem Streitgesprach Hubertus Halbfas vor: ,Sie
haben mit [hren religionspadagogischen Konzepten den Religionsunter-

! Ratzinger, Joseph: Auf Christus schauen. Einiibung in Glaube, Hoffnung, Liebe, Frei-
burg u. a. 1989, 39; vgl. auch Ratzinger, Joseph Kardinal: Die Krise der Katechese und ihre
Uberwindung. Rede in Frankreich, Einsiedeln 1983.

2 Brechtken, Josef: Ist der schulische Religionsunterricht noch zu retten?, in: Katecheti-
sche Blatter 113 (1988) 776-784.

3 Vgl. Englert, Rudolf: Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fir
einen ehrenhaften Abgang, in: Hilger, Georg/Reilly, George (Hg.): Religionsunterricht im
Abseits? Das Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, Minchen 1993, 97-110, 103; vgl.
kritisch zu dieser zu hohen Messlatte: Schweitzer, Friedrich/Nipkow, Karl Ernst/Faust-
Siehl, Gabriele/Krupka, Bernd: Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie. Ele-
mentarisierung in der Praxis, Gitersloh 1995, 91.
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' richt der letzten zwanzig, dreifig Jahre entscheidend geprégt, das ist Ihr
unbestreitbarer grofer Verdienst. Aber heute muss man doch klar und
deutlich feststellen: Sie sind mit lhrem Konzept gescheitert! Dieser Reli-
gionsunterricht hat kaum Menschen hervorgebracht, die wirklich bib-
lisch denken und christlich glauben.*4

Zwei Beobachtungen zu diesen Vorwiirfen: Sie enthalten einerseits im-
plizite konzeptionelle Vorstellungen dessen, was Religionsunterricht
sein solle, ob nun Glaubens-Weitergabe (Ratzinger), Ubereinstimmung
mit kirchlichen Vorstellungen (Brechtken), christlicher Existenzvollzug
unter den Bedingungen einer miindig gewordenen Welt (Englert) oder
Formung christglaubiger Menschen (Ruster). Und sie werfen die schwie-
rige Frage nach der Messbarkeit ,erfolgreichen” religiésen Lernens auf.

' Wie misst man nach, ob ein religiéser Lernprozess® erfolgreich abgelau-
fen ist? Ist ein derartiges Ansinnen nicht von vornherein zum Scheitern
verurteilt, weil, wie Martin Buber sagt, ,Erfolg ... keiner der Namen Got-
tes“® ist? Was ist die Messlatte? Der Gottesdienstbesuch Jugendlicher?
" Oder das Wissen um und die Zustimmung zu Glaubensinhalten? In Fach-
kreisen bekannt ist der viel zitierte Satz? aus der Barz-Untersuchung ,Wer
glaubt heute schon an die sieben Gebote?*. Oder die Akzeptanz des
Faches durch die Schiilerinnen und Schiiler, welche allerdings nach
der Bucher-Untersuchung?® vor allem in der Grundschule hervorragend
ist? :

* An Gott glauben oder an das Geld? Im Streitgesprich: Die Theologen Hubertus Halbfas

und Thomas Ruster, in: Publik Forum Nr, 5/2000, 26-29, 28; vgl. auch die wiederholten

Angriffe Rusters gegen die Religionspadagogik in Ruster, Thomas: Die Welt verstehen

~gemal den Schriften®. Religionsunterricht als Einfithrung in das biblische Wirklichkeits-

verstandnis, in: Religionsunterricht an hdheren Schulen 43 (2000), 189-203; ahnlich

ders.: Der verwechselbare Gott, Freiburg i. Br. 2000, 188-204.

% Vgl. zur Gesamtproblematik: Der evangelische Erzieher 49 (1997), Heft 2: Was ist ein

religidser Lemprozess?

¢ Vgl. Reil, Elisabeth: Lern- und Erfolgskontrolle, in: Weidmann, Fritz (Hg.): Didaktik des
- katholischen Religionsunterrichts, Donauwérth 71997, 392.

7 Vgl. Foitzik, Alexander: Autonomie gegen Institution. Neuere Jugendstudien zum The-

ma Religiositéit und Kirche, in: Herder Korrespondenz 47 (1993) 411417, 414.

8 Vgl. Bucher, Anton: Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine em-

pirische Untersuchung zum katholischen Rehglonsuntemcht in der Bundesrepublik

Deutschland, Stuttgart 22000.

36



. 1.2- Hermeneutische Verdachtsmomente

.. Rudolf Englerts hermeneutischem Verdacht beziiglich des Versuchs, re-
ligidse Lernprozesse genau zu definieren, schliee ich mich vorbehalt-
los an und erganze ihn noch: Eine exakte Beschreibung religidosen Ler-
nens ist teleologisch, methodisch, epigenetisch und anthropologisch
fragwirdig. Menschliche Wachstumsprozesse entziehen sich auch im
Bereich des Religiosen letztlich stringenter Zielgerichtetheit, Organisier-
barkeit, Sequenzierbarkeit und generell einer Definierbarkeit. Es ist na-

- heliegend, ein ,evaluatives Vorurteil* hinzuzufiigen. Wenn schon unklar
ist, was ein religidser Lernprozess ist und wie man ihn organisieren

- kann, ist auch eine Erfolgskontrolle duerst fragwiirdig und somit eine
empirische Erforschung dieser Dimension ein problematisches Unter-

. fangen.® =

1.3, Glaubens-Weitergabe” unter den Vorzeichen einer
~ -kontextuellen Kriteriologie

~ Diese aporetisch klingenden Eingangsbemerkungen erscheinen des-
" halb so sinnvoll, weil damit einerseits signalisiert werden soll, dass die
~ kritische Anfrage nach einer ,Krise der Glaubensweitergabe” so einfach
nicht gestellt werden darf, ohne die damit verbundenen Zielvorstellun-
gen und Konzepte religiésen Lemens an je konkret zu benennenden
Handlungsorten offen zu legen. So kann man beispielsweise Wert,
Bedeutung und Erfolg des derzeitigen Religionsunterrichts nicht be-
schreiben, wenn man nicht vom derzeit giiltigen Konzept ausgeht: Reli-
gionsunterricht ist ein diakonisches Angebot der Kirchen an der 6ffent-
lich-rechtlichen Schule - und kein binnenkirchliches Unternehmen; er
- bedient eine plurale, in der Mehrzahl kirchenferne Schiilerschaft — und
nicht nur christgldubige Schiiler; er weist deshalb ein breites Zielspek-
- trum auf — und lasst sich nicht verkiirzen auf eine milieuchristliche En-
kulturation.
~ Andererseits wird damit die Frage nach der ,Weitergabe des Glaubens*
nicht obsolet. Nur stellt sich die Frage, wie diese unter den Vorzeichen

% Vgl. Mend], Hans: Religidses Lemen als Konstruktionsprozess. Schiilerinnen und Schi-
ler begegnen der Bibel, in: Porzelt, Burkard/Giith, Ralph (Hg.): Empirische Religions-
padagogik. Grundlagen — Zugange — Aktuelle Projekte, Miinster 2000, 139-152, 1391,
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der sogenannten Postmoderne gelingen kann. Nach einem erhellenden
historischen Gang soll deshalb im Folgenden diskutiert werden, wie, mit

welchem Ziel und von welchem Lernverstandnis ausgehend der christ-

liche Glaube und christliches Glaubenswissen produktlv ins Splel reli-

gidser Lernprozesse kommen kdnnen.

2 Glauben-Lernen als Enkulturations- und Reflexionsprozess in
 sozialen Beziigen

2.1 Lernorte des Christseins — geschichtlicher Anweg

Die Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten verfolgt keinen Selbst-
zweck. Das ist ja gerade die Gefahr schulischen Lermnens, wenn es auf
die Thematisierung und Vermittiung sogenannten ,tradgen"'®, kontext-
losen und situativ nicht verorteten Wissens verkirzt wird. Ein Blick in
die Geschichte zeigt, dass Glauben-Lernen immer schon ein sozial ge-
bundener Prozess war, wie Eugen Paul es auf den Punkt bringt: \Wo
lernt man Christsein? Doch vermutlich bei Menschen, die Christen sind,
somit gewohnlich in direktem Umgang mit Christenmenschen, mogen
diese ihre Adepten ausdriicklich lenken und belehren oder einfach an
ihrem Leben teilnehmen lassen. Lernorte des Christseins sind demnach
soziale Gebilde, Formen mitmenschlichen Umgangs. Wo man Uber
.Christsein lemen‘ nachdenkt, muss man somit {iber dlese zuerst nach-
denken.“!

Wer also iber Glaubensweitergabe nachdenkt muss bericksichtigen,
dass dies a) ein interpersonaler Prozess ist und b) an Orten geschieht,
an denen sich die christliche Botschaft manifestiert.

Um diese These noch genauer zu durchleuchten, werden im Folgenden
die zentralen Wege religidsen Lernens in der zwettausend;ahngen Ge-
schichte des Christentums skizziert:'?

10 Vgl. Renkl, Alexander: Trages Wnssen Wenn Erlerntes nicht genutzt wird, in: Psycho-
logische Rundschau 47 (1996) 78-92.

1t Paul, Eugen Lernorte des Christseins. Zur Notwendigkeit und Tragweite dieser Thema-
tik heute, in: Theologische Quartalschrift 158 (1978) 208-217.

2 Die Darstellung orientiert sich im Folgenden strukturell an Englert, Rudolf: ,Schwer zu
sagen ...": Was ist ein religiGser Lernprozef3?, in: Der evangelische Erzieher 49 (1997)
135-150; inhaltlich an Paul, Eugen: Geschichte der christlichen Erziehung, Bd. 1: Antike
und Mittelalter, Bd. 2: Barock und Aufklarung, Freiburg i. Br. 1993-1995; vgl. zusammen-
fassend Mette, Norbert: Religionspadagogik, Diisseldorf 1994, 56-101.
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2.1.1 Religidses Lernen als Konversion

- Wie wir wissen, ging es Jesus und seinen Jingern zunichst um die ,Um-
kehr der verlorenen Schafe des Hauses Israel (Mt 15,24). Es ging um
Metanoia, um grundlegenden Sinneswandel“!3. Dieser Typus der Kon-

‘version dominierte die ganze erste Phase des Christentums: Menschen
unterschiedlichster Glaubensrichtungen bekehrten sich zum Christen-
tum. Auch die Gruppe, die von der christlichen Perspektive aus ,Hei-

- den“ genannt wurde, bestand ja aus Anh&ngern der verschiedensten
damals aktuellen Gottheiten und Glaubensrichtungen. Freilich muss
man die These vom ,vollstindigen Sinneswandel® relativieren: Bei der
Konversion — die ja nur in eurozentrischer Perspektive mit dem Entste-
hen einer (rémischen) Reichskirche als abgeschlossen gelten kann —

waren bei Judenchristen, aber auch bei Romemn und Germanen und
bis heute' Elemente der Diskontinuitdt mit denen der Kontinuitat ver-
bunden. Trotz einer grundlegenden Bekehrung wollte man moglichst

viele vertraute Elemente des alten Glaubens in das neue Gedanken-
und Lebensgebdude heriiberretten. ,Religidse Erziehung® bestand ge-
nauer gesagt in der ,christlichen Paideia®: Die ganze Lebensfithrung
sollte vom Glauben inspiriert und auf Gott hingerichtet werden. Das Ka-
techumenat - bekanntlich eine Einrichtung der Gemeinden fiir in der

Regel erwachsene Taufbewerber — war der Ort, an dem die Einfiihrung
in Theorie und Praxis des Christentums, in die Glaubenslehre und Le-
benspraxis der Christen mit einem gestuften Initiationsritual geschah.

~ Die Vermittlung von Glaubenswissen war also sozial doppelt verortet:

Sie geschah in der Gruppe gleichgesinnter Katechumenen und begleitet

durch Mitglieder und im Gesamt der Gemeinde. Und sie erfolgte in

einem inselartigen Sozialraum, der sich von der heidnischen Umwelt
abgrenzte. Was es nicht gab, waren spezielle religitse Erziehungs- und

Bildungseinrichtungen fiir Kinder.

¥ Englert R.: .Schwer zu sagen ...“: Was ist ein religioser Lernprozef3?, 145.

% Siehe z.B. den Synkretismus von Maya-Religion und Christentum in Guatemala, narra-
tiv anschaulich beschrieben bei Zak, Monika: Pumas Tochter, Miinchen 1895, bes. 133-
137.
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2.1.2f.Religi€')se.'s Lernen als Enkulturation .~ ERS A 3

'Als das Christentum in unserem Kulturkreis die bestimmende Religion
geworden war, geschah von da an religidses Lernen eher beildufig: Die
ganze Gesellschaft und damit auch alle sozialisierenden bildenden Akte
waren von der ,mittelalterlichen Christianitas* gepragt. Das Christentum
besa wahrend des gesamten Mittelalters das Weltdeutungsmonopol,
der christliche Glaube wurde in enger Verknlpfung mit dem Alltags-
leben vermittelt. Franz-Xaver Kaufmann nennt dies die kulturell-soziale
Tradierungsform des Christentums.' Das Volk vollzog Riten und pflegte
Brauchtum — alles, was gesellschaftlich normiert war, ohne grof? dariiber
nachzudenken. Diese Lernform ist durch einen geringen Reflexionsgrad
gekennzeichnet; religidses Lernen geschieht als geselischaftsiibliches
Ubermnehmen vorgegebener Orientierungs- und Verhaltensmuster: Reli-
gios sozialisiert wird man im Familienverband, durch die Teilnahme an
der Liturgie, durch die Predigt, durch Mysterien-, Passions- und Krippen-
spiele, im Erleben einer christlich geprégten und interpretierten Um-
welt.’® Man wurde und war Christ, ,weil’s halt so ist“. Auf explizite reli-
gidse Erziehung fiir die Mehrheit der Christenmenschen konnte man
verzichten; die genannten sozialisierenden Elemente geniigten fiir die
Vermittlung rudimentarer Glaubenskenntnisse (besonders des Glau-
bensbekenntnisses und des Vaterunsers). Als nicht gering eingeschatzt
werden sollte angesichts des vorherrschenden Analphabetismus die Be-
deutung der Bilder bei der religitsen Erziehung (Kirchenkunst, Katechis-
mustafeln)'?” — eine Wahrmehmungs- und Lemmodalitat, der wir uns aus
anderen Grinden (Medienwelten: TV und [ntemet) inzwischen wieder
annahern.!8

In dieser Zeit bildete sich das aus, was man als .Volkskirche* versteht.
Der Verlust dieser basalen Grundlegung religiésen Lermens stellt ein un-
bewaltigtes Problem — vor allem in der Wahrnehmung beztglich der
Wirksamkeit religionspadagogischer Mainahmen! - bis heute dar. Die
Kirche als Ganze, aber auch in ihrer gemeindlichen Organisation und

5 Vgl. Kaufmann, Franz-Xaver; Kirche begreifen, Freiburg i. Br. 1979, 169.

6 Vgl. pragnant Mette N.: Religionspadagogik, 65f.; ausfihrlicher in den Handbiichern
von Eugen Paul.

7 Vgl. Paul E.: Geschichte der christlichen Erziehung, Bd. 1, 285-290.

B Vgl. Baacke, Dieter/R4ll, Franz Josef (Hg.): Weltbilder, Wahmehmung, Wirklichkeit.
Der asthetisch organisierte Lernprozef8, Opladen 1995, 15.
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1m Bereich des Religionsunterrichts hat noch kein Konzept fiir unsere
heutige ,post-volkskirchliche Situation“ gefunden.

2.1 3 Religitses Lernen als Formation

Erst mit der Konfessionalisierung im 16. Jahrhundert stand auch der Ein-
zelne unter Legitimationszwang. Nun beginnt allmahlich das, was schu-
~lischer Unterricht fir die breite Masse genannt werden kann. Die Kir-
chen hatten zunachst auch hier das Sagen und wollten tiber das
Instrument Schule die Glaubenszugehdrigkeit ihrer Mitglieder profilie-
ren. Die Schulen wurden als Pflanzstatten der Konfession bedeutsam. !9
Es entwickelte sich so etwas wie eine ,padagogische Tradierungsform

-~ des Glaubens"#® (nach F. X. Kaufmann). Glaube sollte nicht nur fraglos

iibernommen werden, er musste auch denkerisch angeeignet werden,
zumal unter der apologetischen Perspektive einer Abgrenzung von den
~Wist-Glaubigen®. Im Trienter Konzil (1545-1563) wurden beispielswei-
- se die Predigtpflicht der Priester und die Christenlehre an Sonn- und
- Feiertagen eingefordert — zumindest die rudimentiren Glaubensinhalte
sollten so vermittelt werden; die Jesuiten nahmen sich der schulischen
Erzichung an; Katechismen entstanden. Zunehmend bedeutsamer wird
die Schule; sie 16st allmahlich die Christenlehre als Ort religiéser Erzie-
“hung ab. | ‘ o

Bedingt durch die Aufspaltung der Kirchen, aber auch durch den Mo-
- demisierungs- und Sakularisierungsschub der Neuzeit ereignete sich all-
mahlich auch das, was man unter der ,Verkirchlichung des Christen-
tums” versteht: Kirche war nicht mehr identisch mit der Gesellschalft,
sondern wurde zum abgegrenzten Teilbereich. Man wurde zum Teil
von Staat und Gesellschaft an den Rand gedrangt (Kulturkampf, Drittes
Reich, Kirche in der DDR) und zog sich aber auch in eine Art freiwilliges
Getto (katholische Vereine und Gewerkschaften, Bruderschaften) mehr
oder weniger schmollend und resignierend zuriick. \
Insgesamt gilt jedoch auch fiir diesen veranderten Prozess, dass neben
diskontinuierlichen Elementen auch das Prinzip der Kontinuitat wirkte:
Aus dem Mittelalter wurde das Element der Enkulturation ibernommen.

¥ Vgl. Paul, Eugen: Religids-kirchliche Sozialisation und Erziehung in Kindheit und Ju-
gend, in: Brandmiiller, Walter (Hg.): Handbuch der Bayerischen Kirchengeschichte II:
Von der Glaubensspaltung bis zur Sakularisation, St. Ottilien 1993, 557-612, bes. 575.

® Vgl. Kaufmann F. X.: Kirche begreifen, 169.
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" Denn die Formation bedeutete eher in noch verschérftem Mage eine
~Enkulturation nicht nurin die Religion, sondern in eine spezifische Kon-
fession. Dass die Glaubigen der jeweiligen Konfessionen sich von der je -

"anderen Religiositat unterschieden, wurde bis i in konkrete Lebensaufe-

‘rungen (die katholische Feier des Namenstags, prov021erende Maler-
. arbeiten am Buf3- und Bettag und am Karfreitag ...) manifest. Das heift:

- Die Formation bezog sich nicht nur auf den Bereich der Schule, sondern

auf nahezu alle Lebensauferungen — bis in unser Jahrhundert hinein. =

" Wichtig fiir unsere Frage nach der Weitergabe von Glaubenswissen ist.

-nun Folgendes: Als Typus religiosen Lernens im Religionsunterricht wur-
- de das Reflexionsmodell bedeutsam. Im Bereich der Priméarsozialisation
wurde man ohne grofe katechetische Unterstiitzung in ein Leben als
* (evangelischer oder katholischer) Christ eingefiihrt. Die Schule hin-
- gegen diente dem systematischen Erwerb der Glaubenslehre; dies konn-

te aber nur deshalb funktionieren, weil man dabei reflektierend auf ba-
sale. Erfahrungen des Alltags zuriickgreifen konnte (Kenntnis des

Liturgischen und Sakramentalen uber den regelma&gen Gottesdlenst-
' besuch im Klrchen]ahr) : '

214 Réligiéséé_Lémén als Expeditiron und Konstruktion |

Religidses Lernen war, wie wir gesehen haben, immer in den umgeben-

den sozialen und gesellschaftlichen Kontext eingebettet. Die Frage ist

nun, welches Konzept religidosen Lernens heute tragfahig erscheint.

Das Christentum hat im Laufe der letzten Jahrhunderte das ,Weltdeu-

- tungsmonopol® verloren. Konkrete Folgen ergeben sich fiir die Kirche,

den Religionsunterricht und das Individuum:

o DerEinfluss der Kirche auf das Indmduum sinkt; aus der Volksklrche
~ wird eine Kerngemeinde.

¢ Im Religionsunterricht sind nur noch Mmderhexten rehglos soziali-
siert® und kirchlich aktiv. Auch in der Grundschule gibt es neben Un-
getauften zahlreiche getaufte Kinder, die seit der Taufe nicht mehr
oder selten in der Kirche waren und deren Eltern keinen Wert auf
religidse Erziehung legen. Wo zu Zeiten der ,Formation“ der Katechet,
meist Pfarrer, Gber Fleiblattchen oder schlimmere Kontrollformen
zum Gottesdienstbesuch auferhalb der Schule bewegte, entfallen
heute weitestgehend breitenwirksame auflerschulische Kontroll-
mechanismen. Das heifst: ,Formation" und ,Enkulturation” in ihrer
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. urspriinglichen Form scheiden als plausible Typen religitsen Lernens
' fir die Mehrheit. der Teilnehmenden am Religionsunterricht aus.
.77 Auch das Reflexionsmodell religiosen Lernens (kognitiv-reflexive

-+ Auseinandersetzung mit Glaubenswissen im Vertrauen auf eine eini-
-+ germaRen gelebte Glaubenspraxis) kann so nicht mehr funktionieren,
-~ wie im Anschluss (2.2) nochmals analysiert werden soll.

lo Das Individuum hat die ,Qual der Wahl® oder, wie dies Peter Berger
" sagt, ist dem ,Zwang zur Haresie ausgesetzt“. Jeder muss seinen eige-
'~ nen religitsen Stil und eigene Glaubensformen, seinen eigenen Weg

‘ finden; damit ,,erhalt religidses Lernen msgesamt den Charakter einer

. Expedltlon in ,offenes Land™#. -

- Freilich konnte man schon zu allen Zeiten von der Mehrheitsmeinung

.. abweichen - der Preis dafiir war jedoch hoch und bestand in der gesell-
- schaftlichen Ausgrenzung, wenn man sieht, was beispielsweise im Rah-

- men der Armutsbewegung zur Zeit eines Franz von Assisi geschah. Heu-

. .te, da die Mehrheitsmeinung den Individualismus propagiert, ist ein als
" offener Suchprozess angelegtes rehgxoses Lernen so etwas wie ein Nor-
- malfall geworden. : :

' Rudolf Englert folgert: Bis in unser Jahrhundert hinein konnte religiéses

.- Lemen einerseits funktional beilaufig als Einbettung ins katholische

- Milieu und intentional absichthaft als Aneignung der von der Kirche

- .vorgelegten Ubernatirlichen Wahrheiten (beispielsweise in der neu-

. scholastischen Katechese) vonstatten gehen. Mit der Auflosung des ka-
- tholischen Milieus einerseits und dern Freisetzen des Individuums ande-

- rerseits kann ein solches Konzept heute nicht tragen: Es geht nicht mehr
. darum, dass der Einzelne durch und in seine konfessionell geprégte Re-
- ligion formiert wird, sondern darum, dass der Einzelne seinen je eigenen

- Weg findet — unter Einbezug der ihm dafir als tauglich erscheinenden
- religiésen Traditionen.? -

- Bedingt durch die gesellschaftliche Situation kénnte aber auch wieder

‘das zum Tragen kommen, was wir als ersten Typus kennen gelernt ha-
- ben: die Konversion. Dies wurde mit dem Fall der Mauer und des eiser-
‘nen Vorhangs deutlich; in zahlreichen Gemeinden wurden Katechu-
menatskurse fiir Erwachsene eingerichtet. Hier miindet gelegentlich
der offene Suchprozess in die Form der Konversion; freilich bleibt auch

2 Englert R.: ,Schwer zu sagen ...“: Was ist ein religidser Lernprozef8?, 147.

.2 Vgl ebd. 147-150.
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- dieser Prozess in den umgebenden gesellschaftlichen Kontext eingebet-

Meines Erachtens eignet sich als {ibergreifende Bezeichnung fiir diesen

aktuell geforderten Prozess religidsen Lernens der Begriff der Konstruk-

tion, weil er in der Lage ist, so disparate und gelegentlich identische

Phinomene wie Konversion und Expedition zu vereinen. -

Die Fragen und der Anspruch an die Kirchen lauten also:

e Welche spirituellen Angebote kénnen bereitgestellt werden, um der

-~ Erfahrungsseite der religidsen Sinnsuche zu dienen? ="

e Wie kann individuellen existentiellen Glaubensgeschxchten Raum
zur Entwicklung eingerjumt werden?

e Und - das ist das Hauptthema in diesem Beitrag — wie kénnen bei
“diesen Akten der Subjektstarkung auch als Akt der Selbstvergewisse-
rung und der gemeinschaftlichen Identitdtsbestimmung begriinden-
de Glaubenstraditionen thematisiert und/oder angedockt werden?

Zuvor aber soll noch kurz — auch als Quintessenz des geschichtlichen

‘Gangs — zusammenfassend von verschiedenen Aspekten aus verdeut-

licht werden, wieso das erwdhnte Reflexionsmodell schulischen Ler-

nens ,iiber Glauben* und damit auch eine bestimmte Vorstellung von

GIaubensweltergabe an ein Ende gekommen ist.

2.2 Die Grenzen des schultschen Reflex:onsmodells
Luber Glauben”

2.2.1 Kontextuell- rellglonspadagoglsch .
Vom Reflexionsmodell zum ErfahrungsmodeIP

Der Gang durch die Geschichte zeigt: Religiéses Lernen in der Schule ist
eine relativ neue Einrichtung. Der Versuch, den Glauben am nachrangi-
gen Lebensort Schule weiterzugeben, war immer schon kanstlich. Ne-
benbei bemerkt: Schulpadagogisch restaurativ argumentierende Auto-
ren bezeichnen diese Kiinstlichkeit von Schule als geschiitzten Raum
in Distanz zum wirklichen Leben und als Vorbereitung darauf gerade
als Eigenart und Starke von Schule®, wahrend dies von reformpidago-
gischer Seite vehement bestritten wird. Jedenfalls funktionierte das
schulische Reflexionsmodell nur deshalb, weil die lebensgeschichtliche

® Vgl. z.B. Velten, Michael: Neue Mythen in der Padagogik, Donauwdrth 1999, 64.
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~ Enkulturation in Familie und Gemeinde mehr oder weniger passabel
“ funktionierte. ,Uber den Glauben“ reden, Katechismusfragen verorten
- (wenn auch nicht unbedingt verstehen oder gar lieben!) konnte man,
weil gelebte religidse Tradition im Alltag den entsprechenden Referenz-
rahmen bildete und zudem bedingt durch die bis ins letzte Jahrhundert
hineinreichende geistliche Schulaufsicht auch die entsprechenden au-
toritativen Sanktionierungsmafnahmen zur Verfiijgung standen. Inso-
. fern wére auch die Forderung nach einem ,mehr an Glaubenswissen®
- in der Schule kontraproduktiv, weil die Diskrepanz zwischen Leben und
" Dogma vertiefend. Nebenbei bemerkt: Die Bucher-Untersuchung hat er-
. geben, dass sich Religionslehrer in allen Altersstufen nicht um theologi-
sche Themen driicken.?* Es spricht viel dafiir, in die entgegengesetzte
Richtung zu steuern: Man muss Schule auch als breit verstandenen reli-
- gibds konnotierten und reflektierten Erfahrungsraum (Selbst-, Sozial-, Kir-
chenerfahrung) verstehen, selbst wenn man damit vermutlich einige
- historisch sinnvolle Grenzziehungen aus der Vergangenheit (Stichwort:
- klare Unterscheidung zwischen Gemeindekatechese und Religions-
- unterricht seit der Wiirzburger Synode) aufweicht. Auf welche Weise in
" diesen Erfahrungsrdumen Wissens- und Erfahrungssegmente des Glau-
 bens miteinander in Beziehung gesetzt werden kdnnen, muss dann in
einem weiteren Schritt (Kap. 3) untersucht werden.

- 2.2.2 Lerntheoretisch-konstruktivistisch:
Vom ,Inhalt an sich” zur ,Bedeutung fir mich”

" In lerntheoretisch-konstruktivistischer Sicht ist Lernen ein aktiver Pro-
- zess des lernenden Subjekts. Dies gilt auch dort, wo es darum geht, das -
und den Glauben zu lernen! Kinder und Jugendliche lernen und ent-
‘wickeln Glauben nach je eigenen Modalitaten und Vorbedingungen;
wenn nachhaltiges Lernen auf nachhaltige Eindricke angewiesen ist,
so bedeutet dies ein Pladoyer fiir ein handlungsorientiertes, selbsttatiges
.und situativ und personal gebundenes Lernen in Auseinandersetzung
- mit plastischen Zeugen und Zeugnissen christlicher Tradition! Bei der
. Beschéftigung mit trdgem Wissen hingegen ist ,Erfolglosigkeit® vorpro-
- grammiert, wie man immer wieder bei Unterrichtsbesuchen (und auch

4 Vgl. Bucher A.: Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe, 144.
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" bei universitiren Seminaren!) feststellen muss: Was niitzt es, den Kir-
chenjahresfestkreis, den Gottesdienst-Ablauf oder bedeutende Innova-
" tionen des II. Vatikanischen Konzils (auswendig) zu lernen, wenn dazu
nicht auch lebenspraktische Beziige hergestellt werden kénnen - was
bei den ersten beiden Beispielen bedeutet, dass sich hier aktive Minis-
tranten leichter tun als ihre Mitschiller! Fiir diese ist die Nachhaltigkeit
bei der Beschiftigung mit diesen Themen ungefahr so grofs wie die
Merkfahigkeit iber die Ausfragestunde hinaus, wenn es um die Namen
der indischen Staaten, die karolingischen Konigsnamen samt Jahreszah-
len oder die Skelettteile der Beutelratte geht. Auch der immer wieder
ausgegrabene Landser, der nach Jahren des Unglaubens im Schiitzen-
graben auf einen Bestand an Grundgebeten zurtickgreifen konnte, Gber-
zeugt nicht: Wenn er diese internalisiert hatte, dann sicher nicht durch
den Religionsunterricht, sondem durch die enkulturierte Religiositét in
Familie und Gemeinde im Kindesalter. Wie diese vonstatten ging und
manchmal immer noch geht, zeigt ein autobiografisches Beispiel: Vor
einigen Jahren wollte ich am Samstagabend, kurz vor der guten alten
Sportschau und in der entsprechenden Stimmung meiner damals zwei-
jahrigen Tochter das Vaterunser beibringen: ,Hannah, sprich mir nach:
.Vater unser im Himmel!* Doch anstatt brav den Satz zu wiederholen,
fuhr sie ungefdhr so fort: ,gegeigelt werd dein Nam* und schaffte mihe-
los lautmalerisch den gesamten Text! Sie hat dieses Grundgebet also
nicht wegen (oder Gott sei Dank trotz) der religionspadagogisch frag-
wirdigen Methode ihres Vaters gelernt, sondern wegen des regelmafi-
gen Gottesdienstbesuchs und quasi ,nebenbei“ — also durch einen pro-
padeutisch nicht unwichtigen Akt der Teilnahme in der Buggy-Ecke der
Kirche! B o

Fraglich ist aber auch, wie und nach welchen Modalititen Glaubens-
Aussagen verstanden werden. Wir wissen von der Lemnpsychologie, dass
der Umgang mit Texten auf verschiedenen Ebenen verlaufen kann: Die
unterste Stufe besteht im Auswendiglernen. Dazu braucht man einen
Text nicht zu verstehen — man kann auch fremdsprachige Texte lautma-
lerisch wiedergeben oder fremde Begriffe, die nicht mit entsprechenden
Inhalten verbunden werden, aneinander reihen (z.B. Aufzahlung bib-
lischer Bicher ohne Bezug zu den Inhalten). Fiir die sinngemafie Text-
wiedergabe ist es jedoch nétig, den Text in seiner Grundstruktur erfasst
zu haben. Irgendwo zwischen diesen ersten beiden Ebenen waren die
Aufgabenstellungen des bekannten ,Griinen Katechismus* angesiedelt,
der ja als nachhaltiges Dokument einer normativ-deduktiven Religions-
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" didaktik gilt:* Die Schiilerleistung bestand in der rein reproduzierenden
‘Wiedergabe von mehr oder weniger verstandenen Glaubensaussagen.
© Zum eigentlichen Textverstehen aber gehért mehr: namlich das Ver-

standnis der Grundkonflikte und -probleme, der Aussageabsicht, der Be-
deutung fiir das Leben etc. Erst auf dieser Basis des Textverstehens ist es
dann sinnvoll und stimmig, mit dem Text in einen Dialog zu treten, und
erst auf dieser Ebene ist es sinnvoll, auch in Glaubensdingen von Zustim-
mung oder Ablehnung zu sprechen.

- In lernpsychologischer Hinsicht ist die Rede von der ,Weitergabe des

. Glaubens® duflerst verdéachtig. Die Vorstellung, man kdnne ,den* Glau-
ben im Sinne satzhafter Depots in 1:1-Entsprechung weitergeben, wenn
man nur die geeigneten Methoden wahlte, kritisierte der Augsburger

Religionspadagoge Eugen Paul (1932-1995) vor allem in methodisch-di-

daktischer Hinsicht als reduktionistisches Verstandnis von Religions-

padagogik (,Wir sind kein Paketversand!*)?. Unter der konstruktivisti-
schen Perspektive wird dieses Denkmuster vollig obsolet, wie erste

‘entsprechende Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung ergeben: Schii-

ler rezipieren auch im Religionsunterricht theologische Inhalte nach je

“eigenen Verarbeitungsmustern und aufgrund bereits vorliegender Denk-

konstrukte beziiglich Welt, Mensch, Kirche und Gott.?®

% Vgl hierzu auch Ammermann, Norbert: Wahrheit und Sinn als Konstruktdimensionen
des Religionsunterrichts, in: Religionsp&dagogische Beitrage 44/2000, 51-66; ders.: .Ve-
rum ipsum factum - Das Gemachte ist das Wahre“. Versuch einer Positionsbestimmung
der Theologie in der wissenschaftstheoretischen Diskussion um den Konstruktivismus, in:
Pastoraltheologie 83 (1994) 351-364.

% Vgl. Weinert, Franz E.: Neue Unterrichtskonzepte zwischen gesellschaftlichen Notwen-
digkeiten, padagogischen Visionen und psychologischen Moglichkeiten, in: Wissen und
Werte fiir die Welt von morgen. Dokumentation zum Bildungskongress des Bayerischen
Staatsministeriums fir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst, Miinchen 1998, 101
125. :

t Vgl. Paul, Eugen: Zum Pastoraljargon der Gegenwart, in: Fleckenstein, Wolfgang/Heri-
on, Horst (Hg.): Lemprozesse im Glauben (Festschrift Paul Neuenzeit), GieSen 1991,
397-402.

# Vgl. Mendl H.: Religiéses Lernen als Konstruktionsprozess; vgl. auch diverse Aufsitze
(Bittner, Mendl) in einem der nichsten Hefte der Zeitschrift fir Padagogik und Theo-
logie (2001).
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-;23 Folgerungen | SER : NN

Nochmals Das Modell eines reﬂexnven Glauben—Lemens in schullschen
Kontexten funktionierte halbwegs in Phasen, als die Grundtypen der
- Enkulturation bzw. Formation vorherrschten. Mit dem Auseinanderbre-
chen der dreiheiligen Allianz von Schule, Familie und Pfarrgemeinde in
- der Moderne ist diesem Modell der wirkmachtige Boden entzogen. Dies
ist eine rein beschreibende Feststellung. Bei der interpretativen Wertung
sollten zwei Argumentationstypen vermieden werden: Da' wére zu-
nachst die Versuchung, sich die ,gute alte Zeit* zurlickzuwiinschen.
Das Rad der Geschichte lasst sich nicht zuriick drehen. Es gibt keinen
Weg zuriick in die Zeiten, als das Christentum das Weltdeutungs-
monopol hatte — vielmehr gilt es, in der Auseinandersetzung mit plura-
len Sinnentwiirfen die zeitgem&f3e Strategie zu entwickeln. Der zweite
. problematische Argumentationstyp besteht darin, die einstmals im

.~ Zusammenspiel so erfolgreichen Handlungsorte mit Schuldvorwirfen

und Gberfordernden Anspriichen zu liberhaufen: Gemeinden stagnieren
zu unkreativen und unkommunikativen Kerngemeinden, anstatt Sauer-
teig in der Gesellschaft zu sein; der Zustand der (Klein- bzw. Rest-)Fami-
lien ist desolat, anstatt dass sie sich nach Familiaris Consortio (Nr, 49)
als Hauskirchen konstituieren wiirden; und der Religionsunterricht -
siehe die einleitend zitierten (1.1) entsprechenden Vorwurfe an diese
Adresse.

Eine mogliche Folgerung konnte freilich in letzter Konsequenz darin
bestehen, sich als Kirche aus der Schule vollig zuriickzuziehen, wenn
der Religionsunterricht nicht in der Lage sei, Menschen hervorzubrin-
gen, die biblisch und christlich denken, weil der Gott unserer Schiiler
der Mammon sei.? Dies hieBe freilich, dass sich Kirche aus der gesell-
schaftlichen Verantwortung in ein frei gewahltes Getto zuriickzdge, weil
sie sich aus dualistischem Denken heraus nicht auf Institutionen einlas-
sen will, in denen auch andere Vorstellungswelten und Ideologien zum
Tragen kommen,3®

2 Vgl. An Gott glauben oder an das Geld? Im Streitgesprach: Die Theologen Hubertus
Halbfas und Thomas Ruster; noch deutlicher der Ruster-Schiller Berger: Berger, David:
Natur und Gnade. In systematischer Theologie und Religionspadagogik von der Mntte des
* 19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart, Regensburg 1998, 439, :

% Dass auch diese Haltung nicht neu ist, zeigt ein Blick in die Geschichte der Religions-
padagogik. Auch die Christen der alten Kirche taten sich schwer im Spagat zwischen
antiker Bildung und Bildungsfeindlichkeit (vgl Paul E.: Geschichte der christlichen Erzie-
hung, Bd 1, 15-37).
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~ Die mutigere Alternative besteht meines Erachtens darin, unter den ge-
- nannten- verinderten Rahmenbedingungen dariiber nachzudenken,
wie innerhalb des bestehenden Konzepts religidsen Lemens in der
Schule und dariiber hinaus Manifestationen des christlichen Glaubens
personalisiert, interaktiv und sozial verortet didaktisch inszeniert wer-
den kdnnen und inwiefern neuere Konzepte religidsen Lemnens gerade

. beziiglich einer Thematisierung christlicher Grundeinsichten und -uber-
zeugungen lelstungsfahlg und ergdnzbar erscheinen.

'3 Orientierung in der Pluralitit errﬁéglichen -
~ christliche Lebenspraxis reflektiert ins Spiel bringen

Eine der Hauptaufgaben einer Religionspadagogik des Jugendalters be-
steht darin, Jugendliche bei der Orientierung in der Pluralitit zu unter-
stitzen.®! Friedrich Schweitzers subjektorientierter Ansatz (die Religion
. der Jugend wahrzunehmen, anzuerkennen, herauszufordem und zu be-
gleiten) darf nicht reduziert verstanden werden als reines Selbstentfal-
tungsmodell, als eine rein formale Befahigung zum Auswahlen im Su-
permarkt der Meinungen und ein Gleichsetzen aller dort vorfindbaren
Angebote; das Modell impliziert selbstverstandlich auch inhaltlich-krite-
riologische Impulse in individueller wie in gesellschaftlicher Hinsicht.
Gerade das postmoderne Subjekt lauft Gefahr, Gberfordert zu werden,
- wenn es gezwungen ware, sich ausschliefllich aus sich selbst zu ent-
wickeln; es braucht, dem Zwang zur Wahl ausgesetzt, fir die Ausbildung
individueller Lebenskonzepte Orientierungen, Bindungen und Traditio-
- nen. Und es braucht Unterscheidungskriterien, beispielsweise fir kon-
“struktive und destruktive Formen von Religion.3 Hier greift dann iibri-
gens wieder die bekannte Definition von ,religio* im Sinne von ,zum
Leben anleitenden, beheimatenden Riickbindungen®.3® Notig ist also
die Thematisierung von Orientierungswissen. Und das ist der Punkt, an
dem auch christliche Lebenspraxis reflektiert ins Spiel kommen kann.

31 Vgl Schweitzer, Friedrich: Die Suche nach eigenem Glauben. Einfihrung in die Reli-
gionspadagogik des Jugendalters, Gitersloh 1996, 153-163.

3 Vgl. ebd. 159.

¥ Vgl. Petsch, Hans-Joachim: Leitbilder ex und hopp, in: Lutherische Monatshefte 32
(1993), Heft 9, 2-4; Mend), Hans: Heldendammerung. Peinliche Uberbautypen oder Hei-
lige der Unscheinbarkeit als Vorbilder in der religidosen und ethischen Erziehung?, in:
Religionspadagogische Beitrage 45/2000, 3-26.
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Wie das gelingen kann, soll an einigen aktuellen Konzepten tberpriift

“werden. - S |
3.1 Modell Compassion®

Das Compassion-Projekt, eine Initiative angestoen durch die Freien Ka-
tholischen Schulen in Deutschland, ist motiviert durch die kritische
Wahmehmung von gesellschaftlichen Veranderungen (Stichwort: sin-
kende soziale Sensibilitdt, Entsolidarisierung der Gesellschaft)®, aber
auch durch den schulkritischen Blickwinkel in Bezug auf das Reflexi-
onsmodell religidsen Lernens, wie er einleitend in diesem Beitrag be-
. schrieben wurde. Konkret: Kann man die Ethik Jesu im Klassenzimmer
weitervermitteln? Gelingt dadurch die Ausbildung eines christlich orien-
tierten Ethos? Es reicht vermutlich nicht aus, in zwei mal fiinfundvierzig
Minuten in der Woche zwischen Mathematik und Erdkunde die Thesen
der Bergpredigt auswendig zu lernen oder iiber ihren Geltungsbereich
klug zu diskutieren, sie missen vielmehr in ihrem Anspruch und ihrer
Humanitat im Leben und am eigenen Leib erfahrbar werden. Man erlebt
immer wieder, dass sich gerade auch die privilegierte gymnasiale Mittel-
schichtsklientel unsensibel bis zynisch verhalt, wenn es um die Wiirde
von Behinderten, Alten oder Schwerkranken geht. Aus der Distanz und
im klinisch reinen Raum des Klassenzimmers lassen sich nur schwerlich
sozialverpflichtende Haltungen aufbauen. Erfolg versprechender sind
Sozialprojekte, wie auch die wissenschaftliche Auswertung3® des Com-
passion-Projekts gezeigt hat:
Schiiler/innen der Projektschulen gehen wahrend des Schuljahres meh-
rere Wochen in eine soziale Einrichtung (z. B. Altenheim, Kindergarten,

3 Vgl. Kuld, Lothar: Mitleid lemen. Der Modellversuch ,Compassion“: Ein Praxis- und
Unterrichtsprojekt sozialverpflichteten Lernens, in: RU. Zeitschrift fir die Praxis des Reli-
gionsunterrichts 27 (1997), Heft 2, 56-60; Kuld, Lothar/Gonnheimer, Stefan: Compassion
~sozialverpflichtetes Lernen und Handeln, Stuttgart 2000; Kuld, Lothar: Compassion, in:
Mette, Norbert/Rickers, Folkert (Hg.): Lexikon der Religionspadagogik (LexRP), Bd. 1,
Neukirchen-Vluyn 2001, 293-295; Metz, Johann Baptist/Kuld, Lothar/Weisbrod, Adolf:
Compassion. Weltprogramm des Christentums. Soziale Verantwortung lernen, Freiburg
i. Br. 2000; Weisbrod, Adolf/Kuhn, Franz/Hirsch, Friedrich: Compassion — Ein Praxis- und
:lSJnTten-ichtsproiekt sozialen Lernens: Menschsein fir andere, in: Engagement 1994, 268-
07. : : .

% Vgl. Weisbrod A./Kuhn F./Hirsch F.: Compassion - Ein Praxis- und Unterrichtsprojekt
sozialen Lemens, 269f.

* Vgl. Kuld L./Goénnheimer S. : Compassion - sozialverpflichtetes Lernen und Handeln.
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' Krankenhaus, Behindertenwerkstatt, Bahnhofsmission). Die Lehrkrifte

betreuen die Schiiler-Praktikanten vor Ort und bereiten das gesamte Pro-
jekt unterrichtlich vor und nach. ,Padagogischer Kerngedanke des Com-
* passion-Projekts ist also die Uberzeugung, dass Sozialpraktika langfristig
zu veranderten Verhaltensbereitschaften und Haltungen im Bereich des
. Sozijalen fihren kénnen, wenn sie mit Fachunterricht verkniipft sind, der
 informierend, reflektierend und bewertend auf Erfahrungen in den Prak-
tika vorbereitet und nachtraglich eingeht.“37

Die bisherigen Erfahrungen mit dem Compassion-Modell und ahnlichen
- Sozialprojekten iiberzeugen: Sowohl aus den in verschiedenen Beitra-
gen verdffentlichten beeindruckenden Statements von Schiilern als
auch aus der wissenschaftlichen Auswertung durch Lothar Kuld geht
eindeutig hervor, dass das Bewusstsein, etwas Sinnvolles getan zu ha-
ben, und die Reflexion der Bedeutsamkeit des eigenen Handelns vor
allem auch durch die unterrichtliche Begleitung der Ich-Starkung dient
und soziale Sensibilitat verstarken kann.

Nachdenklich stimmt allerdings eine Beobachtung Kulds: ,Die religiose
Dimension des Projekts wird von den Schiiler/innen kaum wahrgenom-
men, gleichwohl steht sie leitend hinter der gesamten Initiative, soweit
sie von den kirchlichen Schulen vorangebracht wird.“*® Man kann sich
des Eindrucks nicht erwehren, dass diese mangelhafte Wahmehmung
- der religiésen Dimension auch in der bisherigen Projektanlage begriin-
det ist: Die Chance wird zu wenig genutzt, explizit auf motivierende Ele-
mente sozialen Verhaltens aus dem Glauben heraus einzugehen. Frei-
lich ist auch die implizite Wirkung eines Sozialpraktikums an Schulen
nicht unwichtig, weil es sich beziglich der gesellschaftlichen Wertpra-
missen und Lebensorientierungen doch deutlich und provozierend von
anderen, h&ufig zu wenig kritisch hinterfragten Schulprojekten wie Bor-
sengewinnspielen (den ,Gott des Mammons* schulen?) unterscheidet.
Trotzdem sollen zwei Projektsegmente ausgelotet werden, in denen
deutlicher als bisher thematisiert werden koénnte, dass Compassion (Mit-
leid, ,Empfindlichkeit fiir das Leid des anderen“ nach Johann Baptist
Metz) ein Schliisselwort des Christentums ist.

1. Unterrichtliche Begleitung: Dem Zueinander von Praktikum und unter-
richtlicher Begleitung wird zwar insgesamt eine hohe Wirksamkeit vor

3 Kuld L.: Compassion, 293.
# Vgl. Kuld L./Génnheimer S. : Compassion — sozialverpflichtetes Lernen und Handeln.
% Kuld L.: Compassion, 294.
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.if-.“.fﬁailem in den Aspekten Nachdenken ‘iiber mlch“ uncl ,,Austausch mit
e M:tschulem“‘“’ zugesprochen manche Teilergebnisse allerdings verlan—
.- gen nach einer ausfuhrhcheren Reflexion und nach eventuellen Pro-
2 jektveranderungen (z.B. Betreuung durch die Lehrkrafte, Umgang mit/

& 'Auffangen von schulkritischen Einstellungen bei den Praktikumsteilneh-

-~ .mern)%. Was msgesamt verwundert, ist die Tatsache, dass in der gesam-
“'3’ten Anlage und Auswertung die Reflexion {iber Compassion als ,Welt-
- programm des Christentums* (Johann: Baptlst Metz) einen geringen,
- eher beliebigen und zufalligen Stellenwert einnimmt. Die Selbstver-
~standlichkeit einer Verortung von Somalpro;ekten in den Kontext einer
* Schule in kirchlicher Tragerschaft und damit die Betreuung des Projekts
* durch Lehrer verschiedener Ficher bringt den Nachteil mit sich, dass
eine implizite, unausgesprochene Motivremng ‘(»christliche Schule®)
-dominiert und eine explizite Zuordnung auf das Fach Religionsunter-

~ - richt und dessen Lernchancen im Zusammenhang mit anderen Fachern
~und facherubergrelfenden Aufgaben (bei aller positiven Bedeutung die-

 ser Ausweitung!) eher margmahsxert wird. Ob die jeweils angegebenen
 ‘moglichen Verbindungslinien hin zu Themenstellungen in den Religi-
-onslehrplanen auch unterrichtlich umgesetzt wurden und wie die The-
matisierung in Verkniipfung zum Somaipraktlkum didaktisch organisiert
‘wurde, wird weder bei der Beschreibung in den vorllegenden Veroffent-
~ lichungen noch bei der wissenschaftlichen Auswertung zum Sozialpro-
.. jekt deutlich.”? Dabei konnte gerade eine begleitende systematische re-
flexive Aufarbeitung der Wirkungsgeschichte der Ethik Jesu in der
abendlandischen Tradition und der Sozialethik der Kirchen die von Lo-
thar Kuld beschriebene erkung noch verstarken, ,gerade bei den kir-
chennahen Schiilerinnen und Schiilern prosoziale Dispositionen einem
Klarungs- und Entwicklungsprozess zuzufiihren, aber auch bei den kir-
chenferneren neue Aufmerksamkeiten fiir soziale Problemlagen und
kirchliches Engagement entstehen zu lassen®4. :
2. Wahrnehmungsschulung im Prakakum Was belm Compa3510n-Pr0]ekt

406 ;/gl Kuld L/Gonnhelmer S.: Compassmn soz:alverpﬂlchtetes Lernen und Handeln
7 ' : :

4 Vgl. ebd. 44f; 59f. L ' '

2 Vgl. Weisbrod A/Kuhn F. lH:rsch F. Compassmn Em Prax1s- und Untemchtspro;ekt
- sozialen Lernens, 278f. (Synopse thematischer Ankniipfungspunkte an den Lehrplan);
Kuld L./Gonnheimer 5. : Compassion — soznalverpfhchtetes Lemen und Handeln, 67f.
- (thematisierte Unterrichtsinhalte).

4 Kuld L/Gonnheimer 8. : Compassion — soz:alverpfhchtetes Lernen und Handeln, 112,

52



: “:lzu kurz kommt ist die Anleitung zu einer reflexiven Auseinandersetzung
’if':rmt den professionellen Helfern vor Ort, vor allem eine Beschaftigung
:";{:l"mlt deren Motiven fiir ihr altruistisches Handeln. In den Schiilerfragebd-
{“:‘;'gen"“ beschrankt sich der Blickwinkel auf allgemeine Fragen zum wech-
. selseitigen Verhiltnis zwischen Profi und Praktikant sowie auf die Frage
- nach Vorbildern im Praktikum, die zumindest offen steht fiir die Ebene
_/"Wie erlebe ich den professionellen Helfer in seinem sozialen Tun®. Die-
fi’fse' stidrker personal auf den professionellen Helfer hin zugeschnittene
;Wa'hrriehmungsebene kdnnte nach Helmut Hanisch in einem weiteren
. Schritt daraufhin geweitet werden, ,die Motive der einzelnen Gesprichs-
P partner oder diakonischer Persénlichkeiten im Horizont des Neuen Tes-
i taments theologisch zu reflektieren®, mit dem Ziel (und das ware dann
- vermutlich - wieder Aufgabe einer unterrichtlichen - Aufarbeitung),
-, durch den Verglelch allgemein ethischer und christlicher ethischer Po-
/ sitionen ... ‘jungen Menschen Orientierungen anzubieten“ und ,den
Z._"Sc‘:hiiieri'nnen und Schiilern eine klare Vorstellung davon zu vermitteln,
» Wasfes bedeutet, im Geiste Jesu zu handeln und ihn selbst als Urbild der
Diakonie zu erkennen“®. Hanisch legt so viel Wert auf diese Ebene, weil
. er damit die Loslosung der Ethik Jesu von seiner Reich-Gottes-Botschalft
 verhindern mdchte, wie er dies empirisch in der Rezeption der Person
- Jesu als ,guter Mensch* und der Reduktion seiner Lehre auf moralisches
-Handeln bei Kindern festgestellt hat.*¢ Eine solche unterrichtlich betreu- |

~te reflexive Auseinandersetzung mit Person und Motiven professioneller

. Helfer erscheint auch deshalb unabdingbar, weil ja vermutlich die Schii-

“lerinnen und Schiiler auf ganz unterschiedliche (ausgeglichene, reflek-

: tiert motivierte, selbst hilfsbediirftige, verhdarmte ...) Helferpersénlich-
~ keiten stoflen werden. .
~ Wenn m_den letzten Jahren vom Religionsunterricht aus in verstarktem

44 Vgl ebd., Anhang (2 4 'Fragen zum Umgang mit den in der Emnchtung beschaftigten
" Personen).
-4 Hanisch, Helmut Dimensionen diakonischen Lernens, in: Diakonisches Werk der

Evangelischen Kirche in Deutschland — EKD (Hg.): Schule und Diakonie. Orte sozialen

. Lernens, Informationen und Materialien aus dem Diakonischen Werk der Evangelischen

- Kirche in Deutschland 3/2000, 11-18, 17; vgl. auch die dhnliche Vorgehensweise bei der
- Analyse von kirchlichen Einrichtungen durch eine Schulklasse, wo ebenfalls Leitmotive

" und Beziige zum Evangelium erfragt wurden, bei Mendl, Hans: Projekt ,Kirche auf der

. Spur®, m Kontakt. lnformatlonen zum Religionsunterricht im Bistum Augsburg, 1/1997,
- 27-34.

% Vgl HamschH Dlmensmnen diakonischen Lermnens, 13-16.
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.. MaRe Sozxalpro;ekte durchgefuhrt ‘werden®; so ist dies zu begriifen;
“ . 'notig erscheint aber im Sinne der beiden kritischen Anmerkungen vor-
~“behaltlos zugrunde liegende Glaubensproflle zu thematisieren und zur

_ Auseinandersetzung damit anzuregen, anstatt sie zu verschweigen oder
C=wie man es immer wieder bei entsprechenden Veroffenthchungen zu
o moghchen Feldem somalen Engagements beobachten muss — wortreich
- und reichlich defensiv; halb entschuldlgend auf entsprechende Ange—
. bote der Kirchen zu verweisen.® . e SR R

~.Einen optlmalen Kontext fiir ein Verstandms von sozxalkantatlvem En-

- gagement als selbstverstandlichem Grundvollzug von Kirche bieten ent-
 sprechend ausgestaltete Sozmlpraktlka im Rahmen der Firm- oder Kon-
R ftrmandenarbelt 497 T e R _

3.2 Kircheanéqser aqs_lebendigén Steinen’

' Nur kurz angedeutet werden soll eine weitere Ebene einer Auseinander-

- setzung mit gelebtem christlichen Glauben: Uber die beschriebenen
'.-"'umfangllchen Sozialprojekte hinaus gibt es derzeit im Kontext einer
~ ,Offnung von Schule® den Trend, auch vom Religionsunterricht aus

. exemplarische Besuche und Exkursmnen in die Rdume der ,fremden

- Heimat Kirche*“ hinein zu organisieren (Besuch von Kirchengemeinden,
- anderen kirchlichen oder sozialen Einrichtungen®®, Klostergemeinschaf-
- - ten®"). Auch hier sollten nicht Fragen der Organisation, der Statistik oder
der (Kunst-)Geschichte im Vordergrund stehen, sondern wiederum die

47 Vgl. z.B. Noormann, Harry: Diakonisches Lernen — eine Zumutung fiir den Zeitgeist?,
.im: Christenlehre ~ Religionsunterricht — Praxis 51 (1998), Heft 2, 6-13; Katholisches

Schulkommissariat in Bayermn (Hg.): Wertorientierung und Sinnfindung im Religions-

unterricht, (Materialien fiir den Religionsunterricht an Gymnasien 2/98), Miinchen 1998,

bes. 14-80; Diakonisches Werk der Evangelischen Kirche in Deutschland — EKD (Hg.):

Schule und Diakonie. Onte sozialen Lemens, Informationen und Materialien aus dem

Diakonischen Werk der Evangelischen Kirche in Deutschland 3/2000.

% Vgl. Seyfahrt, Kathrin: Mitmischen statt Rumhangen, Warum soziales Engagement

Spaf macht und sich lohnt, Minchen 2001, bes. 48-51.

% Vgl. exemplarisch Klein, Axel: Sozialpraktikum in der Konflrmandenarbelt in: Chris-

tenlehre — Religionsunterricht - Praxis 51 (1998), Heft 2, 51-54; im angedachten Sinn

auch auf Sozialprojekte erweiterbar; Hofrichter, Claudia/Smﬁer, Barbara (Hg.): Firmvor-

bereitung mit Esprit. Grundlegung, Stuttgart 2001, bes. 107—116

# Vgl. Mendl H.: Projekt ,Kirche auf der Spur®, '

5t Vgl. Hohenadel, Maria: Werterziehung durch Unterrichtsginge, Bes;chtlgungen Ex-

kursionen, besonders durch ,Mitleben® mit Menschen in Not, in: Katholisches Schulkom-
- missariat in Bayemn (Hg.): Wertorientierung und Sinnfindung im Religionsunterricht (Ma-
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Begéghung :rhit'Menschen, die offenbaren, was sie zu ihrem Tun moti-
“‘viert und antreibt. Dies fithrt vom Grundgedanken her zum abschlie-
" Bend zu betrachtenden Feld: |

: 33 "'.Lo‘c‘a,l heroes - nahe _Vdrbilder

":Wenn man Christ-Sein am ehesten {iber Menschen, die Christen sind,
- lemt®2, wenn dariiber hinaus der Gang durch die Geschichte verdeut-
_ licht hat, dass religidses Lernen immer ein sozial verorteter und inter-
aktiv ausgestalteter Prozess war, dann wére dariiber nachzudenken,
- welche Mbglichkeiten man auch unter den genannten Riicksichten
- und Einschriankungen {iber konkrete Projekte hinaus im Handlungsort
o Schule, im Klassenzimmer, hat, um sich mit Personen, die aus dem Geist -
- Jesu leben und handeln, zu beschaftigen. . _
- Aus verschiedenen Uberlegungen (entwicklungs- und lempsycho]o—
~gischen, aber auch mit einem kritischen Blick auf die Heiligspre-
" chungsmodalititen in der katholischen Kirche)% heraus, die hier nicht
~ wiederholt werden sollen, halte ich gerade sogenannte ,Heilige der Un-
- scheinbarkeit” (Romano Guardini) als besonders geeignet fiir die diffe-
" renzierte unterrichtliche Auseinandersetzung. Inspiriert durch die mo-
" “ralpsychologischen Studien und Projekte der Kohlberg-Schule® wird
~-am Passauer Lehrstuhl fiir Religionspidagogik und Didaktik des Reli-
“-gionsunterrichts sukzessive eine Datenbank unter dem Titel ,Local
- heroes® aufgebaut.55 Zeitungsrecherchen und die im Projekt eingeplan-

- terialien fiir den Rellglonsuntemcht an Gymnasien 2/98), Munchen 1998, 40-80, bes. 56—

- 6L ‘

- 5 vgl, Paul E.: Lemorte des Christseins.

- 5-Vgl. Mendl, Hans: Heldenddmmerung. Peinliche Uberbautypen oder Heilige der Un-
scheinbarkeit als Vorbilder in der religidsen und ethischen Erziehung?, in: Fonk, Peter/
Schlemmer, Karl/Schwienhorst-Schonberger, Ludger (Hg.): Zum Aufbruch ermutigt. Kir-

" che und Theologie in einer sich wandelnden Zeit. Fiir Franz Eder, Freiburg i. Br. 2000,

- 374-403 (auch abgedruckt in: Religionspaddagogische Beitrage 45/2000, 3-26); Mendl,
Hans: Lernen an ,Heiligen der Unscheinbarkeit®, in: Katechetische Blatter 126 (2001}
123-127; Mendl, Hans: Local heroes: Helden fiir das 3. Jahrtausend. Eine interaktive Da-

“tenbank fiir interessierte Schulen, in: Katholisches Schulkommissariat in Bayern (Hg.):
Zum Einsatz des Internet im Religionsunterricht. Materialien fir den Religionsunterricht

- an Gymnasien, Real- und Berufsschulen 2/2000, Miinchen 2000, 42-43.

™ Vgl. Oser, Fritz/Althof, Woligang: Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwick-
lung und Erziehung im Wertebereich. Ein Lehrbuch, Stuttgart 1992, 469-472; Puca, Bill:

. Be your own hero. Careers in commitment. Project proposal, Troy, New York 1990.

% www.ktf.uni-passau.de/institutionen/mendl/localhero/local_heroes.htm.
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ten Ruckkoppelungseffekte - Benutzer der Homepage steuern selbst
Hinweise auf vorbildliche Helden des Alltags bei - ergeben Persénlich-
keltsproflle die im Religionsunterricht thematisiert werden und auf
‘einer lernpsychologisch betrachtet fortgeschrittenen Ebene der Aus-
einandersetzung als Spiegelungsfolien fiir eigene Herausforderungen
dienen kénnen: Welche exemplarischen Momente scheinen auf, die
zur Entwicklung eigener Handlungskonzepte etwas beitragen kénnen?%
Hier interessieren besonders Entscheidungssituationen und Went-
~ konflikte, in die die Schilerinnen und Schiler dann auch mit geeig-
neten didaktischen Settings (z.B. Dilemma-Geschichten, Argumenta-
tionsiibungen ...)5" verwoben werden konnen: Was hat wohl einen
Jugendlichen dazu bewogen, spontan, auf der StraBe nach dem Weg
gefragt, einen Hilfstransport nach Bosnien zu begleiten und in der Folge
~ eine Hilfsorganisation zu grinden? Wieso entscheidet sich eine junge
Frau fir ein Freiwilliges Soziales Jahr? Wieso sammelt ein Pfarrmesner
das ganze Jahr Gber Kleidungsstiicke und Medikamente und unter-
nimmt mehrmals im Jahr eine abenteuerliche Fahrt nach Rumanien?
Das Fernziel einer solchen Datenbank bestiinde darin, auch anderswo
Local heroes, ortliche Helden des Alltags, und Schiilerinnen und Schii-
ler in ein unmittelbares Gesprach zu bringen. Der Kohlberg-Schiiler Bill
Puca hat zu diesem Zweck in Amerika eine Datenbank mit ortlichen
Helden zusammengestellt, die bereit sind, mit Schilern iber ihr Leben
und ihre Entscheidungen zu reden und sie zum eigenen sozialen Enga-
gement zu motivieren.5® ‘

Zunachst aber ging und geht es um 'den Aufbau der Datenbank. Fiir die
Auswahl und die Wahmehmungsschulung der Mitarbeiter und Studie-
renden braucht man aber eine Kriteriologie, die neben bestimmten lern-
theoretischen Gesichtspunkten (personal-biografischer Ansatz, implizi-
ter Wertkonflikt...) auch zu inhaltlichen Kategorien fiihrt. Neben
einem sachlich-thematischen (z.B. Armut, Genforschung, Hospiz, Zivil-
dienst) Blickwinkel, bei dem eher die gesellschaftlichen Problemfelder
in den Blick kommen, dringte sich zunehmend eine starker personbe-
zogen-haltungsorientierte Kategorisierung auf. Die Suche nach sozial-

% Vgl. Mendl H.: Heldendammerung, 388f,

57 Vgl. entsprechende Beispiele zu Personen wie Michael Lerpscher, Paut Griininger oder
Pastor Fritz von Bodelschwingh bei Gruber, Bernhard/Mendl, Hans: Zivilcourage im Drit-
ten Reich! Und heute? Lemzirkel fir den Religions-, Geschichts- und Ethikunterricht der
Klassen 8 bis 11, Donauwérth 2000.

% Vgl. Puca B.: Be your own hero.
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. ethisch. und theologisch gepragten Verhaltensmustern fithrte ziemlich
' rasch zu den Schéatzen der christlichen Tradition und Morallehre, den
~ diversen Tugendlehren und -katalogen, z. B. (unsystematisch und ohne
~“wertende Ordnung, da es sich in erster Linie um ein heuristisches Mo-
dell handelt): Werke der Barmherzigkeit, Ethik der Bergpredigt (z.B.
Antithesen; Sehgprelsungen) Dekalog, klassische Tugendlehren Evan-
. gelische Rate. -

,Orientierung in der Pluralitat* bedeutet hier: Schiilerinnen und Schiiler
sollen an Alltagsmenschen sehen und lernen koénnen, dass auch in un-
_serer Lebenswelt ethisches und christlich begriindetes Verhalten lebbar
- ist. Eine Gegensteuerung zur zunehmenden jugendlichen Gleichgiiltig-
keit in Sachen Religion (,Ich glaub’ nix -~ mir fehlt nix!“**) kann nach
- Matthias Scharer am ehesten ,durch iberzeugende, authentisch greif-
bare Menschen ermdéglicht werden, die eine glaubwiirdige Alternative’
~ zu herkdmmlicher bargerlicher, marktwirtschaftlicher oder konsumisti-
scher Lebenspraxis verdeutlichen. Dabei geht es nicht nur um das
glaubwiirdige Zeugnis von Einzelmenschen, sondern auch von Gruppen
und Kirchengemeinden“®. Eine Auseinandersetzung mit solchen, ver-
" mutlich haufig provozierenden Personen und Lebensausschnitten, die
Zeugnis von ihrer Hoffnung" geben, ist auch wichtig im Sinne eines
gesellschaftlichen Wettbewerbs und als Gegenpol zu anderen, vor allem

- medialen Leitfiguren wie Stefan Raab, Zlatko oder Verona Feldbusch.
Die Starke der ,kleinen Helden“ besteht in ihrer grofferen Lebensnahe:
Wenn beispielsweise wahrend eines interreligiésen Schulprojekts sech-
zehnjahrige Schiller dariiber staunen, wie iiberzeugend und selbstver-
standlich andersglaubige Jugendliche aus der eigenen Klasse ihre Reli-
gion leben, bringt sie dies wohl direkter zum Nachdenken Gber die
eigene Nahe und Distanz zum Glauben als die Beschaftigung mit dem
Glaubensweg einer grofien, aber doch fernen Heiligen wie Edith Stein
oder Katharina von Siena.®!

% Vgl. Trutwin, Werner: ,Ich glaub’ nix — mir fehlt nix!" Interesselosigkeit der Schiiler als
Infragestellung der Religionslehrer, in: Religionsunterricht an héheren Schulen 88 (1995)
357-369; vgl. auch die erniichternden Ergebnisse der jangsten Shell-Studie, dargestellt
bei Fuchs-Heinritz, Werner: Religion, in: Deutsche Shell (Hg.): Jugend 2000. Band 1. Ge-
samtkonzeption und Koordination: Arthur Fischer, Yvonne Fritzsche, Werner Fuchs-Hein-
ritz, Richard Miinchmeier, Opladen 2000, 157-180.

-+ % Scharer, Matthias: Prinzipien religidser Erziehung, in; Lebendige Katechese 21 (1999)
15-21 (Matthias Scharer formuliert dies als ,Prinzip religioser Erziehung®).

& Vgl. hierzu Mendl, Hans: Wie hiltst Du’s mit Deiner Religion? Religion in der Lebens-
geschichte von Schiilerinnen und Schiilern aus verschiedenen Kulturen und Religionen
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4  Fazit: Glauben-Lernen durch Begegnungen m't Menschen
dle lm"Glauben_undvaus"demvGlauben Ieben R

f:’f]'_;.'_f 1m Grunde fiihrt die Reﬂexion ‘wie heute Glauben-Lemen auch nur im
<. Ansatz gehngen kann, zu einem konsequent. personalen Ansatz: Eine
“oo rein thetxsche Lvollstandige und unverkiirzte Weltergabe des Glaubens"

ff'hat erstens nie funktioniert und ist- zweitens in religionspadagogischer
.- Hinsicht zu unvollstandig, well sie die Komp!exntat religidser Lempro-‘

:""f-;-,'zesse nur in verkurzter Form angeht. Es geht um die !nszemerung von

o Begegnungen von Menschen mit Menschen sei es in Sozialprojekten, in
" Kirchenriumen oder mit Local heroes, in deren Zentrurn die Frage nach
“.”den Quellen des Lebens und dem gelebten’,Mehr-Wert* der christlichen
- Botschaft steht mit dem Ziel, dass gelebtes Heilswissen zum lebendigen

}',Onentlerungsmssen wird: ', Seid stets bereit, jedem Rede und Antwort zu
v‘4§f':',,steh¢p_.c‘ie: nach der qufnqng fragt_,hdt'e guch erfglit® (1 Petr 3,15).

am Paul/ K!ee-Gymnasmm in: Kontakt [nformatlonen zum Rehglonsuntemcht im Blstum
Augsburg, Heft 1/ 1598, 35-40 SRR R :



