fachbeitrag: kinder verstehen - religitse entwicklung
als herausforderung des religionsunterrichts *

friedrich schweitzer @

. Kinder verstehen® - diese'Formuliemng ist bewuBt zweideutig: Kinder verstehen, das kann ganz ein-
fach eine Aufforderung sein an uns als Erwachsene, daB wir die Kinder doch verstehen sollen - was
dann schr banal und herablassend wirken kann: Fiir Kinder miisse man eben Verstindnis haben.

. Jinder yerstehen“ kann aber auch bedeuten, daB Kinder ihre eigenen Verstehensweisen haben, daB
Kinder die Welt anders ansehen und verstehen als wir Erwachsene. Die Herausforderung liegt dann

darin, daB wir Kindem erst gerecht werden, wenn wir uns auf diese anderen, uns fremd gewordenen
kindlichen Verstehensweisen einlassen.

Mein Interesse gilt diesem anderen, uns fremden Verstehen. Es scheint mir wichtig, uns bewuBt zu

werden, daff Kinder anders verstehen und nach Wegen zu suchen, wie wir mit diesem anderen
Verstehen angemessen umgehen kénnen,

Mit dem Untertitel ,Religiose Entwicklung als Herausforderung des Religionsunterrichts* mochte ich
dieses praktische Intcrgsse unterstreichen. Es geht im folgenden nicht um das Verstehen der Kinder an
gich - so wie €8 vielleicht die Psychologie betrachten mag -, sondern es geht mir um eine didaktische
Frage: Wie soll, im Unterricht und bei der Arbeit mit Kindern allgemein, mit diesem Verstehen umge-
gangen werden? Was bedeutet es fiir den Religionsunterricht, daB Kinder anders verstehen?

Dieser Frage will ich im folgenden in drei groBen Schritten weiter nachgehen. Zunichst berichte ich
cinige Beobachtungen aus dem Unterricht, sodann frage ich nach Deutungsméglichkeiten dieser Beob-
achtungen und komme schlieBlich zu der Frage, welche Aufgaben sich daraus fiir Didaktik und Unter-
richtsvorbereitung ergeben. Zuvor sollen aber noch zwei gewichtige Einwinde aufgenommen werden.

Gegen die These, daB K:inder anders verstehen und daB dies auch fiir den Unterricht beachtet werden
[niisse, werden immer wieder zwei Einwiinde formuliert, auf die ich schon an dieser Stelle hinweisen
méChte.

Der erste Einwand behauptet, das Verstehen der Kinder sei letztlich nur ein Ergebnis ihres Lernens.
Auch wenn Kinder zum Beispiel Gleichnisse auf einer bestimmten Entwicklungsstufe nicht als
Gleichnisse verstehen, so konne ihnen das Gleichnisverstindnis doch beigebracht werden, Worauf es
ankomme, sei nur das Unterrichtsarrangement, das ein entsprechendes Versténdnis anzubahnen ver-
moge. - Der Hinweis auf eine gezielte Unterrichtsgestaltung scheint mir richtig, die Folgerugg aber
iiberzogen. In diesem Falle werden Lempsychologie und Didaktik gleichsam als allmichtig angese-
hen. Was auch immer das Kind an eigenen Zugangsweisen mitbringen mag: Der Unterricht wird es
allemal transformieren, was mir als gefahrliche Allmachtsphantasie erscheint.

—

. Der Text geht zuriick auf einen Vortrag 'beim ~Tag der Begegnung" 1994 in Braunschweig. Di¢ Vortragssform wurde
pewubt beibehalten, die Literaturverweise entsprechend beschrinkt (fiir Litaraturangaben vgl. die in dieser Anmer-
kung genannten Titel). - Inhaltlich bgmhcn meinf: Ausfithrungen in wesenltichen Teilen auf einem Tiibinger For-
schungsprojekt, das von Ka}*l Ernst Nipkow, Gabriele Faust-Sichl, Bernd Krupka und mir selbst durchgefiihrt wurde.
Insofern sind sie meine ,heimlichen” Mitautoren, auch wenn die Formulicrungen im cinezinen nattirlich von mir selbst
verantwortet wrden. Zu den Ergebnissen gies Projekts liegen jetzt vor: F. Schweizer/K. E. Nipkow/G. Faust-Siehl/
B. Krupka, ,Religionsunterticht und Engw;clglungsps_ychologie". Elemtarisierung in der Praxis, Kaiser-Taschenbiicher
138. Giitersloh 1995 (vgl. die Rezension im vorliegenden Heft) sowic als Dokumentationsband G. Faust-Siehl/
B. Kripka/F. schweitzet/K. E. Nipkow (Hg.).' 24 Stl}ndcn Religionsunterricht™. Eine Tiibinger Dokumentation fiir
Forschung und Praxis, Minster 1995 (zu beziehen beim Comenius-Institut, Schreiberstr. 12, Miinster). Von meinen
eigenen Verdffentlichungen verweise ich bgsonders auf , Lebensgeschichte _\md Rgh.gion“. Religitse Entwicklung und
Brzichung im Kindes- und Jugendalter, Giltersioh 1994, 3. Aufl. und ,Die Religion des Kindes™. Zur Problemge-
schichte einer religonspidagogischen Grundfrage, Glitersloh 1992. '
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- Der zweite Einwand li6t sich ebenfalls als Allmachtsphantasie bezeichnen, nur mit dem Unterschied,
daB nun die Allmacht nicht beim Unterricht, sondern bei den Kindem selbst gesehen wird. Der Ver-
dacht, der im Sinne dieses zweiten Einwands formuliert wird, richtet sich darauf, da8 die angebliche
Beriicksichtigung besonderer kindlicher Verstehensformen den Kindern letztlich bloB ein geringeres
Verstindnis unterstelle und da8 den Kindem zum Beispiel bestimmte biblische Geschichten vorent-
halten werden sollen. Dagegen wird dann behauptet, daB Kinder iiberhaupt cinen natiirlicheren, noch
unverstellten Zugang zu solchen Dingen haben und daB €s nur darauf ankomme, die Kinder mit ihren
Verstehensweisen wirklich zum Zuge kommen zu lassen. Von hier aus kann dann sowohl eine
wPidagogik vom Kinde aus" als auch eine biblizistische Didaktik vertreten werden. Jedenfalls gibt
es-in dieser Sichtweise keinen Grund, den Religionsunterricht so zu gestalten, daB er dem Verstehen
der Kinder in seinem besonderen Charakter gerecht wird. - Die klassische Formulierung dieser Posi-
tion finden wir bei E. Key. wenn sie im Jahre 1900 in ihrem Buch 'Das Jahrhundert des Kindes'!)
schreibt, daB auch der beste ,,'Unterricht' im Christentum den Kindern zum Schaden* gereiche. Die
Kinder ,sollen sich selbst in die patﬁarchalische Welt des alten Testaments sowie in die des neuen
Testaments einleben...*, Dieses Buch werde ,,dem Kinde teuer”, es finde darin ,unendlich viel, was
seiner Phantasie und seinem Gefiihl unmittelbar lebendige Nahrung gibt, aber nur, wenn es sich in
Ruhe in die Bibel versenken kann, ohne jegliche dogmatische oder pidagogische Ausiegung*.

Ich mochte nun zunichst versuchen, mich mit Hilfe einiger Beobachtungen aus dem Unterricht dem
Verstehen von Kindem zu nihemn. Es handelt sich dabei um Beobachtungen aus dem Religionsunter-
richt, den ich entweder selbst erteilt habe oder als Besucher mitverfolgen konnte. Der Akzent liegt
durchweg bei Bruchstellen, an denen das andere Verstehen der Kinder und Jugendlichen besonders
deutlich hervortritt.

1. Beobachtungen im Religionsunterricht

Die erste Beobachtung stammt aus einer ersten Klasse Grundschule?) Die Josephsgeschichte wird
besprochen: Die Briider des Joseph kommen nach Agypten, Joseph ist dort zu einem einfluBreichen
Politiker geworden. Die Briider wollen Korn kaufen. In der Heimat herrscht Hungersnot. Joseph gibt
sich nicht zu erkennen, er bezeichnet die Briider als Spione, 148t die Brider ins Geféngnis werfen.
SchlieBlich behilt er einen von ihnen als Geisel und schickt die anderen zuriick - mit der fiir den Vater
Jakob bedrohlichen Forderung, nun auch noch den Benjamin zu holen.

Die Kinder werden gefragt: Ist das richtig von Joseph? Nach kurzem Zogem kommt allgemeines Nik-
ken: Ja, das ist recht so. Die Briider haben ihn ja genauso iibel behandelt! So geschieht es ihnen
ganz recht. Dann aber kommt eine Gegenmeinung auf: Nein, das war ungerecht von Joseph! Auf die
Frage, warum das ungerecht gewesen sei, geben die Schiiler und Schilerinnen die vom Lehrer unerwar-
tete Antwort: Weil der Vater dann traurig wird - und der Vater war doch immer gut zu Joseph...

Fiir mich selbst lag in dieser Szene eine Schliisselerfahrung fiir die Arbeit mit dieser Klasse: Sie machte
mir klar, wie groB der Abstand zwischen meinem Lehrerdenken und dem Verstehen der Kinder war. Fiir
mich ging es hier um einen Konflikt zwischen Briidern. Ich wollte der Frage nachgehen, ob hier nicht
Unrecht mit Unrecht vergolten wird. Aber schon damit kam ich nicht wirklich zum Zuge: Den Kinder
erschien das alte 'Auge um Auge, Zahn um Zahn' offenbar nicht weiter anstoBig. Was sie aber beim
Nachdenken dann alle {iberzeugt hat, war mir selbst nicht einmal in den Sinn gekommen: der Vater, der
diesen ErstkldBlern am Ende viel wichtiger war als alle berechtigte Rache an den Briidern.

Meine zweite Beobachtung kommt aus einer 3. Klasse: Thema ist ,Strafe, Vergeltung und Versih-
nung". Das Gleichnis vom verlorenen Sohn wird vorgestellt als Modell von Versohnung. Auch auf den

1) KEY, E., Das Jahrhundert des Kindes (1900), Konigstein 1978, Zitat im folgenden S. 135.

2) Vgl. zu diesem Abschnitt auch F. Schweitzer, Kind und Religion - Religiose Sozialisation und Entwicklung im
Grundschulalter. In: Ders.,/G. Faust-Siehl (Hg.), Religion in der Grundschule. Religiose und moralische Erziehung,
Frankfurt/M. 1994, §, 38-47.
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ilteren Sohn wird eingegangen, sein Arger wird besprochen, schlieBlich die Worte des Vaters: 'Mein
Sohn, du l?lst immer bei mir, und alles, was mir gehort, das gehort auch dir. Du solltest aber frohlich
sein und dich freuen...". - In der Absicht, das versohnende Handeln des Vaters nun auch zwischen den
Briidern stattfinden zu lassen, werden die Schiilerinnen und Schiiler gefragt, was denn der iltere Bruder

nun woh! gemacht habe. Antwort: Er Fifit sich sein Erbe auszahlen und geht weg. Jetzt weifl er ja,
daf er dann auch einmal ein Fest bekommt! )

Auch hif:r is} den Kindern offenbar eine andere Pointe wichtig als dem Lehrer. Aussagekriftig ist fiir sie
das Gleichnis unter dem Aspekt der Gleichbehandlung, und zwar der Gleichbehandlung von Kindem

durch ihre Eltern. Der AnstoB zur Versthnung zwischen den Briidemn tritt demgegenilber ganz in den
Hintergrund.

Dazu noch ein weiteres Beispiel, diesmal aus einer fiinften Klasse: Die Arbeiter im Weinberg nach
Mt 20. Das Qleichnis wird in aktualisierender Form erzihlt und gemeinsam besprochen. Die Schiiler
lassen sich emn auf die andere Gerechtigkeit, von der das Gleichnis erzihlt. Nach anfinglichem Zégem
und das Gleichnis abwandelnden Deutungen schien ihnen diese Gerechtigkeit sehr einzuleuchten, eben
weil sie Leben erméglicht. - In einem nach der Stunde ausgegebenen Fragebogen schreiben dann aber
fast alle, sie selbst wollten den Lohn strikt nach Leistung verteilen!

Auch hier _also setzt sich das Gleichheitsdenken gegeniiber der neuen Gerechtigkeit im Gleichnis durch.
Das den Kindem und Jugendlichen eigene Verstehen erweist sich als stirker als der Unterricht. Es bleibt

gleichsam resistent gegeniiber den Geschichten und resistent auch gegentiber den Absichten und Zielen
der Unterrichtenden.

In dieser Resistenz liegt eine erste Herausforderung fiir den Religionsunterricht: Wie das Beispiel von
den Arbeitern im Weinberg zeigt, besteht eine erhebliche Gefahr, daB sich der Unterricht mit einem
oberﬂiichlichen Wissen zufrieden gibt - einem Wissen niimlich, das an den eigentlichen Verstehens-
weisen der Kinder und Jugendlichen vorbeigeht. Gelernt wird dann freilich nur ein Schulwissen - nicht
gelemt wird hingegen fiir die eigenc Person und fiir deren Entwicklung.

2. Zur Deutung des kindlichen Verstehens

Das Verstehen der Kinder ist zunichst ein Produkt ihrer Erfahrungen. Es geht zuriick auf die Erfahrun-
gen, die sie in ihrer Lebensgeschichte bisher gemacht haben. Dabei flieBen unterschiedliche Einfliisse .
zusammen: die eigene Entwicklung der Kinder und die religidse Sozialisation, der sie in einer Familie
und in einer bestimmten gesellschaftlichen Situation begegnen. Im folgenden will ich mich auf den
Aspekt der religiosen Entwicklung konzentrieren und formuliere dazu zuniichst zwei sich erginzende

Thesen:

Erstens assimilieren Kinder das, was ihnen im Unterricht geboten wird, an die ihnen verfiigbaren
kognitiven Strukturen. [hr Verstehen ist in hohem MaBe durch iiberdauernde Deutungsmuster gepragt,
die sich im Verlauf einer ein;el_nen Stunde kal{m verindern lassen. Kognitive Entwicklung ist auch im
religiosen Bereich ein langfristiger ProzeB, bei dem sich die Verstehensweisen nur iber ldngere Zeit-
giume von Monaten oder sogar Jahren wandeln. - Den Begriff der Assimilation verwende ich dabei im
Sinne J. Piagets.> Er bezeichnet die Anpassung neuer Informationen an bereits bestehende Deutungs-
muster oder kognitive Strukturen.

Zweitens vollziehen sich die kognitiven Assmilationsprozesse stets auf der Grundlage der psycho-
sozialen Entwicklung, d.h. es handelt sich dabei nicht um isolierte intellektuelle Vorgiinge, sondern
um Ausdrucksformen der kindlichen Existenz und Erfahrungswelt als ganzer. Den Begriff des
psychosozialen’ iibemnehme ich von dem Psychoanalytiker E. Erikson.*) Er verweist auf die Tatsache,

—

. PIAGET., 1., Psychologie der Intelligenz, Olten/Preiburg 1971. ;
4; ERIK SON, E. H.. Jugend und Krise. Die Psychodynamik im sozialen Wandel, Stuttgart {981.
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daB die menschliche Entwicklung stets in einem Spannungsfeld triebbestimmter psychischer Prozesse
und sozialer Beziehungen geschieht - so wie es beispielsweise bei der Identititsbildung im Jugendalter
um eine Verarbeitung sowoh! der einsetzenden Pubertit als auch der sozialen Beziehungen zu Eltem,
Peergroups und Gesellschaft geht.

Diese beiden Thesen mochte ich nun anhand eines Unterrichtsgespriichs illustrieren. Es handelt sich um
eine Stunde zum Thema ‘Gleichnisse'. Die Kinder sind etwa 10 - 11 Jahre alt. Das Gespriich wurde im
Rahmen des bereits genannten Tiibinger Forschungsprojekts®) aufgezeichnet.

Die Stunde beginnt mit Assoziationen zu einem Bild, das die Lehrerin den Kindern zeigt. Zu sehen ist
ein junger Mann, der von Schweinen umgeben ist. Ein Schiiler murmelt: Da sind Schweine drauf. Eine
Schiilerin sagt: Also das konnte vieileicht so was sein wie mit dem verlorenen Schaf oder so, [nur) daf
halt jetzt ein Schwein (fehlt)... Also es kinnte sein, daf3 das das Gleiche ist blof mit Schweinen, duff
jetzt ein Schwein fehis,

Diese Assoziation, die ich den Leserinnen und Lesern nicht vorenthalten méchte, zeigt wohi nicht viel
mehr als ein typisches Unterrichtsproblem: das berithmte Religionsstunden-Ich, das im Religionsunter-
richt eben nur in den vorgegebenen Geleisen zu denken vermag. Die iibrigen Schiilerassoziationen sind
dann auch weit weniger bemerkenswert. Sie filhren rasch auf die richtige Spur: Ist es vielleicht das
Gleichnis vom verlorenen Sohn?

Das Gleichnis wird dann mit einigen Unterbrechungen vorgelesen. Am Ende steht die Frage der Leh-
rerin: Méchtet ihr sonst noch etwas sagen zum Text? Was euch auffillt?

Eine Schiilerin: Der Bruder, der ist eifersiichtig.
Lehrerin: Da kommen wir gleich noch drauf.

Eine andere Schiilerin: Aber der Vater, also der probiert beide jetzt gleichgerechtig als..., wie soll man
sagen, zu verteilen.

Eine andere Schiilerin: Und der Vater also/der Sohn hat ja gedacht, er sei jetzt gar nicht mehr sein
richtiger Sohn, und der hat ihn (wieder) ganz anders aufgenommen, als er gedacht hat...

Eine weitere Schiilerin: Also zuerst, da waren alle beide bockig gegen sich einander, und als der Sohn
dann wieder gekommen ist, da hat's dem Vater leidgetan... Und da... haben sie sich beide entschul-
digt.

Lehrerin: Ja - das gucken wir uns dann noch genauer an. Wollen wir noch mal da einsteigen, wo wir
eben waren, nimlich bei dem Vers 17 ungefihr...

Das erste, was an dieser kurzen Sequenz auffillt, ist wohl die AuBerung der Schiilerin, die sagt, beide
seien bockig gewesen. Denn gemeint sind eindeutig nicht die beiden Briider, gemeint sind Vater und
Sohn. Die Geschichte wird offenbar so aufgefaBt, daB Vater und Sohn sich gestritten hitten, da der
Sohn daraufhin fortgezogen wire, es ihm dann nach einiger Zeit leidgetan hitte und er nun mehr oder
weniger reumiitig zuriickkehrt. Der Vater hiitte inzwischen einen parallelen ProzeB der Besinnung
durchgemacht, so da am Ende beide versthnungsfahig geworden wiiren.

Schon etwas genauer hinschen muB man, um die zweite Assimilation zu entdecken, die hier im Verste-
hen eines Kindes stattgefunden hat: gleichgerechtig - gleichberechtigt wolle der Vater die Sohne jetzt
behandeln, wohl durch eine gerechte, auf Gleichbehandlung bedachte Verteilung seines Besitzes auf die
beiden Schne. Auch davon ist in der biblischen Fassung des Gleichnisses ja nicht die Rede. Offenbar
aber hat das Kind eben dies ,hineingehdrt”, wohl weil es sich ein produktives Ende der Erzéhlung nur in
dieser Weise vorstellen kann,

In beiden Fiillen wird die Gleichniserzihlung so aufgenommen, daB sie sich mit der den Kindem ver-
trauten Lebens- und Erfahrungswelt verzahnt. Der Vater im Gleichnis wird so vorgestellt, wie heute

5) Vgl. die Anmerkung zum Titel. Das genannte Unterrichisprotokoll bei G. Faust-Siehl u.a., 24 Stunden, S. 1374f,
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Viter gesehenb:femn: als eher.schwache, fehlbare Menschen, die jedenfalls nur dann richtig handeln,
wenn sie Zugeben konnen, daB sie auch selber Fehler machen. Und das Verhiltnis zwischen den Briidem

wird auf den Nenner gebracht, der den Kindern selbst entscheidend scheint: daB es gerecht zugeht, daB
peide gleich behandelt werden, daB beide gleich viel bekommen. : g =

Beide Aspekte in der Aqfnahme des Gleichnisses durch die Schiilerinnen und Schiiler lassen sich nun
‘auch deuten vOT dem Hintergrund von Theorien der religiosen Entwicklung, wie sie von E. Erikson
j. Fowler, F. Qser u.a. eqmoﬁen und empirisch belegt worden sind.®) Mit Erikson ist dann im Blick aut’"
die psychosomale Entwicklung zu konstatieren, daB hier typische Themen und Konflikte der spiten
Kindheit bzw. der Voradoleszenz auftreten. So gesehen belegen die kindlichen Assoziationen erstens
daB die Lebens- und Erfahmngswelt der Kinder in diesem Alter zumindest psychisch noch weithin vor;
der Familie besummt ist. Und zweitens ist die Frage der Gleichheit und der Gleichbehandlung dann als

Sie Form anzusehen, in der sich der von Erikson sog. Werksinn - die Suche nach Anerkennung durch
Leistung - Ausdruck verschafft.

Die Betonung der .Gl'eixchbehandlung spiegelt aber auch eine kognitive Orientierung, wie sie aus der
Forschung zZum rehglosc‘:n unq moralischen Urteil bekannt ist: Der faire Austausch ist das Modell,
anhand dessen sowohl die Beziehungen zwischen Menschen als auch die Beziehung zu Gott aufgefaBt

wird. L. Kohlberg bezeichnet dies als instrumentelle Reziprozitiit, Oser spricht von einer Do-Ut-Des-
Form des religiosen Urteils.”)

Ich will den entwicmungspsychologimhm Zusammenhang im Moment nicht weiter vertiefen und formu-
liere statt dessen ‘als dr'xtte.Thcse: Die Assimilationstiitigkeit der Kinder und Jugendlichen veriindert
gich in einer Weise, die nicht zufiillig, sondern jedenfalls in ihren Grundziigen erwartbar ist. Daher

pieten die Theorien der religidsen Entwicklung fiir den Unterricht eine wichtige Hilfe, indem sie
auf solche erwartbaren Assimilationstendenzen aufmerksam machen.

Diese These ist mc.ht ungefihrlich. Sie konnte zu einer miBbriuchlichen Verwendung psychologischer
Theorien fiihren, die m.E. dann gegeben ist, wenn entwicklungspsychologische Theorien als eine Art
Fahrplan fiir das Lernen und Lehren verwendet werden. Theorien sind immer Verallgemeinerungen -
deshalb treffen ste auf den Einzelfall niemals vollstindig zu. Das eigene pidagogische Sehen und Den-
ken konnen solche Theorien deshalb nie ersparen. Was sie jedoch leisten konnen - und darin halte ich sie
fiir unverzichtbar -, ist, daBl sie uns die Augen 6ffnen, damit wir selber das entwicklungsbezogene Sehen

temen. Und sie tun dies, indem‘sie uns Fragen zuspielen, die uns bislang nicht bewuBt waren, und indem
gie uns neue Aufmerksamkeitsrichtungen nahelegen.

Wenn die Einschiitzung der Schiilerinnen und Schiiler in der Unterrichtsstunde zum ‘verlorenen Sohn’
richtig war, dann lassen die Entwicklungstheorien zum Beispiel erwarten, daf diese Kinder auch
Schwierigkeiten haben mit der symbolisch-metaphorischen Sprache von Gleichnissen. Nach J. Fowler®)
stehen sie namlich auf einer ,,mythisch-wortlichen Stufe und verfiigen noch nicht iiber ein Verstindnis
metaphorischer Bedeutungen.

Kehren wir mit dieser Erwartung noch einrg}al zu der Stunde zuriick. Etwa 15 Minuten nach der vorhin
vorgelesenen Sequenz finden sich folgende AuBerungen:

Lehrerin: ... die grofe Freude, die der Vater hat, kommi ja auch zum Ausdruck, indem er zu dem
Knechs sagt: Mein Sohn war tat und ist wieder lebendig geworden.

Ein Schiiler murmelt vor sich hin: Wer's glaubt.

cpamm———

6 Erikson vgl. Anm. 4. FOWLER, J. W, Stufen des Glaubens. Die Psychologic der menschlichen Entwicklung und
die Suche nach Sinn, Giltersloh 1991; OSER. F/GMUNDER, P., Der Mensch. Stufen seiner religidsen Entwicklung.
Ein strukturgenetischer Ansatz, Zirich/Koin 1984; Uberblick bei SCHWEITZER, F., Lebensgeschichte und Religion,

2.0. . -
7 i,;, - OHLBERG, L.. Zur kognitiven Batwicklung des Kindes. Drei Aufsitze, FrankfuruM. 1974;

OSER/GMUNDER, Der Mensch, a.a.0.
g) FOWLER, Stufen, 2.2.0.. S. I15HL.
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Eine Schiilerin: Also dem sein Sohn hat ihn nicht mehr gemocht und so und wollte weit weggehen...
also das soll tot sein vielleicht, und dann also wieder auferstanden, daf er also wieder lebendig
geworden, daf er wieder gekommen ist zu seinem Vater.

Diese Schiilerin hat also ein sehr differenziertes iibertragenes Verstindnis der Aussage des Vaters. Sie
widerspricht damit der entwicklungspsychologischen Durchschnittserwartung eines nur wortlichen
Verstindnisses. Aber horen wir weiter:

Schiiler: Er war fiir ihn, fiir seinen Vater war er lot, aber in Wirklichkeit war er ja iiberhaupt nicht
tot, sondern er hat ja gearbeitet.

Ein anderer Schiiler: Der Vater hat gedacht, daf sein thn schon tot wdre, weil er keine Nachricht
von dem bekommen hat. Und dann, wo er gekommen ist, hat er gedacht: Ja, er ist wieder aufer-
standen.

Noch ein anderer Schiller: ...vielleicht wirft er sich selber/der Vater wirft sich vielleicht noch was vor,
weil er meint, er wdre schuldig, daf der Sohn gegangen ist.

An dieser Passage ist mehreres bemerkenswert, wobei ich auf das hier spiirbare Verstindnis von Aufer-
stehung als Wiederbelebung im Moment nicht weiter eingehen méchte. Wichtig ist mir dreierlei: Erstens
1aBt der Fortgang des Unterrichtsgesprachs deutlich erkennen, da die symbolisch-metaphorische Spra-
che zumindest fiir einen Teil der Schiiler Schwierigkeiten aufwirft: Der Tod des Sohnes wird worthch
verstanden - die iibertragene Bedentung wird nicht erfaBt.

Zweitens geschieht dies, nachdem und obwohl ein iibertragenes Verstdndnis bereits von der ersten
Schiilerantwort prisentiert wird. Es handelt sich also nicht einfach um ein MiBverstandnis, das leicht
aufzukldren wire. Wir haben es vielmehr mit einer kognitiven Struktur zu tun, die anderslautenden
Informationen gegeniiber stabil bleibt.

Und drittens fiihrt die letzte SchiilerduBerung zuriick zu der uns bereits aus der ersten Sequenz bekann-
ten Deutung des Vaters: der Vater wirft sich ... noch was vor, weil er meint, er wire schuldig, dag der
Sohn gegangen ist. - Das entspricht der Ansicht, daB beide bockig waren und daB es in der Geschichte
im Kern darum gehe, wie zwei Menschen, die Fehler gemacht haben, wieder zueinanderkommen kénnen.,
Offenbar ist diese Form der Assimilation so stark, da8 sie im Verlauf der Stunde immer wieder zum
Vorschein kommt. Auch hier haben wir es mit einer tiefsitzenden Wahmehmungs- oder Assimila-
tionsform zu tun - einer Tiefenstruktur?, die das Verstehen im Hintergrund des offiziellen Unterrichts-
geschehens weiterhin bestimmt,

Was bedeutet dieses Verstindnis nun aber fiir das biblische Gleichnis? Kann das Verstehen der Kinder
als produktiv bezeichnet werden? Erreichen die Kinder ein fiir sie selbst angemessenes Verstiindnis? In
gewissem Sinne ist dies m.E. zu bejahen: Indem sich die Kinder die Erzihlung assimilieren, sehen sie
sich selbst gleichsam in die Geschichte hinein. Sie gestalten die Figuren in ihrer Vorstellung so, daB
diese ihrer Erfahrung entsprechen. Erst durch soiche Identifikationen werden Geschichten zu einem
lebendigen Gegeniiber - das gilt ja nicht nur fiir Kinder.

Dennoch ist nicht zu iibersehen, daB die kindliche Assimilation das Gleichnis vom verlorenen Sohn hier
um seine Pointe zu bringen droht. Es geht in dieser Geschichte eben nicht um einen bockigen Vater, der
sich Vorwiirfe macht, sondern es geht um einen Sohn, der in die Irre geht und den der Vater wotzdem
wieder aufnimmt.

Die eingangs zitierte Auffassung, der zufolge die Kinder solche Geschichten schon verstehen, wenn man
sie padagogisch nur in Ruhe 1dBt, scheint mir deshalb weit iiberzogen. Die in den kindlichen Identifika-
tionen angelegte Verstehensmoglichkeit wird erst dann produktiv, wenn sie weitergefithrt wird zu der

9) So OSER/GMUNDER, Der Mensch, a.a.0., S. 42, Vgi. auch SCHWEITZER, F.. Tiefenstnukturelles Lernen.
Jugendliche als Subjekte des Versichens wahrnchmen, in: BRU Hefi 21/1994, 8. 7-9.
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Provokation dieses eben nicht alltiiglichen Vaters, wie ihn das Gleichnis meint. Es geht nicht ei
e . > . Es geht nicht einfach um
eine Bestitigung der alltiglichen Erfahrung von Bockig-Sein und sich wieder Versshnen - es geht

zumindest z}uCh um eine ﬁ‘kﬁv? Uberschreitung des Alltags in Richtung einer VersShnung, wie sie dem
Alltag in seiner Gnadenlosigkeit noch immer fehlt.

ok A . T

Ehe ich nun, angesichts fiiescr Deutungsmoglichkeiten, nach Konsequenzen fiir Religionsdidaktik und
UanChtsvorPerexmng tre}ge, méchte ich noch einmal einen Schritt zuriicktreten und auf die weiterrei-
chenden Implikationen hinweisen, die in den (Welt-)Zugiingen der Kinder fiir Religionspiidagogik
Kirche und’ (?hristentum liegen. Die Verstehensweisen der Kinder verweisen nimlich auf paradigma-’
tische Herausforderungen, die - weit tiber den Unterricht hinaus - ganz allgemein Kirche und Christen-
cum betreffen. ‘

Eine erste Herausforderung liegt in der Anthropologie des Kindes, wie M. Langeveld u.a. es genannt
haben.!® Die beobachteten Verstehensweisen der Kinder haben mit dem Kindsein als einer besonderen
Form des Menschseins zu tun. Als solche besitzen sie ein eigenes Recht, das ihnen von Erwachsenen
nicht einfach abgCSpfochen werden darf - eine Auffassung, die auch theologisch, etwa im Riickgriff auf
Jesu Umgang mit Kindem (Mk 9,36ff.; 10,14ff.), begriindet und vertreten werden kann. In einer ent-
wicklungsbezogenen Religionsdidaktik - so meine These - steht daher die theologische Anthropologie
des Kindes auf dem Priifstand:. In dem MaBe, in dem es gelingt, die Weltzugiinge des Kindes in ihrem
Eigenrecht zu achten, kann die theologische Anthropologie des Kindes religionspidagogisch glaub-
wiirdig werden.

Die zweite Herausforderung, die ich hier nennen mochte, erwichst aus der reformatorischen Beto-
npung des Glaubeqs Jjedes einzelnen.!!) In dieser Hervorhebung des perstnlichen Glaubens, der durch
den Glauben der Kirche gerade nicht ersetzt werden kann, liegt ein konstitutives Merkmal des protestan-
tischen Glaubens- und Kirchenverstindnisses. Dabei stand schon den Reformatoren selbst vor Augen,
daf ein solcher Glaube auch ein entsprechendes Verstehen voraussetzt. Und wenn Kinder, wie die
Reformatoren ebenfalls schon klar erkannt haben, ein solches Verstehen besonders der Bibel nicht mit-
pringen, dann ist em solches Kirchen- und Glaubensverstindnis zutiefst angewicsen auf Bildung und
Lernen. Mit der entwicklungsbezogenen Religionsdidaktik, so meine zweite These, steht deshalb das
l.efonnatorische G'laubens- m}d Kirchenverstiindnis auf dem Spiel. Nur in dem MaBe, in dem auf dem
Wege der personlichen Entwicklung der Glaube und das Verstehen des einzelnen ausgebildet werden
iconnen, kann das protestantische Glaubens- und Kirchenverstiindnis realisiert werden.

Die heutige Tragweite des Problems, dem wir beim Verstehen der Kinder begegnen, wird aber erst sicht-
bar, wenn wit eine dritte Herausforderung in den Blick nehmen. Das den Kindem eigene Verstehen ist
qicht nur eine Frage des Lemens, §ondem auch eine Frage der Individualisierung. Unter neuzeitlichen
oraussetzungen verselbstindigt sich die individuelle Religion gegeniiber Theologie und Kirche. Diese
[ndividualisierung von Religion kann und darf, etwa F. Schleiermacher zufolge!?, auch durch Erzie-
hung und Bildung nicht aufgehoben werfien. Bildung und Erziehung miissen diese Religion achten und
haben in der Konsequenz zur Aufgabe, die Ausprigung der Individualitdt noch weiter zu steigern.

Die Spannung zwischen dem kind!icl.icn Verstehen als produktiver Leistung im Rahmen der kindlichen
Existenz und als Mtierstehgn hl‘nsmhthch des m'tendierten und exegetisch rekonstruierbaren Sinns des
piblischen Gleichnisses, auf die wir be'l den Unterrichtsbeobachtungen gestoBlen waren - diese Spannung
muB so gesehen vor einem weiteren Hintergrund begriffen werden. Sie verweist auf die Frage nach dem

enrecht der individuellen Religion, die sich neuzeitlich nicht mehr einfach mit dem Hinweis auf
eine theologische oder kirchliche Dogmatilf abs:chlilesend beantworten 148t. Umgekehrt wird aber auch
deutlich, daB sich die Bildungsaufgabe nicht in einer Steigerung allein der Individualitiit erschopfen

mm—— . R
10 L ANGEVELD, M. 1., Das Kind und der Glaube, Braunschweig u.a. 1959.

|} Zum folgenden vgl. SCHWEITZER, F., Dic Religion des Kindes, 2.0, . 311t
{2 Vel ebd. S. 153fF.
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kann. Kommunikation und Gemeinschaft - und damit eben auch jede Form von Gemeinde und Kirche -
werden und bleiben nur méglich, wenn die individuelle Religion sich auf einen allgemeinen Kommunika-
tionszusammenhang bezichen kann, auch wenn sie darin nicht aufgeht. Die Balance zwischen einer
Didaktik, die die Kinder in ihren eigenen Verstehensweisen nur bestitigen und bestirken will, und einer
Didaktik, die die Kinder zu weiterer Entwicklung herausfordem mochte, ist aus theologischen und
pidagogischen Griinden zu fordem.

3. Aufgaben einer entwicklungsgerechten Didaktik und Unterrichtsvorbereitung

Nach dem im letzten Abschnitt liber die notwendige Balance zwischen der Aufgabe von Erziehung und
Bildung mit dem Ziel des rechten Verstehens einerseits und der Aufgabe des Verstehens als Individua-
lisierung andererseits Gesagten ist nun deutlich, daB sich jeder einlinige Losungsansatz von selbst ver-
bietet. Weder kommt ein Unterricht in Frage, der einfach ,.Unterricht vom Kinde aus“ sein will, weil
Kinder angeblich schon richtig verstehen, wenn man sie nur in Ruhe 148t, noch auch kénnte ein Unter-
richt legitim erscheinen, der die kindlichen Zuginge in ihrem Eigenrecht nicht zu achten bereit ist.
Anstelle solcher einseitiger Auffassungen ist ein Verfahren zu suchen, das beide, die Bildungsaufgabe
und die Individualisierungsaufgabe, gleichermaBen zur Geltung zu bringen vermag.

Eben dies aber ist das Prinzip einer entwicklungsgerechten Religionspédagogik, wie ich sie verstehe.
Fiir eine solche Religionspidagogik ist es kennzeichnend, daB sie die genannte Spannung nicht auflosen,
sondem als konstitutives Moment in sich selbst aufnehmen und im Umgang mit Kindem zur Geltung
bringen will,

Im Blick auf die didaktischen Aufgaben des Religionsunterrichts kann eine solche Religionspidagogik in
mehrfacher Hinsicht konkretisiert werden. Zum SchluB meiner Ausfiihrungen méchte ich noch auf zwei
Aspekte etwas genauer cingehen, weil sie mir besonders wichtig erscheinen: den Unterrichtsproze8 und
die Unterrichtsvorbereitung.

Zuniichst zum UnterrichtsprozeB: Nach den Ergebnissen unseres Forschungsprojekts!3) zum Umgang
mit der religidsen Entwicklung im Unterricht ist der ProzeBaspekt nicht nur besonders bedeutsam, son-
demn wird bislang in Praxis und Theorie zu Unrecht vemachlissigt. Die kritische Beobachtung, die uns
zu dieser Einschitzung fiihrt, 138t sich in folgender These zusammenfassen: Die kognitiv-strukturell
und psychosozial bedingten Assimilationsprozesse werden im Unterricht in der Regel iibergangen.
Entweder bleiben sie den Unterrichtenden iiberhaupt verdeckt oder, wenn sie als unerwartete
Abweichung wahrgenommen werden, bricht das Gespriich ab,

Die Gefahr, daB8 Assimilationsprozesse einfach verdeckt bleiben, scheint dann am gréBten zu sein, wenn
der Unterricht durch eine stark strukturierte geschlossene Planung und durch den gehauften Einsatz von
Medien und Arbeitsblittern bestimmt ist. In solchen Stunden ist fiir abweichende SchiileriuBerungen
kein Raum. Der Zug fahnt weiter, auch wenn die Blumen, die man durchs Fenster sieht, zum Aussteigen
geradezu einladen.

Hiufig zu beobachten ist aber auch ein Lehrerverhalten, das wir als ,,Abbruch” bezeichnet haben. Das
Gesprich, das sich zu einem ernsthaften Diskurs tiber echte Fragen entwickeln konnte, wird abgebro-
chen - oft mit dem vertrdstenden Hinweis. darauf komme man spiiter noch zuriick, wie wir es ja auch in
der Stunde uber den verlorenen Sohn gesehen haben. In der Regel bleibt dies aber ein leeres Verspre-
chen: Aufgeschoben heifit hier wirklich aufgehoben - auch wenn es den Lehrerinnen und Lehrem, wie
wir in Nachgespréichen erfahren haben, manchmal in der Form des schlechten Gewissens prisent bleibt,

Vermutlich trigt der rigide Zeitplan der Schule erheblich dazu bei, daB es nicht méglich scheint, sich
auf die Sichtweisen der Kinder und Jugendlichen wirklich einzulassen. Zudem signalisieren solche
Sichtweisen oft theologisch unsicheres Geldnde, auf das sich die Unterrichtenden nur ungern zu begeben

13} Vgl dic Anmerkung zum Titel.
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scheinen. Das gilt woh! insbesondere dann, wenn es um die Gottesfrage oder um christologische Fragen

geht: War Jesus nun Gott, oder war er blo8 ein Mensch? Warum hilft mir Gott nicht? Und was kommt
pach dem Tod?

Ein Unterrich't, d'er sich auf .sol'cht? Fragen nicht einlit, bleibt aber leicht an der Oberfliche. Die Tiefen-
strukturen, die in den Assimilationsprozessen zum Ausdruck kommen, werden dann nicht erreicht.

Deshalb ist nun zu fragen, wie Unterricht so vorbereitet werden kann, daB eine entwicklungsgerechte
Gestaltung von Unterricht moglich wird.

Im Blick auf die Unterrichtsvorbereitung lassen sich zunichst in allgemeiner Weise zwei Voraus-
setzungen benennen, die fiir eine entwicklungsbezogene Religionsdidaktik konstitutiv sind.!#) Zum einen
muB der Unterricht so gcplam werden, daB die Verstehensweisen der Kinder und Jugendlichen im
Unterricht iiberhaupt deutlich werden konnen. Zum anderen muB die Unterrichtsplanung so angelegt

sein, daB diese Verstehensweisen in den weiteren Verlauf des Unterrichtsprozesses auch tatsichlich
einbezogen werden konnen. :

Die erste Aufgabe ist vor allem eine Frage des Umgangs mit Zeit. Zu Beginn jeder Unterrichtseinheit,
pesonders aber zu Beginn des Schuljahres bei der Begegnung mit einer neuen Klasse muB den Schiile-
rinnen und Schiilern gentigend Zei} eingerdumt werden, damit sie ihre Weltzugiéinge und Verstehenswei-
sen uberhaupt zum Aus@ruck bnngen konnen. Erst damit wird fiir die Unterrichtsvorbereitung eine
Grundlage geschaffen, die ein gezieltes Eingehen auf die Verstehensvoraussetzungen der Kinder und

Jugendlichen zuliBt. Dies mag trivial Klingen, wird in der schulischen Realitat - unseren Ergebnissen
zufolge - aber sehr hiufig vernachlissigt.

Die zweite Aufgabe, nfcimlich die Weltzuginge und Verstehensweisen der Kinder und Jugendlichen in
den Verlauf des UntemghtSprozzsses efinzubeziehen. setzt eine verdnderte Form von Unterrichtsplanung
yoraus, und zwar - zumindest zum Teil - im Widerspruch zu den bis heute maBgeblichen Lehrbiichem.
Die zur Zeit noch immer hdufig verwendeten Schemata mit Rubriken zum Eintragen von ‘Lemzielen -
Inhalten - Methoden’ und vor allem.fiir méglichst detaillierte Zeiteinheiten in Minuten oder, auch das
soll es geben, Sekunde.n sind fir diesen Zweck kaum brauchbar. Besser ist eine Form der offenen
Unterrichtsplanung, die zwar nicht auf den guten Sinn von Lemzielen verzichtet, die aber von Anfang
an Raum laBt fur alternative Verliiufe, die sich erst im Unterricht selbst ergeben.

Der Versuch, Religionsunterricht entwicklungsgerecht zu gestalten, stellt also nicht nur, wie manchmal

nommen wird, vor die Aufgabe, die in der Didaktik sog. ,.anthropogenen Voraussetzungen* stiirker
Zu beriicksichtigen, indem auch sie in das Schema der Planung eingetragen werden. Weitergehend stehen
vielmehr di¢ Modelle von Planung fiir Religionsunterricht selbst noch einmal in Frage. Die Beriick-
sichtigung def Verstehensweisen und Weltzugiinge von Kindem und Jugendlichen 148t sich mit einem
Denken in geschlossenen Planungshorizonten schwerlich vereinbaren.

wenn diese beiden Voraussetzungen erflillt sind - ein anderer Umgang mit Zeit und eine verstirkte
Offenheit in der Unterrichtsplanung -, kann als drittes die themen- oder gegenstandsbezogene Aufnahme
emwicklungspsychologischer Untersuchungsergebnisse sinnvoll geschehen. In erstaunlichem Umfang
liegen inzwischen bral}chbare Untcrs.ucht.m%en zu zahln?ichejn Themenfeldern des Religionsunterrichts
vor!®) - angefangen beim Gottesvcn.'sthndms iiber Gerechtigkeit und biblische Gleichnisse bis hin zu The-
(men wie Freundschaft oder Identitit. Solche Untersuchungen machen es moglich, Themen des Reli-

ion,sunten'ichts gezielt auf ihre entwicklungsbezogenen Aspekte und Voraussetzungen zu durchdenken
und sich auf diese Weise einzustellen auf das andere Verstehen der Kinder und Jugendlichen.

--"'---_ T
4) Fur eine ausfithrlichere Darstellung von Fragen cjlcr Unterrichtsvorbereitung vgl. SCHWEITZER, F. ua.,
i Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie, a.a.0., Kap. 5.

/5y Fircinen lehrplan- bzw. themenbezogenen Uberblick vgl. ebd., Kap. 6.
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