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1. Uberraschende Entdeckungen:
Die Relevanz entwicklungspsy-
chologischer Theorien fiir die
Analyse von Unterrichtsprozes-
sen

Wer sich mit den neueren Theorien
zur religiésen und moralischen Ent-
wicklung, den kognitionspsycholo-
gisch orientierten (v.a. OSER-
GMUNDER, FOWLER)' als auch den
tiefenpsychologisch ausgerichteten
(v.a. ERIKSON, FRAAS)?, etwas be-
fasst, wird sich wohl bei aller Hoch-
achtung fir die empirischen und
theoretischen Forschungsleistungen
der Wissenschaftler die Frage nicht
verkneifen koénnen: Was bringen
diese Ergebnisse und Theorien ei-
gentlich fur die Praxis des RU? Ge-

rade nachdem die neuere Entwick-
lungspsychologie im Unterschied
zur dlteren, die die menschliche Ent-
wicklung noch primér als Reifungs-
prozess betrachtete, eine altersbezo-
gene Phaseneinteilung weitgehend
relativiert und das Nebeneinander
von unterschiedlichen ‘Niveaus”
bzw. “Entwicklungsaufgaben” auf
einer Altersstufe betont, erscheinen
die neueren Theorien als nicht so
leicht handhabbar.

Ein wesentliches Verdienst des hier
vorzustellenden Buches ist es, dass
es thm gelingt, die Relevanz der ak-
tuellen entwicklungspsychologischen
Forschungsergebnisse’ fiir die Pra-
xis des RU deutlich zu machen und
damit “die (notwendige) Praxisferne

* Die Ortsangaben fir Zitate aus diesem Buch erfolgen durch die entsprechende
Seitenangabe in Klammem hinter dem zitierten Text.
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solcher Theorien zugunsten einer
starkeren Verkniipfung zwischen
Praxis und Theorie zu iiberwinden”
(10).

Das Bemithen darum zeigt sich
schon durch den Aufbau des
Buches: praktische Unterrichtsbei-
spiele und theoretische Reflexions-
einheiten wechseln sich immer wie-
der ab und durchdringen sich gegen-
seitig. Zur Einbeziechung der Unter-
richtspraxis stiitzen sich die Autoren
auf Unterrichtstranskripte von 24
RU-Stunden, die sie im Rahmen
eines Forschungsprojekts von 1988
bis 1993 dokumentiert und ausge-
wertet haben (vgl. dazu 1944f). Die-
se Unterrichtssituationen werden mit
“entwicklungspsychologischen Au-
gen” (11) betrachtet, ihre “Mikro-
strukturen” mit einer durch die
wissenschaftlichen Theorien ge-
schiarften Wahmehmung analysiert,
woraus sich z.T. itberraschende Ent-
deckungen und Einsichten ergeben.

Um zu veranschaulichen, worum es
geht, sei ein Unterrichtsbeispiel her-
ausgegriffen: In einer funften Klasse
wird das Gleichnis vom verlorenen
Sohn behandelt. Ganz entgegen der
theologischen Intention des Gleich-
nisses - und der religionsdidakti-
schen Intention der Lehrkraft - inter-
pretieren einige Schillerinnen und
Schiiler die Gleichnis-Erziihlung von
threm Verstehenshorizont aus: “Die
Geschichte wird offenbar so aufge-
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fasst, dass Vater und Sohn sich ge-
stritten hétten, dass der Sohn dar-
authin fortgezogen und nun mehr
oder weniger reumiitig zuriickge-
kehrt wire. Der Vater hatte inzwi-
schen einen parallelen Prozess der
Besinnung durchgemacht, so dass
am Ende beide verséhnungsfihig
geworden wéren.” (16). AuBerdem
interessiert die Kinder an der Ge-
schichte offensichtlich v.a. das Pro-
blem der Gleichbehandlung der bei-
den Briider durch den Vater. In bei-
den Féllen - so die Analyse der Au-
toren - handelt es sich um eine
“Assimilation” im Sinne der Kogni-
tionspsychologie, also um eine “An-
gleichung der Sache an die Verste-
hensweise der Kinder” durch diese
selbst (S. 16). Dass fuir die Kinder
hier die Gegenseitigkeit der persona-
len Bezichungen (Vater-Sohn) bzw.
der Aspekt der Gleichheit und
Gleichbehandlung im Vordergrund
steht, sei aber nicht zufillig, sondem
spiegele sowohl “typische Themen
und Konflikte der spaten Kindheit”
{nach ERIKSON) als auch bestimmte
Denkstrukturen des moralischen
bzw. religiésen Urteils (nach KOHL-
BERG bzw. nach OSER / GMUNDER)
wider. Das aber deute darauf hin,
dass die Assimilationstitigkeit der
Kinder und Jugendlichen sich nicht
willkiirlich und zufillig verandert,
sondemn dass sie bestimmten Gesetz-
mibDBigkeiten folgt und in Grundzii-
gen auch erwartet werden kann.



“Daher bieten Theorien der religio-
sen Entwicklung fiir den Unterricht
eine wichtige Hilfe, indem sie auf
solche erwartbaren Assimilations-
formen aufmerksam machen” (17).
Zugleich kénnen diese Theorien - so
wird weiter argumentiert - den Un-
terrichtenden signalisieren, dass es
“Tiefenstruktur[en]” der Wahmeh-
mung, des Verstehens und Denkens
gibt, die gegeniiber anderslautenden
Informationen relativ stabil bleiben
und sich nur sehr langsam veran-
dern. Dies 148t sich an Unterrichts-
ausschnitten illustrieren, in denen
Schiilerinnen und Schiiler trotz mas-
siver Bemithungen der Lehrkraft um
eine Verdnderung der Sichtweise bei
ihrer Auffassung der Sache bleiben.

Unter entwicklungspsychologischer
Perspektive - so zusammenfassend
die These der Autoren - wird in der
exemplarisch beschriebenen Weise
die Wahmehmung fiir spezifische
kind- bzw. jugendartige Verarbei-
tungs- und Denkformen sensibili-
siert und werden diese besser ver-
steh- und deutbar, Dariiber hinaus
wird an den prisentierten Unter-
richtsprotokollen auch deutlich, wie
oft Lehrerinnen und Lehrer dazu
neigen, derartige SchiilerduBerungen
zu iibergehen, umzulenken oder ent-
sprechende Gesprachsphasen abzu-
brechen, offensichtlich, weil die
Lehrpersonen unsicher sind, wie sie
mit den ihnen hiufig fremden, nicht

in jhr theologisch-didaktisches Kon-
zept passenden Gedanken umgehen
sollen. Damit stellt sich die Frage
nach einer Didaktik, die auf diesen
Sachverhalt angemessen einzugehen

vermag.

2. Didaktische Entscheidungen:
Elementarisierung als mehr-
dimensionales Konzept

Als Antwort auf die entwicklungs-
psychologisch perspektivierte Ana-
lyse bietet das Buch - gleichsam als
zweite Sidule - sein Elementarisie-
rungskonzept. Auch hier haben sich
die Autoren um ein verschrianktes
Ineinander von Theorie und Praxis
bemiiht: Zwischen die Analysen von
Unterrichtsbeispielen zu den The-
men “Gleichnisse”, “Gottesfrage”
und “Gerechtigkeit” sind “Reli-
gionsdidaktische Problemspiegelun-
gen” eingeschaltet, die das Elemen-
tarisierungskonzept auf den jeweili-
gen Themenbereich beziehen.

Worum geht es bei dem Konzept der
Elementarisierung? Zunéchst geht es
- wie die Autoren betonen - nicht
lediglich um eine “Reduktion von
Unterrichts-’Stoffen’ und deren Ver-
mittlung” (24), sondern v.a. darum,
den Prozesscharakter des Unter-
richts und damit die Schiiler mit th-
ren “Suchbewegungen und Verarbei-
tungsweisen’ bis in die bereits an-
gesprochenen “Mikrostrukturen des
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konkreten Unterrichts hinein™ (166)
ernst(er) zu nehmen: “Von seiten der
Lehrenden soll ein elementarisieren-
des pidagogisches Sehen und Han-
deln gefordert werden, hinsichtlich
der Lernenden interessieren die For-
men elementarer Auseinanderset-
zung und Aneignung” (24). Anders
gesagt: Es kommt darauf an, was im
RU wirklich abliuft, wie die in
bester Absicht vermittelten Inhalte
tatsdichlich bei den Schillern ankom-
men und verarbeitet werden: “Wir
mochten anleiten, auf das zu achten
und das zu erkennen, was sich in
einer Unterrichtsstunde in den Kop-
fen und Herzen, in der Phantasie
und im Bewusstsein der Kinder und
Jugendlichen tatsichlich abspielt.
Eine postulative Religionspddago-
gik muss durch eine ihre eigene
praktische Wirksamkeit verantwor-
tende, empirische korrigiert wer-
den” (25, Hervorhebung von mir).
Elementarisierung wird so als “dop-
pelpolige pddagogische Aufgabe
mit stiandiger Selbstiiberpriifung”
(25f)) verstanden. Den einen Pol
bildet die “Sache”, den anderen die
Schiilerinnen und Schiiler, wobei
sich die Elementarisierung in dem
hier gemeinten Sinn durch die Be-
achtung der wechselseitigen prozes-
sualen Bezogenheit- der beiden Pole
auszeichnet. Elementarisierung lebt
“von der riickgekoppelten Wahr-
nehmung, Deutung und Verdnde-
rung von Unterricht im laufenden

AH1/97/50

Unterrichtsprozess™ (26).

Angesichts dieser anspruchsvollen
Zielvorgabe fragt man sich vielleicht
zu Recht: Kann ein didaktisches
Konzept diesem Ziel gerecht wer-
den; betrifft es nicht eher die prakti-
sche Einiibung als die Theorie; und:
ist nach dieser Idealvorstellung von
Unterricht iiberhaupt noch eine ver-
niinftige Unterrichtsplanung mog-
lich? In der Tat schwebt den Auto-
ren, wie oben schon angeklungen,
eine Einiilbung in eine vertiefte
Wahmehmungsfahigkeit und schii-
lergemidBere  Handlungsfihigkeit
vor, die allerdings nach ihrer Mei-
nung erst durch theoriegeleitete Vor-
bereitung und Begleitung an Effekti-
vitdt gewinnt. Am deutlichsten las-
sen sich die Konkretionen des Ele-
mentarisierungsansatzes an dem
Modell der Unterrichtsplanung de-
monstrieren, das die Autoren im
letzten Drittel ihres Buches entwik-
keln (Kap. 5, 165f%.).

3. Konkretionen: Elementarisie-
rung in einem Modell der Un-
terrichtsplanung

Entsprechend den oben dargestellten
Grundintentionen der Elementarisie-
rung ist Unterricht als offener Pro-
zess zu planen, dessen Verlauf und
Themen die Schiilerinnen und Schii-
ler mitbestimmen. Die entwicklungs-
psychologischen “Entdeckungen”



und Einsichten sind - so wird betont
- gerade nicht instrumentell einzu-
setzen, um etwa “die Schiiler hier-
durch nur noch sicherer ‘in den
Griff’ zu bekommen und effektiver
‘steuern’ zu kénnen” (165), sondern
diese “sind vielmehr als eigenstindi-
ge Partner auf dem Wege persénli-
cher bildender Aneignung und Aus-
einandersetzung anzusehen” (166).
Beide seien als gleichgewichtig zu
betrachten, dic zu vermittelnde Sa-
che und der individuelle Vorgang
der Aneignung (169).

Dies bedeutet zunichst einmal - und
das ist nicht gerade neu - , dass am
Beginn einer Unterrichtseinheit dic
Schiilervoraussetzungen, also Vor-
kenntnisse, Vorerfahrungen, Vorein-
stellungen kennengelernt werden
sollten. Zum zweiten ist nach der
Sicht der Autoren die Bemithung um
ein verstechendes Wahmehmen von
SchiilerduBerungen und -verhaltens-
weisen notwendig, das durch die
“Vertrautheit in der Anwendung
entwicklungspsychologischer und
soziologischer Sehhilfen” ermoglicht
wird (170). Die dritte und wichtigste
didaktische Aufgabe wird in dem
Versuch gesehen, “die Art und Wei-
se des Umgangs der Kinder und Ju-
gendlichen mit den Unterrichtsinhal-
ten in den weiteren Verlauf des Un-
terrichtsprozesses  einzubeziehen
(170). Der Planungsvorgang sei von
daher nicht “linear”, sondern “spiral-

formig” strukturiert, da sich durch
die ““Rickkoppelung™ von Seiten der
Schiiler die Planung verdndere oder
iiberhaupt erst weiterfithren lasse.
Ein Unterrichtsentwurf konne darum
am chesten folgendermaBen ausse-
hen: “Er bedenkt eine Grundlinie,
die (zunichst) ins Auge gefasst
wird, mit méglichen alternativen
Seitenlinien des Verlaufs (Prinzip
offener Curricula)” (172). Die her-
kommlichen Schemata mit den Rub-
riken fiir Lernziele, Leminhalte und
Methoden einschlieBlich einer Zeit-
leiste seien fiir diesen Ansatz unge-
eignet oder nur zum Teil brauchbar:

‘Besser ist, wenn der Religions-
lehrer oder die Religionslehrerin in
einer auf Variation hin offenen
Weise die elementaren Strukturen
der Inhalte, die mdglicherweise
ins Spiel kommenden elementaren
Erfahrungen der Schiler, die ent-
wicklungspsychologisch belang-
voflen elementaren Zugangsvor-
aussetzungen und die erwartbaren
elementaren Konflikte, die sich
um Wahrheitsanspriiche ergeben
konnten, fdr sich selbst nebenein-
ander vergegenwadrtigt und eher
essayistisch skizziert sowie die
Unterrichtsabfolge in dem er-
wdhnten Sinne durch mehrere
Linien visualisiert” (172).

Auch die in der Religionsdidaktik
weithin als Standard geltende didak-
tische Analyse nach KLAFKI erfahrt

durch das Elementarisierungskon-
zept einige signifikante Veranderun-
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gen, ja die Elementarisierung wird
explizit als “eine in unserer Zeit be-
sonders-im Religionsunterricht er-
forderliche Zuspitzung der ‘didakti-
schen Analyse’ (178) bezeichnet.
Es bleibt bei der Frage nach den
“elementaren Strukturen” eines Un-
terrichtsinhalts, wobei allerdings vor
einer vorschnellen Aufhebung des
Besonderen in ein Allgemeines (“all-
gemeiner Sinn- oder Sachzusammen-
hang) gerade bei biblischen Erzih-
lungen gewarnt wird, da sonst zu
schnell der Schritt zur theologischen
Lehre vollzogen sein kénne. Bei der
Frage nach den “elementaren Erfah-
rungen” wird gegeniiber Klafki be-
tont, dass nach Erfahrung auf bei-
den Seiten, also nicht nur auf der
Schiiler-, sondern auch auf der Ge-
genstandsseite gefragt werden miis-
se, damit es zu einer wechselseitigen
ErschlieBung kommen kénne. Be-
sonderes Gewicht erhilt die Frage
nach den “elementaren Zugingen”
der Kinder und Jugendlichen zu ei-
nem Thema. Hier kommt v.a. der
herausgearbeitete entwicklungspsy-
chologische Aspekt zum Tragen,
werden die lebensweltlich und
lebensgeschichtlich  spezifischen
Sicht- und Verarbeitungsweisen der
Schiilerinnen und Schiiler in den
Blick genommen.

Erginzt bzw. vertieft werden soll die
didaktische Analyse durch die Frage
nach den “elementaren Wahrheiten”.
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In einem eigenen, vorhergehenden
Kapitel sind verschiedene Dimensio-
nen dieser Wahrheitsfrage bereits
erldutert worden: objektiv-nachpriif-
bare Wahrheit, existenticlle Wahr-
heit, sozialbezogene, durch das
menschliche Zusammenleben be-
wihrte Wahrheit, Wahrheit als Lo-
gik des Denkméglichen sowie Wahr-
heit im Sinne von Wahrhaftigkeit
oder Glaubwiirdigkeit (127£f.). Fir
die anstehende Phase der Unter-
richtsplanung wird nun vorgeschla-
gen, “dass die Lehrenden ... fiir sich
selbst die wahrheitsrelevanten
Aspekte des Unterrichtsinhalts theo-
logisch, erkenntniskritisch und pad-
agogisch kldaren. Femer sind die
Stellen im Voraus zu bedenken, an
denen konkurrierende Auffassungen
als Streit um das Wahrheitsproblem
aufbrechen kénnten. Sodann ist zu
iiberlegen, wo es notwendig sein
kéonnte, die Wahrheitsproblematik
eigens anzustoBen” (178). Auch hier
soll die entwicklungspsychologische
Bedingtheit bestimmter Wahrheits-
dimensionen im Verstindnis der
Schiilerinnen und Schiiler besonders
beachtet werden.

Bis in die methodischen Uberlegun-
gen hinein ziehen die Autoren ihr
Elementarisierungskonzept aus
(179ff.) und kommen hier zu - al-
lerdings auch nicht gerade revolutio-
niren - Folgerungen. Erstens akzen-
tuieren sie Selbsttitigkeit und Krea-



tivitdt férdernde Unterrichtsmetho-
den, die dem aktiven Aneignungs-
und Verarbeitungsmodus der Schii-
lerinnen und Schiiler entsprechen.
Zweitens pladieren die Verfasser
dafiir, insbesondere “kognitive Kon-
flikte” (im Sinne der von Piaget be-
schricbenen  “kognitiven  Disso-
nanz”) fiir den Unterricht fruchtbar
zu machen bzw. methodisch zu in-
szenieren (Impulse, die zu “Zwei-
fel”, “Uberraschung”, “Verwirrung”
und “Widerspruch” fithren). Drit-
tens erscheinen im Licht der
kognitiv-strukturellen Entwicklungs-
theorien v.a. Konfliktsituationen wie
etwa die berihmten KOHLBERG-
schen bzw. OsERschen Dilemma-
geschichten geeignet, “tiefenstruk-
turelle Verdnderungen” bei den Kin-
dem und Jugendlichen anzustoen.
Und viertens werden - mit einer et-
was unklaren Formulierung - Me-
thoden befiirwortet, “bei denen die
Schiilerinnen und Schiiler mit unter-
schiedlichen Vorstellungen gemein-
sam zu tun bekommen” (180).

4. Religions- und bildungstheore-
tische Grundlagen

Die vorgetragene und entfaltete For-
derung nach mehr “Schiilerorientie-
rung” mag grundsitzlich auf Zu-
stimmung stoBen, aber - so lieBe
sich fragen - besteht nicht die Ge-
fahr, dass sie so weit geht, dass die
Schiilerinnen und Schiiler sich nur

noch iber ihre eigenen religidsen
Vorstellungen unterhalten, und seien
sie noch so abstrus und lebensfeind-
lich? Wie soll der Religionslehrer /
die Religionslehrerin mit AuBerun-
gen umgehen, die er/sie als in die
Irre fithrend, vielleicht sogar als ge-
fahrlich und jedenfalls nicht der
Grundtendenz des christlichen Glau-
bens gemil einstuft?

Erinnert sei daran, dass die Autoren
von der Gleichgewichtigkeit von
Unterrichtsinhalt und Aneignungs-
prozess durch die Schiiler sprechen,
d.h. es geht nicht darum, dass diese
um sich selbst kreisen, sondemn - gut
korrelations- oder vermittlungsdi-
daktisch - darum, dass sie sich mit
den Inhalten auseinandersetzen und
sie sich kritisch aneignen. Auf der
anderen Seite wenden sich die Ver-
fasser jedoch gegen eine Abwertung
der kindlichen Religiositdt bzw. des
kindlichen Glaubens. Angesichts
von eigenen religiosen Sichtweisen
der Kinder neigten Erwachsene in
der Regel zu zwei problematischen
Reaktionen:

“Wir interpretieren solche Auffas-
sungsformen entweder als Aus-
druck eines, religiés gesehen,
grundsdédtzlich mangelhaften Le-
bensalters (Kinder reichen eben
nicht an die Wahrheitserfahrung
des christlichen .Glaubens heran,
dass die Gottesherrschaft, sprich
Gott selbst, im Unterschied zu
den Menschen véllig andere Mag-
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stébe bringt); oder wir beurteilen
sie gar als Ausdruck einer religi6-
sen Selbstverhartung (schon Kin-
der sind Sidnder und spiegeln das
incurvatus in seipsum). Beide Ma-
le urteilen wir vom theologischen
Erwachsenenstandpunkt aus; wir
sehen das Kind nicht mehr als
Kind, sondern als angeblich religi-
0s voll zurechnungsféhigen Er-
wachsenen an, der sich vor Gott
verantworten soll und kann” (92).

Hier werde Religionsdidaktik von
einer theologischen Anthropologie
aus betrieben, die eine Erwachse-
nenanthropologie sei. Wenn man in
dieser Weise von einer “Korrela-
tion” menschlicher Erfahrung und
Glaubenserfahrung ausgehe, werde
das Kind “in seinen ihm gemifen
Verarbeitungsformen verfehlt” (92).
Die Religiositit des Kindes sei nicht
als defizitir, sondem einfach als
“anders” zu betrachten. Die Lehren-
den sollten daher nach Auffassung
der Autoren die korrelationsdidakti-
schen Annahmen von der Schiiler-
seite her genauer entwicklungsbezo-
gen differenzieren, “mit theologi-
schen Anspriichen zurickhaltender
... sein und die Hauptaufgabe in ei-
ner schrittweise vorgehenden Beglei-
tung” sehen (94). Diese Begleitung
erschopfe sich allerdings nicht in
einem “bloB nachgehenden Unter-
richt; ein die Kinder begleitender
Religionsunterricht regt zugleich an,
fithrt weiter und vertieft” (95).
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5. Bedenkenswertes und Bedenk-
liches an dem Ansatz fiir Praxis
und Wissenschaft

“Religionsunterricht und Entwick-
lungspsychologie” ist m.E. in mehr-
facher Hinsicht ein wichtiges Buch.
Nach lange zuriickliegenden Ansit-
zen einer systematischen Beobach-
tung und Analyse von Religionsun-
terricht in den siebziger Jahren* ha-
ben die Verfasser mit ihrem Projekt
einen Neuanfang im Bereich der ei-
gentlich kontinuierlich notwendigen
empirischen Erforschung des RU
gemacht. Notwendig ist diese For-
schung, weil wir in der Tat wissen
miissen, was “wirklich” in unserem
Unterricht passiert und wie er auf
die Schiiler tatséchlich “wirkt”, um
angemessene didaktische Entschei-
dungen fillen und sowohl ziel- als
auch schiilerorientiertes Handeln
einiiben zu kdnnen. Wissenschaft-
lich-systematische Analysen kénnen
hier eine wertvolle Ergidnzung und
Korrektur der eigenen Wahmeh-
mung von Praktikern bieten, denen
im stindigen unterrichtlichen Hand-
lungszwang meist sowohl die Dis-
tanz als auch die Zeit zu vertiefier
Beobachtung fehlt. Kontinuierlich
notwendig ist eine solche Forschung,
weil sich der lebensweltliche und
lebensgeschichtliche Bezugsrahmen
der Kinder und Jugendlichen perma-
nent &ndert und von daher immer
wieder neu nach den spezifischen



Sicht- und Verarbeitungsweisen
neuer Schiilergenerationen gefragt
werden muss. Ebenso verdndern
sich der wissenschaftlich-theoreti-
sche Rahmen und die Methoden em-
pirischer Forschung, so dass es zu
immer wieder neuen, anderen Per-
spektivierungen und Akzentuierun-
gen kommen kann. Es gibt keine
zeitlos giiltige Entwicklungspsycho-
logie, auch wenn es bestimmte rela-
tiv konstante Grundziige mensch-
licher Entwicklung geben mag.

Positiv ist, dass in dem Buch dic
bereits 1981 von B. GROM’ gefor-
derte Integration unterschiedlicher
psychologischer Ansitze versucht
und auf die religionsunterrichtliche
Praxis hin in Anschlag gebracht
wird. Diese integrative Sicht bedirf-
te allerdings - darauf weisen die Au-
toren auch selbst hin - der Ergén-
zung durch andere Ansdtze der
Kinder- und Jugendforschung, v.a.
soziologisch-sozialisationstheoreti-
sche. In diesem Rahmen wire es
m.E. lohnenswert, Aspekte mit in
den Blick zu nehmen, wie sie Ge-
genstand der Schulforschung der
siebziger und achtziger Jahre zum
Thema “heimlicher Lehrplan” waren
und nach denen die Schultheorie bis
heute versucht, die unbeabsichtigten
“Nebeneffekte” schulischer Soziali-
sation in ihre Uberlegungen zu inte-
grieren.® Hier wire u.a. zu untersu-
chen, wie sich schul-institutionelle

Vorgaben wie das Leistungsprinzip,
das Fachlehrerprinzip und RU-in-
stitutionelle Vorgaben wie der (oft-
mals besondere) Status der Reli-
gionslehrkraft oder die konfessionel-
le Trennung des RU auf die Aneig-
nung und Umsetzung der spezifi-
schen religionsunterrichtlichen Lemn-
prozesse auswirken. Anerkennung
verdient der versuchsweise Ansatz
der Autoren zu einer geschlechts-
spezifischen Unterrichtsanalyse im
dritten Kapitel des Buches.

Fiir die Praxis lassen sich eine Reihe
von Anregungen aus dem vorgestell-
ten Ansatz gewinnen, die auch ohne
groBien wissenschaftlichen Apparat
sofort umsetzbar sind: Es wire z.B.
denkbar, sich durch Tonband- oder
Videomitschnitte oder durch gegen-
seitige Unterrichtshospitationen von
Kollegen und Kolleginnen ein ge-
naueres Bild von dem zu verschaf-
fen, was da in einem bestimmten
Unterricht “wirklich” abliuft. Bei
der Analyse kénnte man sich u.a.
durch die im Buch gegebenen Unter-
richtsbeispiele sensibilisieren lassen
und verstirkt auf Fragmente einer
eigenstiandigen “Schiller-Theologie”
sowie auf die eigene Art und Weise
des Umgangs mit derartigen Schii-
lerbeitrdgen und -gesprichen (und
damit auch auf eigene Ausprigun-
gen einer spezifischen “Theologie im
ProzeB des Lehrens”, die nicht im-
mer identisch sein muss mit der
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Theologie der Lehrkraft!) achten.
Bei der Planung neuer Unterrichts-
themen konnte man iiber die iibliche
theologische und religionsdidakti-
sche Literatur hinaus verstirkt ent-
wicklungspsychologische mit her-
anziehen (im 6. Kapitel des vorge-
stellten Buches findet sich eine hilf-
reiche themen- bzw. lehrplanbezoge-
ne Zusammenstellung solcher ein-
schldgiger Literatur) sowie mogli-
cherweise manche Vorschlige der
Autoren zur Unterrichtsvorbereitung
beriicksichtigen. Projekte solcher
Art konnten und sollten als schul-
interne Fortbildung gefdrdert wer-
den.

Das didaktische Konzept der Ele-
mentarisierung, dessen Entwick-
lungsgeschichte im Spiegel der wis-
senschaftlichen Diskussion im vier-
ten Kapitel des Buches nachgelesen
werden kann, ist nicht neu - es geht
auf W. KLAFKI zuriick und wurde
fiir den religionspiddagogischen Be-
reich bereits in den 80er Jahren v.a.
von K. E. NIPKOW iibernommen und
weitergefiihrt.” Neu ist allenfalls sei-
ne pointierte Zuspitzung auf die
Subjektivitit der Lernenden hin, wo-
mit einerseits der Bildungsdiskurs in
der Padagogik und andererseits die
praktisch-theologische Diskussion
zum Verhiltnis von theologischer
Lehre und neuzeitlicher Subjektivi-
tit aufgenommen wird. Dennoch
kann m.E. nicht davon gesprochen
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werden, dass dieses Konzept etwa
ein an “Korrelation” oder “Vermitt-
lung” orientiertes Konzept generell
als iiberholt und unbrauchbar erwie-
sen hitte.® Die duBerst vielgestalti-
gen Beitrage zur Elementarisie-
rungs-Diskussion zeigen vielmehr,
dass der Begriff mindestens ebenso
schillernd und missversténdlich auf-
gefasst werden kann wie derjenige
der Korrelation oder derjenige der
Vermittlung. Auf der anderen Seite
kann beispielsweise auch das Kon-
zept der Vermittlung die angestrebte
stirkere Beachtung der Subjektivitit
der Schiiler umfassen, wenn diese -
wie weithin in der Religionspadago-
gik iiblich - als wechselseitiger,
kommunikativer Prozess zwischen
Inhalten und konkreten Schiilerinnen
und Schiilern verstanden wird. Es
wére von daher wohl verfehlt, vor-
schnell und generalisierend eine
“Hermeneutik der Aneignung” gegen
eine solche der Vermittlung auszu-
spielen.’ Es sollte in der weiteren
Diskussion m.E. nicht primdr um
die Begrifflichkeit gehen, sondern
um das in dem Buch akzentuierte
Anliegen, nimlich dem seit langem
immer wieder geforderten Prinzip,
einer empirisch fundierten, indivi-
duell-subjektbezogen zugespitzten
Schillerorientierung immer besser
und konkreter gerecht zu werden
bzw. die Vermittlung (im Sinne von
produktiv-kritischer Verschrinkung)
von Unterrichtsinhalten und indivi-



dueller Subjektivitiat der Schiilerin-
nen und Schiller immer dichter und
“schillerndher” zu verwirklichen.
Als wichtige Leitlinie und als Kor-
rektiv im Rahmen dieser Diskussion
sollte dabei sicher auf der einen Sei-
te das von den Autoren geforderte
unverzichtbare Festhalten beider
Seiten - Sache und Schiiler - nicht
aus dem Blick geraten. Auf der an-
deren Seite bedarf aber gerade die
Frage, wie weit die Schiiler - beim
Emstnehmen ihrer Subjekthaftigkeit
und ihrer lebensgeschichtlich be-
dingten Sicht- und Verarbeitungs-
weisen - die Inhalte nicht nur des
RU, sondem einer “elementaren
Theologie” bestimmen (sollten), die
Frage also, ob und wie eine “Theo-
logie des Kindes bzw. des Jugendli-
chen” moglich ist und wie sie aus-
sehen kann, der weiteren Diskus-
sion.

In diesem Rahmen problematisch
und weiter klarungsbediirftig er-
scheint mir der religionspadagogi-
sche Umgang mit den Unterschieden
zwischen (in meinen Worten)
“Kinderreligion™ und christlicher
Religion. Wie im Konkreten die an-
visierte “schrittweise vorgehende
Begleitung” aussehen kann und in
welcher Weise der RU entwick-
lungsgem&B anregen, weiterfithren
und vertiefen kann, wird in dem
Buch allenfalls ansatzweise deutlich.
Als Problem und Chance zugleich

ist dabei die bereits angesprochene
Tatsache zu werten, dass man auf
einer Jahrgangsstufe mit unter-
schiedlichen  Entwicklungs-“Ni-
veaus’ rechnen muss, so dass schon
von daher die von den Verfassern
nur kurz angesprochene “+1-Kon-
vention” problematisch ist (sie be-
sagt, dass die Lehrerdauflerungen
durchschnittlich um eine Entwick-
lungsstufe hoher liegen sollten als
die durchschnittlichen Schiilerdufle-
rungen, um anregend auf den Lemn-
prozess zu wirken; vgl, 204). Dage-
gen kommt dem Unterrichtsgespriach
und gegenseitigen Austausch der
Schillerinnen und Schiiler unterein-
ander in dieser Hinsicht besondere
Bedeutung zu, da sie méglicherwei-
se gerade wegen ihrer unterschiedli-
chen Entwicklungsstufen vonein-
ander lernen und sich gegenseitig zu
einem Entwicklungsfortschritt ver-
helfen kénnen.

Anfragen habe ich an die Praktika-
bilitdt eines Teils der in dem Buch
gemachten Vorschldge zur Umset-
zung des Konzepts in die Praxis.
Die fir eine verantwortungsvolle
Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung von den Autoren vorausgesetz-
te Vertrautheit mit entwicklungs-
psychologischen und soziologischen
Theorien (170) stellt nach deren ei-
gener Einschitzung “nach Lage der
Dinge noch eine grofe Herausforde-
rung fiir die Religionslehrerausbil-
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dung und -fortbildung” (171) dar.
Ob sie nicht einen Idealfall darstellt,
der im Rahmen der giiltigen Stu-
dien- und Ausbildungsordnungen
nicht einmal annihernd erreicht wer-
den kann, ist die Frage. Dennoch
halte ich es schon fiir einen Gewinn,
wenn eine gewisse Sensibilisierung
fur die angesprochenen Unterrichts-
prozesse und Verarbeitungsweisen
der Schiiler durch Aus- und Fort-
bildung erreicht wird.

" Anfragen habe ich auch an eine Un-
terrichtsplanung, die losgelést von
strukturierenden Schemata “essayis-
tisch” skizziert werden soll. Wer in
der mehrjahrigen Arbeit mit Lehr-
amtsstudierenden deren Schwierig-
keiten miterlebt hat, eine einigerma-
Ben angemessen strukturierte Unter-
richtsstunde  vorzubereiten und
durchzufithren und dabei ein Be-
wusstsein fur die Verschrinkung
von Zielen, Inhalten und Methoden
zu entwickeln, kann sich schwer
vorstellen, dass dieser Vorschlag
hilfreich sein kann. Ein gewisses
zeitliches Planungskorsett - von dem
auch nach Bedarf abgewichen wer-
den kann - halte ich grundsitzlich
fir unerlasslich, zumal wenn nicht -
wie in den im Buch referierten Un-
terrichtsbeispielen - nur das Unter-
nichtsgespriach dominiert. Allerdings
ist die generelle StoBrichtung der
Argumentation des Autorenteams zu
begriifen, nidmlich die Unterrichts-
planung - und noch mehr die eigent-
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liche Unterrichtsdurchfiihrung - von
starren, fixierten Verlaufspldnen zu
I6sen und zu offeneren Formen zu
kommen, die das wiinschenswerte
Sich-Einbringen der Schiiler sowie
die dadurch notwendige Flexibilitit
der Lehrperson von vornherein in
Rechnung stellen. Dies kénnte ja
auch etwa durch eine zusétzliche
Spalte “Zu erwartende Schiilervor-
aussetzungen und angeregte Schiiler-
fragen”, wie sie dhnlich iibrigens
bereits in dem 1972 herausgegebe-
nen bayerischen RU-Hauptschul-
lehrplan aufgenommen war, gesche-
hen. Langjdhrige gute Lehrerinnen
und Lehrer haben hier - so lasst sich
vermuten - viel an eigener Kompe-
tenz und Erfahrung einzubringen,
kénnen aber vielleicht gerade des-
halb von den im Buch gegebenen
Anregungen profitieren und anderes
korrigieren bzw. ergdnzen. Es
spricht jedenfalls vieles dafiir, dass
die Autoren recht haben: “In der
gegenwirtigen religionspadagogi-
schen Situation werden Konzepte
vermutlich scheitern, wenn sie nicht
endlich trotz erklidrter Absichten die
Suchbewegungen und Verarbei-
tungsweisen der Schiiler bis in die
Mikrostrukturen des konkreten Un-
terrichts hinein zum Thema machen”
(166).
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