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Vorwort

.Lieber Mister Gott, warum machen dich die Leute
in der Kirche immer so schrecklich grof3,
dass man vor dir Angst kriegt?..."

Diese Frage, die AnnaIEI

an (ihren) Mister Gott stellt, habe ich deshalb an den Anfang
dieser Arbeit gestellt, weil sie ein Beispiel ist fur die unzahligen Kinderfragen, mit
denen nicht nur Mister Gott, sondern vor allem diejenigen Erwachsenen, die taglich
mit Kindern zu tun haben, konfrontiert werden. Der scheinbar unstillbare
Wissensdurst ihrer Sprdsslinge hat schon manche Eltern beinahe zur Verzweiflung
gebracht. Dabei fuhlt sich so mancher Erwachsene allmahlich tberfordert mit der
Aufgabe, stets alle Fragen sachlich richtig zu beantworten. Aul3erdem wird er haufig
ernuchtert feststellen missen, dass der Nachwuchs keinesfalls zufrieden ist mit der
»richtigen« Antwort, die er erhalten hat. Was also steckt hinter den Fragen der
Kinder? Geht es ihnen vielleicht vielmehr um Begrindungen als um Faktenwissen?
Welche Gedanken hat ein Kind sich bereits gemacht, bis es zu seiner Frage kommt?
Auch dafir ist Anna ein schones Beispiel. Die Bucher Uber sie sind voll von ihren
Gedanken uber die Welt, Gber die Menschen und tber Gott. Und wer diese Biicher
liest, der findet nicht nur Fragen von Anna an ihre Mitmenschen oder an Gott, nein,
er findet viel mehr Antworten, die Anna auf ihre eigenen Fragen findet. Nur
manchmal angeregt durch ihren Freund Fynn, gibt sie zum Teil ganz einfache
Erklarungen auf komplizierte Fragen. Wer Kinderfragen nicht in jedem Fall durch
sachgerechte Antworten »aus der Welt schafft«, sondern beginnt, sich dem Kind als
ebenfalls Fragender zu zeigen, mit ihm nach Antworten sucht, der wird mehr erfahren
uber die Gedanken der Kinder. Wie also kdnnen wir Erwachsenen Kinderfragen
verstehen? Wie konnen wir damit umgehen? Welches sind die Themen, die fur
Kinder interessant sind? Konnen die Fragen und Gedanken der Kinder auch fur die
Schule an Bedeutung gewinnen?

Dies alles sind Themen dieser Arbeit.

! Anna hat vor einigen Jahren wirklich gelebt. Ein Mathematiker aus Irland, genannt Fynn, hat sie im Alter von
vier Jahren von der Strasse aufgelesen. Bis zu ihrem Tod mit nicht einmal ganz acht Jahren lebte sie bei ihm.
Fynn hat sowohl ihre gemeinsame Geschichte, als auch Annas Briefe an Mister Gott in zwei Blichern
veroffentlicht. Das Zitat stammt aus dem zweiten Buch:

Fynn, Anna schreibt an Mister Gott, Munchen 2000, S. 27



In einem ersten Kapitel werde ich mich mit verschiedenen allgemeinen Aspekten
zum Thema Kinderfragen beschaftigen. Dabei ist zum Beispiel zu klaren, welche
verschiedenen Fragearten es gibt und wie sie jeweils gekennzeichnet sind. Des
weiteren sind einige entwicklungspsychologische Erkenntnisse zu bedenken — wobei
ich mich vor allem auf Jean Piaget beziehe — die dazu beitragen kdnnen, die Griinde,
die Kinder zum Fragen bewegen, zu beleuchten. Zuletzt werde ich einige
Mdglichkeiten in Betracht ziehen, wie man mit Kinderfragen umgehen kann.

Das zweite Kapitel wird sich dann mit Kinderfragen im Unterricht auseinandersetzen.
Inwiefern kbnnen Kinderfragen den Unterricht bereichern, welche Rolle spielen sie im
Lernprozess der Schiler, diese und ahnliche Fragen werden im ersten Teil des
Kapitels zu klaren sein. Der zweite Teil beschéftigt sich dann damit, inwieweit der
Unterricht Fragen der Kinder zulasst oder gar foérdern kann. In diesen Rahmen passt
dann auch das Thema Philosophieren mit Kindern, dessen Chancen und
Maoglichkeiten dargestellt werden sollen. Der Bezug zum Bildungsplan wird dann
dieses zweite Kapitel abrunden und den Bogen schlagen zum dritten Kapitel.

Das dritte Kapitel wird sich dann mit dem Religionspaddagogen Rainer Oberthir
beschaftigen, der die Fragen von Kindern fir seinen Religionsunterricht fruchtbar
gemacht hat. Dabei soll zum einen die Motivation, die Oberthiir zu seiner Konzeption
fuhrte, deutlich werden. Zum anderen soll aufgezeigt werden, wie er diese
»Religionspddagogik der Frage« in der Praxis umgesetzt hat. Alle
vorausgegangenen Uberlegungen und Darstellungen miinden dann ein in das vierte
Kapitel.

Das vierte Kapitel erstattet Bericht (ber die eigene Erprobung einer
Unterrichtseinheit, wie Rainer Oberthir sie konzipiert hat. In einem ersten Teil werde
ich erlautern, welche Erwagungen mich zu dem ausgewahlten Thema gefihrt haben.
Zusatzlich stelle ich meine Voruberlegungen zu Methoden und Medien kurz dar.
Weiterhin werde ich in diesem Kapitel Uber den Verlauf der Unterrichtsdurchfiihrung
berichten; eine Analyse der Ergebnisse, auch im Vergleich mit denen Oberthurs,
schliel3t die Arbeit ab.

Ich mdchte einleitend darauf hinweisen, dass ich der einfacheren Lesbarkeit halber
stets nur die mannliche Form benutze. Selbstverstandlich schlie3e ich jeweils die
weiblichen Personen der genannten Gruppen mit ein. Ich bitte also meine Leser um

Verstandnis.






1. Allgemeine Aspekte zum Thema Kinderfragen

1.1. Verschiedene Fragearten im Uberblick

Fragen sind fir uns Menschen etwas ganz alltagliches. In vielerlei Situationen
werden wir mit ihnen konfrontiert und versuchen, auf ganz verschiedene Art und
Weisen, sie zu beantworten. Auch wir selbst stellen Fragen an unsere Mitmenschen
und erwarten meistens — aul3er bei rhetorischen Fragen — dass sie beantwortet
werden. Fragen ,gehéren zum menschlichen Dasein als eine grundgelegte und
grundlegende Weise unserer Existenz, denn Fragen erwachsen aus unserem In-der-
WeIt-sein“EI. Doch nicht alle Fragen, mit denen wir uns taglich beschéaftigen, haben
die gleichen Intentionen. ,Frager [...] fragen um vieler Grinde willen und auf

unzihlige Ziele hin'd

Es lassen sich daher verschiedene Kriterien finden, nach
denen Fragen unterschieden werden konnen. Zunéchst lassen sich verschiedene

Bereiche nennen, denen das jeweilige ,,Frageinteresse‘EI gilt.

1.1.1. Organisatorische Fragen

H und stellen ,, sowohl an den

d

Fragenden wie auch an den Antwortenden keine hohen Anspriche™.

Diese Fragen zielen ,auf formale Ablaufprozesse’

Bsp.: Wann beginnt das Ful3balltraining?

1.1.2. PersoOnliche Fragen

Dieser Fragetypus richtet sein Interesse auf die eigene oder eine andere Person, mit
der man personlich zu tun hat. Fragen dieser Art dienen haufig dazu, ,soziale
Annaherungsversuche® und die Sorge um den anderen zu ,,signalisieren“EI. Sie zielen
jedoch haufig nicht auf tiefgreifende Gesprache, sondern begniigen sich mit eher
oberflachlichen, floskelhaften Antworten.

Bsp.: Wie geht es dir?

Nun kénnen hier weitergehend verschiedene Frageformen differenziert werden.

2 Gertrud Ritz-Frohlich, Kinderfragen im Unterricht, Bad Heilbrunn / Obb. 1992, S. 9

® Aron Roland Bodenheimer, Warum? Von der Obszonitét des Fragens, Stuttgart 21985, S. 215

* Ritz-Fréhlich 1992, S.16

® Ritz-Fréhlich 1992, S.16

® Myriam Wagner, Kinderfragen — ihre padagogische und didaktische Bedeutung fiir den Grund-
schulunterricht (Wissenschaftliche Hausarbeit, PH Weingarten, WS1998/1999), S. 11

" Ritz-Fréhlich 1992, S.16



1.1.2.1. Entscheidungsfragen

Fragen dieses Typus kénnen vom Befragten in der Regel unmittelbar mit ja oder nein
beantwortet werden.

Bsp.: Hast du diesen Film gesehen?

1.1.2.2. Auswahl- oder Alternativfragen

Wer Fragen dieser Art stellt, lasst dem Befragten verschiedene Mdglichkeiten zur
Beantwortung, die er aber in seiner Frage bereits explizit oder zumindest implizit
ausdrickt.

Bsp.: Willst du das gelbe oder das rote Bonbon? / Kommst du heute Abend mit?

1.1.2.3. Informationsfragen

Informationsfragen lassen zum Teil einen gré3eren Spielraum zur Beantwortung als
die oben genannten Frageformen. Es muss allerdings unterschieden werden
zwischen geschlossenen und offenen Fragen. Wahrend geschlossene Fragen sich
auf ,Zeitpunkte, Orte, Personen“ und ahnliches beziehen, und somit meistens nur
eine Antwort zulassen, suchen offene Fragen nach ,Erklarungen, Ursachen,
Begrindungen, Wesensergrindungen®, und ,schranken den Antwortspielraum nicht
ein“.EI

Bsp.: Wann gehst du mit mir einkaufen? / Warum tust du das?

1.1.3. Sachfragen
Die hier genannten Fragen kommen ,aus dem Staunen uber die Ph&nomene der
Gegenstandswelt“EI. Sie werden haufig von Kindern gestellt, sind aber auf3erdem von
»allgemeinem, ja wissenschaftlichem Interesse‘m. Sie kdnnen aber auch ,Ausdruck
[

des Staunens Uber den Lauf der Dinge™ sein.
Bsp.: Wo geht die Sonne auf? / Warum muss die Sonne scheinen?
Im Bereich der Sachfragen lassen sich verschiedene qualitative Unterschiede im

Frageniveau erkennen.

8 Ritz-Frohlich 1992, S.18
° Ritz-Frohlich 1992, S.16
10 Ritz-Frohlich 1992, S.16
1 Wagner 1996, S.12



1.1.3.1. Faktenfragen

Dieser Fragetypus ist auf Tatsachen ausgerichtet. Die Beantwortung solcher Fragen
erfordert ,das Abrufen eines gespeicherten Wissens bzw. das Nachschlagen in
Lexika oder Lehrwerken“El. Der Befragte ist nicht zu eigenem (Nach-)Denken im
Sinne von Suchen nach einer Antwort durch eigenes Uberlegen aufgefordert.

Bsp.: Wer war Mozart?

1.1.3.2. Erklarungsfragen

Ritz-Frohlich rechnet hierzu Fragen, ,die Entwicklungen und Zusammenhange
b4

erklaren sollen.“ ,Der Beantworter muss hier eine hohere Denkleistung vollbringen.*

Bsp.: Was ist ein Ventilator?

1.1.3.3. Begrindungsfragen

Diese Fragen gehen wesentlich tiefer als Fragen der oben genannten Frageniveaus.
Sie fragen ,nach dem Sinn und Zweck und gehen an die Wurzel der Dinge"“. ,Yom
Frager und Beantworter erfordern sie ein argumentatives Ringen auf hohem
intellektuellem Niveau“.@

Bsp.: Warum dreht sich die Erde? / Warum kénnen wir Gott nicht sehen?

1.1.4. Philosophische Fragen

Die philosophischen Fragen schliel3en die Sinnfragen mit ein. Sie beziehen sich ,auf

ks

das Ganze des Seins, das den Menschen als Menschen angeht“™=. Auf die spezielle
Bedeutung von Kinderfragen in diesem Zusammenhang wird im zweiten Kapitel

naher eingegangen werden.

1.2. Entwicklungspsychologische Aspekte (J. Piaget)

Um Kinderfragen richtig verstehen und auch beantworten zu kdnnen, ist es wichtig,
den entwicklungspsychologischen Zusammenhang zwischen der Denk- und
Sprachentwicklung und den im Laufe dieser Entwicklung auftretenden Fragen der
Kinder zu kennen. Der Psychologe Jean Piaget (1896-1980), der sich vorwiegend mit

der kognitiven Entwicklung von Kindern beschaftigte, stellte Anfang der 70er Jahre

12 Ritz-Fréhlich 1992, S.19

3 Ritz-Frohlich 1992, S.19

4 Ritz-Fréhlich 1992, S.19f.

15 K. Jaspers, zitiert nach: Ritz-Fréhlich 1992, S.17

10



eine Theorie der Entwicklung des Denkens auf. Er unterscheidet dabei funf Stufen,
[d

die im Folgenden kurz beschrieben werden sollen.

18 ygl. Horst Nickel/ Ulrich Schmidt-Denter, Vom Kleinkind zum Schulkind, Miinchen 1995,
S.100f.

11



1. Stufe: Die sensumotorische Intelligenz
Piaget vertritt die These, dass es ,intelligente Auseinandersetzung mit der Umwelt
gibt, bevor Denken im Sinne des inneren Operierens mit Vorstellungen,
Symbolen oder sprachlichen Zeichen moglich ist‘ﬂ. Sauglinge sind danach in der
Lage, ihre Umwelt nach ,raum-zeitlichen und kausalen Strukturen zu

bl

organisieren“™". Da sie jedoch noch nicht in der Lage sind, sich der Sprache als
symbolischer Stitze zu bedienen, werden Handlungen vorwiegend ,mit
Wahrnehmungseindrticken koordiniert“E. Nimmt das Kind zum Beispiel die
Bewegungen eines Mobiles, nachdem es dieses berihrt hat, positiv wahr, so wird
es immer wieder versuchen, nach diesem Mobile zu greifen und es in Bewegung
zu bringen. Die Stufe der sensumotorischen Intelligenz wird von den meisten

Sauglingen ungefahr nach eineinhalb bis zwei Jahren Gberschritten.

2. Stufe: Das symbolische oder vorbegriffiche Denken
Kinder die sich auf dieser zweiten Stufe befinden, haben bereits Konzepte und
Begriffe, sie wenden diese aber haufig falsch an. Ein Kind zum Beispiel, das die
Vorstellung hat, dass Pflanzen, Tiere und Menschen wachsen und sich
entwickeln, konnte diese Vorstellung auch auf Steine Ubertragen. Sobald es
erfahrt, dass dies nicht stimmt, wird es seine Vorstellung der Umwelt neu
anpassen, indem es hinzufligt, dass es Dinge gibt, die eben nicht wachsen.Ed
AulRerdem kann das Kind nun auch ein Verhalten nachahmen, dass es bereits
Stunden zuvor gesehen hat, oder es kann nach Gegenstédnden oder Personen

IE“Gerade auf dieser

suchen, denen es schon einige Zeit nicht mehr begegnet ist.
Stufe hat die Sprache, neben den inneren Bildern, eine wichtige Funktion. Sie
spielt deshalb eine herausragende Rolle, da sie nach Piaget , sozial schon voll
ausgearbeitet” ist, und dem Kind ,ein System von kognitiven Werkzeugen
(Beziehungen, Klassifizierungen usw.) im Dienste des Denkens“EI bietet. Das
symbolische oder vorbegriffliche Denken ist ungefahr bis zum vierten Lebensjahr

pragend.

" Rolf Oerter/ Leo Montada, Entwicklungspsychologie, Miinchen/Wien/Baltimore 1982, S.376
18 Jean Piaget/ Bérbel Inhelder, Die Psychologie des Kindes, Olten #1973, S.15

' Nickel/ Schmidt-Denter 1995, S. 100

2 ygl. Oerter/ Montada 1982, S. 381f.

L ygl. Piaget/ Inhelder 1973, S.62f.

%2 pjaget/ Inhelder 1973, S.91

12



3. Stufe: Das anschauliche Denken
In diesem Stadium der Denkentwicklung bilden sich die Begriffe und
Vorstellungen des Kindes weiter. Allerdings orientiert sich das Denken weiterhin
stark an der Anschauung. Das Kind kann zumindest am Beginn dieses Stadiums
noch nicht verstehen, dass ein Gegenstand aus verschiedenen Perspektiven
betrachtet jeweils anders aussieht. Piaget stellte dies anhand eines Modells mit
drei Bergen fest, das er einige Kinder aus jeweils drei verschiedenen Positionen
betrachten lie3. Die Kinder sollten danach — von einer bestimmten Position aus —
anhand von Bildern zeigen, wie das Modell aus einer anderen Position heraus
ausschauen wirde. Die meisten Kinder waren dazu nicht in der Lage und wahlten
das Bild aus, das aus ihrer Sicht »richtig« War.EI Dieses Phanomen steht in
Zusammenhang mit dem ,Egozentrismus® des Kindes. Darunter ist zum Beispiel
zu verstehen: ,Die Unfahigkeit, sich in die Rolle eines anderen hineinzuversetzen,
den Blickwinkel eines anderen einzunehmen oder die eigene aktuelle Sichtweise
als eine unter mehreren Mdoglichkeiten zu begreifen.‘aI Auch die Reversibilitat,
d.h. die Umkehrbarkeit des Denkens, ist auf dieser Stufe noch nicht vorhanden.
Eine groRere Beweglichkeit des Denkens tritt erst im Zuge der nachsten Stufe

auf, die im Alter von ungefahr sieben bis acht Jahren beginnt.

4. Stufe: Die konkreten Operationen
Auf dieser Entwicklungsstufe nimmt die Reversibilitit des Denkens zu. Das
Denken ist im Gegensatz zu den vorausgehenden Stufen nicht mehr so sehr an
die direkte Anschauung gebunden; das Kind ist fahig, in seiner Vorstellung mit
Objekten zu »operieren«. Diese Operationen sind insofern konkret, als sie sich
.direkt auf die Objekte beziehen und noch nicht auf verbal formulierte
Hypothesen“EI. Es ist also weiterhin wichtig, dass mit Vorstellungen und
Gegenstanden »operiert« wird, die auch anschaulich erfahrbar sind. Wahrend
Kinder, die sich noch auf einer der vorausgehenden Entwicklungsstufen befinden,
nicht erkennen, dass eine Wassermenge gleich grof3 bleibt, wenn man sie in ein
hoheres oder niedrigeres Gefald umschdttet, sind Kinder auf dieser vierten Stufe
bd

dazu bereits in der Lage.

% ygl. Oerter/ Montada 1982, S.384
 Qerter/ Montada 1982, S.383
% pjaget/ Inhelder 1973, S.105
% ygl. Piaget/ Inhelder 1973, S.104
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5. Stufe: Die formalen Operationen
Nickel und Schmidt-Denter bezeichnen diese Stufe als die ,héchste Form des
logischen Denkens“El. Sie wird von den Kindern ungefahr im Alter von elf bis
zwolf Jahren erreicht. Der wesentliche Unterschied zu den konkreten Operationen
ist darin zu sehen, dass das Denken der Kinder sich nicht mehr nur auf gegebene
Informationen beschrankt, sondern sie selbst dartiber hinaus weiterdenken. Das
Kind ,abstrahiert aus Beobachtungen und Aussagen mogliche Einflussvariablen,
[und] erstellt ein System mdglicher Kombinationen solcher Einflussvariablen“a
Die Bedeutung der Sprache fur dieses Stadium erklart Piaget wie folgt: ,Die
Aussage-Operationen sind natirlich noch mehr als die konkreten Operationen an
eine ausreichend genaue und bewegliche Beherrschung der Sprache gebunden,
denn um mit Aussagen und Hypothesen umzugehen, muss man sie verbal

bd

miteinander kombinieren kdnnen“<.

Im vorliegenden Kapitel wurde die Entwicklung des Denkens nach Jean Piaget
aufgezeigt. Wie beschrieben, spielt die Sprache auf der zweiten und funften Stufe
eine sehr wichtige Rolle. Im folgenden Kapitel mdchte ich nun das Frageverhalten
von Kindern in dieses Schema einordnen und herausstellen, in welchem Mal3 die
Kinderfragen bzw. deren Beantwortung die Denkentwicklung beeinflussen.
AulBerdem ist wichtig zu klaren, wie sich die Fragen der Kinder im Zuge der

Entwicklung des Denkens verandern.
1.3. Warum Kinder fragen mussen

Kinder werden in eine Welt hinein geboren, die ihnen vdllig fremd ist. Schon lange
bevor sie Sprache lernen und sich selbst sprachlich ausdriicken kénnen, missen sie
sich diese Welt Stiuick fur Stick erschliel3en. Elisabeth Kawohl hat bereits 1929 ein
Modell zur Entwicklung des Fragens bei Kindern erarbeitet. Sie glaubt, bereits in der
von Piaget als sensumotorisch bezeichneten Phase der Auseinandersetzung mit der
Umwelt (vgl. Kapitel 1.2), eine ,gewisse fragende Geisteshaltung“ zu erkennen und

bezeichnet diese als ,inneres Fragen“m. Ritz-Frohlich charakterisiert den Saugling

%" Nickel/ Schmidt-Denter 1995, S.101

28 Oerter/ Montada 1982, S.402

% pjaget/ Inhelder 1973, S.145

% Elisabeth Kawohl, zitiert nach Hans Rauschenberger, Kinderfragen — Entwicklung, Bedeutung
und padagogische Hermeneutik, in: Zeitschrift fir Pddagogik, Heft 6/1985, S. 760
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aul3erdem bereits als Fragenden, ,der Laute &ufRert und auf Laute reagiert“@. Bevor
also das Kind Fragen sprachlich auRern kann, hat es bereits eine Fragehaltung
angenommen. Bereits zu Beginn des letzten Jahrhunderts haben Clara und William
Stern von einem ersten Fragealter gesprochen. Sie gehen davon aus, dass das Kind
im Alter von zweieinhalb bis dreieinhalb Jahren die ,Nennfunktion der Sprache“EI
entdeckt, und deshalb beginnt, nach Bezeichnungen und Namen zu fragen. Fir den
Ubergang von der sensumotorischen Intelligenz  zum symbolischen und
vorbegrifflichen Denken nach Piaget spielt diese fragende ,Bemachtigung der Welt“&|
meines Erachtens eine grol3e Rolle. Um zu einer Ordnung der Welt zu kommen, um
Konzepte und Begriffe zu entwickeln, ist es fir das Kind unerlasslich, Gegenstande
zu benennen. Kawohl sieht in diesem ,Benennen und Konstatieren auch der
alltaglichen Dinge und Ereignisse“@ die zweite Stufe ihres Entwicklungsmodells.
Parallel zu diesem Fragen nach Namen taucht ein ,imitatives Fragen® auf. Hier
imitiert das Kind die Erwachsenen, es probiert die Verwendung verschiedener
Fragewdrter und Frageformen aus, und lernt so die Frage als sprachliche Méglichkeit

kd

kennen™. Jetzt stellt das Kind sogenannte Entscheidungsfragen, d.h. es gibt die
Moglichkeiten der Beantwortung bereits in seiner Frage vor. Der Befragte soll das
Kind in seiner Feststellung bestatigen und wird in der Regel mit Ja oder Nein

kd

antworten (Bsp: Du warst einkaufen, nicht?). Uber die Entscheidungsfragen
gelangen die Kinder dann nach und nach zu sogenannten Bestimmungsfragen. Sie
lassen nun die Antwortmdglichkeiten offen und gehen damit das Risiko ein,
Antworten nicht ganz, oder gar nicht zu verstehen. Rauschenberger hélt dieses
Modell von Kawohl nach wie vor fir ,,pIausibeI“EI, er bedauert lediglich, dass sich ihre
Untersuchungen nur auf die ersten zwei Lebensjahre des Kindes beschrénken.

Ritz-Frohlich setzt nun ein zweites Fragealter bei den drei bis flinfjahrigen an. Sie
kd

nennt es ,die Epoche der Warum-Fragen“®. Kinder beginnen in diesem Alter, nach
Zusammenhangen zu fragen, Begrindungen und Ursachen zu suchen. Sie wollen
,den Sachen auf den Grund gehen“@. Ritz-Frohlich beschreibt sehr eindrticklich,

warum es — gerade im Zusammenhang mit dem Modell der Denkentwicklung nach

®! Ritz-Frohlich 1992, S.40

32 gtern, zitiert nach Ritz-Frohlich 1992, S.40
* Ritz-Frohlich 1992, S.40

# Kawohl, nach Rauschenberger 1985, S.760f.
% ygl. Rauschenberger 1985, S.761

% ygl. Rauschenberger 1985, S.761

%" Rauschenberger 1985, S.762

® Ritz-Frohlich 1992, S.41

¥ Ritz-Frohlich 1992, S.41
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Piaget — sehr wichtig ist, diese Fragen (manchmal sogar regelrechte Frageketten)
eines Kindes ernst zu nehmen und zu beantworten: ,Diese Fragen und Antworten
fordern namlich nicht nur seinen Wortschatz, sondern auch sein Verstandnis fur
Beziehungen und kausale Zusammenhange. Sie tragen [...] entscheidend zur
Entwicklung seiner Denkstrukturen [...] bei.‘E
Ein weiteres Erklarungsmuster zu der Frage, warum Kinder diese Fragen nach kausalen
Zusammenhangen stellen (muissen), findet sich bei dem Psychologen Achim KreanI. Er
beschreibt, dass Kinder vielen Eindriicken ausgesetzt sind, mit denen sie nicht zurecht
kommen. Sie suchen nach verstandlichen Erklarungen, mit denen sie bislang
unbekannte Phanomene verstehen konnen. Er charakterisiert das kindliche Nicht-
Beantworten-Kénnen von Fragen als einen Zustand der Anspannung und Unruhe. Die
Kinder kénnen erst dann zur Ruhe kommen, wenn 'brennende’ Fragen beantwortet sind.
Da sie jedoch standig auf neue Fragen stol3en, befinden sie sich in stindigem Wechsel
zwischen Anspannung und Entspannung.

Piaget bezeichnet die Warum-Frage bei Drei bis Siebenjahrigen als eine Art ,Frage
far alles‘ja, die Uberall — ob sinnvoll oder nicht — nach Griinden fragt. Diese Tendenz
nennt er Vorkausalitat. In seinen Untersuchungen hat er festgestellt, dass die
Warum-Fragen ab dem siebten und achten Lebensjahr zurtickgehen, und dann fast
nur noch gezielt eingesetzt werden. An ihre Stelle treten dann zum Beispiel Wo-
Fragen oder Wie-Fragen. Die Begrindung dafir sieht Piaget zum einen in der
Uberwindung des Egozentrismus und zum anderen in den veranderten, jetzt mehr

kd

abstrakteren Denkgewohnheiten.

1.4. Vom richtigen Umgang mit Kinderfragen

Die Uberschrift dieses Teilkapitels konnte zu dem Schluss verleiten, dass es nur eine
richtige Reaktion, oder nur ein richtiges Antwortrezept fur eine jede Frage gibt. Dies
ware ein Trugschluss. So vielfaltig und bunt gemischt die Fragen der Kinder sind, so
unterschiedlich sind auch die Mdglichkeiten der Beantwortung. Geht man einmal von
den Fragen aus, die nach einer Begriindung oder Erklarung fragen, so gibt es darauf

meist eine Vielzahl mdoglicher Antworten. Der Befragte kann entweder mit Worten

“O Ritz-Fréhlich 1992, S.41

! Armin Krenz, Kinderfragen gehen tiefer, Freiburg i.B., 1995, S. 36ff.

%2 Jean Piaget, Sprechen und Denken des Kindes, Diisseldorf 1972, S. 241
* piaget 1972, S.241-243
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reagieren — das ist die wohl gangigste Form einer Antwort — oder aber er kann durch
seine Korpersprache eine Antwort geben. Selbst die Tatsache, dass der Befragte weder
hoérbar noch sichtbar auf die Frage antwortet, ist eine Antwort (zum Beispiel: ,Ilch will
mich jetzt nicht darauf einlassen...”). Sicher ist also, dass eine Antwort in jedem Fall
erfolgt. Krenz schreibt dazu, dass Menschen ,jegliches Verhalten der anderen Person
als eine Antwort* empfinden. Er schliel3t, dass Antworten ,geschehen [immer], allein
durch die Existenz zweier Menschen, die miteinander in Kontakt sind”. 4l
Eine Frage richtig zu beantworten heif3t nun allerdings nicht, eine immer und allgemein
glltige Antwort zu finden. Nein, richtig zu antworten heifl3t, zu versuchen, die Intention
des Fragenden, in unserem Fall des Kindes, zu verstehen, und eine fir das Kind
befriedigende Antwort zu finden. Nun ist es ja hormalerweise nicht so, dass man sich bei
jeder Frage die einem gestellt wird, lange Uberlegt, welche Motivation bei dem
fragenden Kind wohl dahinter steckt. Ganz im Gegenteil, ,wir héren aus jeder Frage
unbewusst und blitzschnell etwas sehr Bestimmtes heraus“E]. Ein Problem entsteht nun
dadurch, dass der Antwortende nie sicher sein kann, mit welcher Absicht die jeweilige
Frage an ihn gestellt wurde. Haufig wird er eine Intention heraushdren, die der
tatsachlichen Zielsetzung der Frage gar nicht entspricht. Beantwortet er die Frage
aufgrund der »falschen« Intention, wird seine Reaktion fur das Kind kaum befriedigend
sein. Vielmehr wird dieses sich unverstanden fiihlen. Krenz unterscheidet dann zwei
Mdoglichkeiten: entweder die Frage wird erneut gestellt, oder der Fragende resigniert.‘EI
Der Psychologe Friedemann Schulz von Thun hat vier Aspekte gefunden, nach denen
Kinderfragen »gehdrt« werden kénnen. Demnach enthdlt jede Kinderfrage folgende vier
Gesichtspunkte:

1) Sachaspekt: Das Kind informiert Uber einen (vielleicht fur das Kind

unverstandlichen) Zustand, bzw. Sachverhalt.
2) Beziehung: Das Kind teilt mit, was es von der befragten Person halt.
3) Appell: Die Frage des Kindes stellt (indirekt) eine Aufforderung an das
Gegenuber dar, etwas Bestimmtes zu tun.
4) Selbstoffenbarung: Das Kind sagt mit seiner Frage etwas dartber aus, wie es

ihm geht, bzw. wie es sich fiihit 2

* Krenz 1995, S.59
*® Krenz 1995, S.61
*® Krenz 1995, S.62
" vgl. Schulz v. Thun, in: Krenz 1995, S.74
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Die Antworten auf Kinderfragen fallen also verschieden aus, je nach dem, welcher
der vier Aspekte vom Zuhorenden spontan heraus gehort wird. Dies wiederum ist
abhangig von Faktoren wie zum Beispiel der eigenen Befindlichkeit des
Antwortenden, oder der Beziehung der beiden Gesprachspartner zueinander.EI Kein
Erwachsener wird immer den jeweils w»richtigen« Aspekt einer Kinderfrage
heraushéren und damit immer eine Antwort geben koénnen, die fir das Kind
zufriedenstellend ist. Doch Eltern und Erzieher sollten sich Gedanken daruber
machen, welche verschiedenen Aspekte sie beachten kdénnen, um so das Kind

besser zu verstehen.

*® vgl. Krenz 1995, S.73
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2. Kinderfragen im Unterricht

Bevor ich im dritten Kapitel speziell auf den Religionsunterricht der Grundschule
eingehen mdochte, beschaftige ich mich im zweiten Kapitel noch allgemein mit
Kinderfragen im Unterricht verschiedener Facher. Die genannten Aspekte beziehen

sich also immer auf das gesamte Unterrichtsgeschehen.

2.1. Bedeutung von Kinderfragen fiir den Unterricht

Wird im Zusammenhang mit Unterricht von Fragen gesprochen, so ist meistens die
Lehrerfrage Thema des Gesprachs. Oder ist nicht auch in den Koépfen vieler
Menschen als einer der wichtigsten Bestandteile des Unterrichts immer noch das
Beantworten von Lehrerfragen durch die Schiler verankert? Welche Bedeutung die
Fragen der Schiler fir den Unterricht haben, kann jedoch spétestens nach der
reformpadagogischen Bewegung, die Selbsttatigkeit und Selbstandigkeit der Schuler
in den Vordergrund riickte, nicht mehr geleugnet werden. Im Folgenden sollen die
wichtigsten Aspekte dieser Bedeutung von Kinderfragen fir den Unterricht kurz

skizziert werden.

2.1.1. Haufigkeit von Kinderfragen im Unterricht (in bestimmten Fachern)

Gertrud Ritz-Frohlich hat in ihrem 1992 vero6ffentlichtem Buch ,Kinderfragen im
Unterricht* die Ergebnisse einer Befragung dargestellt, die unter anderem die
Haufigkeit von Schilerfragen untersucht. Die Fragebogenerhebung wurde bereits
1988/89 durchgefiihrt; Uber 170 per Zufall ausgewéhlte Lehrer aus dem ganzen
damaligen Bundesgebiet erhielten einen Fragebogen, jedoch schickten lediglich 71
Lehrer die beantworteten Bogen zurick. Die Frage nach der Haufigkeit von
Kinderfragen in ihrem Unterricht beantworteten 71,8% der Befragten mit ,haufig”,
rund 20% sogar mit ,sehr haufig“ (zur Auswahl standen ,sehr haufig/ ,haufig®/
.selten®/ ,,nie“)m. Die Befragung ergab weiter, dass das Frageinteresse der Schiler
deutlich von den verschiedenen Fachern abhéngig ist. So regt das Fach Deutsch laut
der Befragten am haufigsten zu Schilerfragen an (von etwas mehr als 80% der
Befragten genannt), insbesondere die Lernbereiche »Sprechen/Gespréach« und

»Lesen von Geschichten«. Fast ebenso grol3 ist das Frageinteresse im Fach Heimat-

* vgl. Ritz-Frohlich 1992, S. 21/22
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und Sachunterricht (bei ca. 80% der Befragten), bereits an dritter Stelle der

»Rangliste« steht das Fach Religion, das von 39,4% der Lehrer genannt Wird@.

2.1.2. Fragen im Lernprozess

Wenn es um die Erméglichung und Optimierung von Lernprozessen geht, so rickt
heute meist das Prinzip der Schilerorientierung in den Mittelpunkt des Gesprachs.
Folgende Definition dieses Begriffs findet sich bei Schroder: ,Schilerorientierung
heil3t Beriicksichtigung der Individualitat und Anerkennung der Personalitat des
Schilers in allen Bereichen der Planung und Gestaltung des Unterrichts“a. Ziel der
Schilerorientierung ist es, den Schiler als Subjekt des Unterrichts ernst zu nehmen,
ihn sogar zum ,,Bestimmungsfaktor‘E des Unterrichts zu machen. Der Schuler
bestimmt also durch seine Interessen, die sich in seinen Fragen &uf3ern kdnnen, die
Inhalte des Unterrichts mit. Es gilt in der Psychologie als erwiesen, dass das
menschliche Gehirn Sinneswahrnehmungen nicht nur rational verarbeitet, sondern
auch mit Geflhlen in Verbindung bringt. Wenn Schiuler eigene Fragen stellen, steht
immer ein emotionales Interesse dahinter; was Schiuler also als Antwort auf eigene
Fragen lernen, wird im Gehirn positiv emotional fundiert und bleibt damit l&anger im
GedéchtnisEl. Berthold Otto formuliert dies folgendermalf3en: ,In dem Augenblick, wo
das Kind fragt, interessiert es sich unzweifelhaft fir die Sache; dann ist sein Geist
darauf gespitzt, die Erkenntnis aufzunehmen [...] die erzwungene Aufmerksamkeit
leistet nicht den hundertsten Teil von dem, was das freie selbsttatige Interesse
Ieistet.“aI
Die Frage als ,erkenntnisférderndes Mittel” ist also sowohl Anstol3 zu selbstandigem
Lernen und Denken, als auch ein ,[im Lernprozess] wirkungsvolles Instrument zum
Auf- und Ausbau von Wissensstrukturen‘El. Hans Rauschenberger setzt die Frage
gar an den Anfang aller Lernprozesse, wenn er sagt: ,Bildung beginnt dort, wo ein

Kind [...] sich fragend an andere wendet‘a

%0 ygl. Ritz-Frohlich 1992, S.24f.

> Hartwig Schréder, Theorie und Praxis der Erziehung. Herausforderung an die Schule, Miin-
chen 1995, S.129

52 gchrader 1995, S.130

%3 Ritz-Frohlich 1992, S.46

% Berthold Otto, zitiert nach Ritz-Frohlich 1992, S. 44

% Ritz-Frohlich 1992, S.46

*® Rauschenberger 1985, S.770
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2.1.3. Padagoqische und didaktische Aspekte von Kinderfragen

Schon im vorangegangenen Abschnitt wurde deutlich, welche Rolle die Fragen der
Schuler fur ihre Selbsttatigkeit und Selbstandigkeit spielen. In diesem
Zusammenhang sei erwahnt, dass im Schulgesetz von Baden-Wirttemberg die
Entfaltung der Personlichkeit des Schilers, als Ziel der Erziehung durch die Schule,
bereits in 81 gefordert wird.E Differenzierter sagt Pestalozzi: ,Ziel ist die gebildete,
mundige und selbstandig handelnde Persc’jnlichkeit‘a Die FoOrderung des
Frageinteresses bei Kindern regt deren eigenstandiges Denken an, und tragt somit
zum Erreichen dieses Zieles bei. Des weiteren ermdglicht das Stellen von Fragen
dem Schiler eine aktive Teilnahme am Unterricht und steigert damit sein Interesse
und seine ,,Lernbereitschaft“@. Auch fur die Mitschiler kbnnen die Fragen eines
Klassenkameraden nutzlich sein. Sie kdnnen zum einen deren Interesse wecken
oder sie auf etwas Aufmerksam machen und zum anderen zu eigenem Nachdenken

und Fragen anregen.EI

Fir den Lehrer kdnnen Schilerfragen auf3erdem eine
,<diagnostische Bedeutung“EI haben. Er kann zum Beispiel etwas Uber die Denkweise
bzw. den Entwicklungsstand seiner Schiler erfahren. Nicht zuletzt kénnen
Kinderfragen den Grad der Selbstandigkeit im Denken eines Schilers
wiederspiegeln.

Wenn Lehrer die Fragen ihrer Schuler ernst nehmen und darauf eingehen, kdnnen sie
eine besondere Bereicherung fur den Unterricht sein. Sie gehen oft Gber die vom
Lehrplan vorgeschriebenen Inhalte hinaus und schaffen einen persénlichen Bezug der
zu einem Thema. Fir den Lehrer spiegeln sie das Vorwissen, bzw. die Vorerfahrungen
der Kinder zu einem Unterrichtsinhalt wieder; er kann daraus eventuell sein weiteres

methodisches Vorgehen ableiten.EI

2.2. Bedeutung des Unterrichts fur die Fragen der Kinder
In den letzten beiden Abschnitten wurden die »Vorteile« von Kinderfragen fir den

Lernprozess der einzelnen Schiler und den Unterricht im allgemeinen skizziert.

Diese Vorteile konnen jedoch nur zur Geltung kommen, wenn der Lehrer mit den

" vgl. Schroder 1995, S.103

%8 pestalozzi, zitiert nach Ritz-Frohlich 1992, S.47
% Ritz-Frohlich 1992, S.48

8 Ritz-Frohlich 1992, S.48

81 Ritz-Frohlich 1992, S.48

82 ygl. Ritz-Frohlich 1992, S.49
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Fragen der Schuler richtig umgeht. Oftmals misslingt dies jedoch und Schiler trauen
sich nicht mehr, Fragen an den Lehrer zu stellen. Im Folgenden soll kurz dargestellt
werden, was Schiler am Fragen hindert, und welche Rahmenbedingungen erfullt

sein mussen, um eine Fragehaltung bei den Kindern zu fordern.

2.2.1. Was Schiller am Fragen hindert

Walter Popp zahlt in seinem Aufsatz ,Wie gehen wir mit den Fragen der Kinder
&3

um?®® einige Verhaltensweisen von Lehrern auf, die Schiler dazu verleiten, ihre
Fragen fur sich zu behalten. Die starke Lenkung des Unterrichts durch den Lehrer, so
Popp, lasst es oft nicht zu, auf die einzelnen Kinder einzugehen. Weiterhin nennt er
die ,Nichtachtung von originellen oder unbequemen Fragen®, bzw. die ,Verhinderung
von Nachdenklichkeit“@. Viele Inhalte und Probleme werden nur aus der
Schulperspektive betrachtet, sie erméglichen keine individuellen ,Erfahrungs- und

Verstehensprozesse‘E

. Zu dichte Planung in Stoffverteilungsplanen und zu genaue
Stundenvorbereitungen tragen nach Popp ein weiteres dazu bei, dass auf
Kinderfragen gar nicht mehr eingegangen wird. Die Konsequenz: ,Kinder lernen
schlielich, fraglos in Antworten zu Ieben“m. In diesen Zusammenhang passt ein
Ausspruch Peter Bichsels: ,Kinder leben in Fragen, Erwachsene leben in

k4

Antworten.”>" Vergleicht man die beiden Zitate von Popp und Bichsel, kénnte man
also sagen, dass die Erwachsenen den Kindern allméahlich ihre Sicht- und
Lebensweise aufdrangen, indem sie die Fragen der Kinder nicht ernst nehmen oder
einfach Gbergehen.

Ritz-Frohlich sieht Ursachen fur das mangelnde Frageinteresse von Schiilern schon
in der frihen Kindheit. Schon Kleinkinder werden heute mit technischem Spielzeug
uberhauft, das wenig Eigentatigkeit zulasst. Gerade aus dieser Eigentétigkeit heraus
wiurde sich jedoch eine Fragehaltung entwickeln, da sie ,die materielle Grundlage der

Erkenntnistéltigkeit“EI

ist. AuBerdem machen Kinder viele Erfahrungen nicht mehr
unmittelbar selbst, sondern diese werden Uber ein Medium - zum Beispiel das

Fernsehen - vermittelt. Diese Medien lassen vielfach keine Zeit fur Fragen, die Kinder

8 Walter Popp, Wie gehen wir mit den Fragen der Kinder um?, Erziehung zur Fraglosigkeit als
ungewollte Nebenwirkung? in: Grundschule 3/1989, S.30-33

% popp 1989, S.30

% popp 1989, S.30

% popp 1989, S.31

%7 peter Bichsel, zitiert nach Rauschenberger 1985, S.765

% Rolff/zimmermann, zitiert nach Ritz-Fréhlich 1992, S.51
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werden zu ,naktiven [...] fraglos gemachten und denkfaulen Konsumenten‘a Oft
kommen sie mit dieser Konsumentenhaltung in die Schule; Ritz-Frohlich sieht
deshalb eine Aufgabe der Grundschule darin, ,die kindlichen Eigenkrafte

hervor[zu]locken und [zu] starken*™. Unter welchen Bedingungen dies gelingen

kann, soll im nachsten Abschnitt erértert werden.

2.2.2. Forderung einer Fragehaltung

,Eine Fragehaltung ist eine geistige Grundhaltung, die aus einer fragenden,
nachdenklichen und problemsichtigen Einstellung gegentber Sachen, Personen und
Phanomenen erwéchst“. Diese Definition nach Ritz-Frohlich macht deutlich, dass
Fragen von Schilern nicht »verlangt« werden kénnen. Vielmehr muss der Lehrer, der
eine Fragehaltung bei seinen Schilern anbahnen will, immer wieder solche
Unterrichtsgegenstéande einbringen, die zum Nachdenken und Nachfragen anregen.
Um eine ,positive Einstellung gegentber der Frage als erkenntnisforderndem
Mittel“ bei den Kindern zu erreichen, sollten dann gemeinsame Gespréche in der
Klasse stattfinden, die Fragen vertiefen und nach LOsungsansatzen suchen.
Folgende Punkte haben entscheidenden Einfluss darauf, ob solche Gesprache zu

positiven Erfahrungen fir die Schiler werden oder nicht.

2.2.2.1. Die Klassen- und Unterrichtsatmosphare

,Gute Fragen konnen sich entwickeln in einer Unterrichtsatmosphare, die die
Fragwurdigkeit eines Themas zum Vorschein bringt und dadurch zum Fragen
motiviert.“E] Diese These von Niehl und Thoémmes, die sie speziell fur den
Religionsunterricht formulierten, gilt meines Erachtens auch fir die anderen
Schulfacher. Doch allein ein solcher fragwirdiger Unterrichtsgegenstand reicht nicht
aus, um die Schuler zu wiederholtem Fragen anzuregen. Die beiden Autoren nennen
eine der wichtigsten Voraussetzungen fur Gesprache im Unterricht Gberhaupt: ,Es
geht darum, einen geschitzten Raum zu schaffen, in dem Schilerinnen und Schiler,
Lehrerinnen und Lehrer konzentriert, ehrlich und fair miteinander sprechen

k(')'nnen.“ Dazu gehort auch, dass Kinder die Fragen ihrer Mitschuler ernst nehmen,

% Ritz-Frohlich 1992, S.52

0 Ritz-Frohlich 1992, S.54

™ Ritz-Frohlich 1992, S.55

2 Ritz-Frohlich 1992, S.55

™ Franz W. Niehl/ Arthur Thémmes, 212 Methoden fiir den Religionsunterricht, Miinchen
1998, S.66

™ Niehl/ Thommes 1998, S.64
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dass kein Kind von den anderen ausgelacht wird aufgrund seiner Gedanken. Hier
kann das Verhalten des Lehrers meines Erachtens gro3e Vorbildfunktion haben.
Wenn dieser ,dem fragenden Schiler zeigt, dass die Frage [des Schiilers] ihm etwas
bedeutet“, werden auch die anderen Kinder diese Frage nicht als unwichtig oder
bedeutungslos abtun. Es ist aul3erdem Aufgabe d(‘a% Lehrers, die Schiler ,zu einem

verstandnisvollen und partnerschaftlichen Umgang™ anzuleiten.

2.2.2.2. Die Lehrerpersonlichkeit im Unterricht

Hartwig Schroder sieht in seinem Buch unter anderem folgende Rolle des Erziehers:
,pburch seine Personlichkeit, durch das, wie er ist und was er tut, ist er wesentlich

EI. Er begrindet

mitbeteiligt am Entfaltungs- und Entwicklungsprozess der Kinder*
dies unter anderem mit der Vorbildfunktion des Lehrers fur die Schiler. In unserem
Zusammenhang ist dies deshalb von Bedeutung, da es uns zeigt, wie wichtig es sein
kann, dass die Schiler selbst den Lehrer als ,Fragenden, Suchenden,

kd

Versuchenden®, sozusagen als ,Mitlernenden* erfahren™. Ein Lehrer, der nur Fragen
stellt, auf die er die Antworten sowieso schon weil3, einer, der nahezu allwissend alle
Fragen der Schiler sofort beantwortet, regt die Schiler nicht zum Nachdenken an
und sie werden es auch bald vermeiden, Fragen zu stellen.

Ritz-Frohlich misst dem personlichen Rollenverstandnis des Lehrers grol3e

Versteht er sich mehr als »Be-Lehrer«, der informiert und den

Bedeutung zu.
Unterricht lenkt, oder versteht er sich als ,Arrangeur und Beobachter von
Lernsituationen“, der die Schiler zu mehr Eigentatigkeit veranlasst. Es liegt wohl
auf der Hand, dass die eher lenkende Lehrerpersonlichkeit in ihrem Unterricht
weniger zu Fragen von Seiten der Schiler anregt als diejenige, welche den Kindern
Freiraum lasst fur eigenes Denken und Handeln. Es ist deshalb fir jeden Lehrer
unumganglich, immer wieder sein personliches Rollenverstandnis zu tUberprifen und
gegebenenfalls zu uUberdenken. Auch Lehrer, die ansonsten zu einem stark
lenkenden Unterricht neigen, kdnnen, wenn sie sich dies klar machen, ab und zu
ganz bewusst auf diese Lenkung verzichten um einen Unterrichtsgegenstand ,in den

Eal

Fragehorizont der Schiler* zu riicken.

"> Rauschenberger 1985, S.768
® Ritz-Frohlich 1992, S.60

" Schroder 1995, S.177

8 popp 1989, S.31

" vgl. Ritz-Frohlich 1992, S.60
8 Ritz-Frohlich 1992, S.60

8 Ritz-Frohlich 1992, S.61
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2.2.2.3. Die Unterrichtsgestaltung

In Punkt 2.2.1 wurden bereits mehrere Punkte aufgezeigt, welche mit der
Unterrichtsgestaltung zusammenhangen und die Schiler am Fragen hindern. Eine zu
straffe Planung des Unterrichtsablaufes, die keinen Raum lasst flr Spontaneitat,
ware hier als Beispiel zu nennen. Walter Popp, der die Nachdenklichkeit als ,Unruhe
des Fragens und Suchens” beschreibt, stellt fest, dass Kinder ,oft in einer Weise
nachdenklich [sind], die der Ubliche Schulbetrieb weder vorsieht noch fr’jrdert‘a Er
sieht es als eine Aufgabe aller Lehrer an, in der Planung von Unterricht Raum zu
lassen fur die Nachdenklichkeit der Schiler, und sensibel zu werden fur sie, um auf
die Fragen der Kinder eingehen zu kdnnen.

Ritz-Frohlich fordert, dass auch schon die Grundschiler Raum bekommen fur
Moglichkeiten der Selbst- und Mitgestaltung” des Unterrichts, bzw. der
Unterrichtsinhalte. Die Kinder kdnnten dann bereits bei der Planung ihre Fragen und
Vorschlage mit einbringen. Fur die Autorin ist die Anbahnung einer Fragehaltung
dann moglich, wenn das Lehrkonzept des Erziehers so angelegt ist, dass
~Selbsttatigkeit, Selbstandigkeit und Selbstverantwortung herausgefordert Werden“.E
Ein Unterricht nach diesem Konzept schafft die ndtigen Freirdume, in denen Kinder
ihr eigenes Denken und somit auch ihre Fragen entfalten konnen.

Nun gibt es eine wissenschaftliche Disziplin, die es sich zur Aufgabe gemacht hat,
nachzudenken und zu fragen — die Philosophie. »GrofRe Denker« nennt man
Menschen wie Sokrates, Rousseau und Kant, und all die anderen, die mit ihren
Gedanken Philosophie-Geschichte geschrieben haben. Doch was hat die
Philosophie mit Kindern und Schule zu tun? Wahrend Philosophie als Unterrichtsfach
zwar in der gymnasialen Oberstufe zum Teil (wieder) zu finden ist, wagt man es
kaum, diese hohe geistige Wissenschaft bereits mit Grundschulkindern in
Verbindung zu bringen. Dass es sehr wohl méglich ist, mit Kindern zu philosophieren,

soll im folgenden Teilkapitel gezeigt werden.

2.2.3. Philosophieren mit Kindern (nach Hans-Ludwiqg Freese)

Hans-Ludwig Freese ist Professor fur Padagogik an der FU Berlin. Seit 1984 leitet er

Philosophie-Kurse fur interessierte Kinder im Alter von 8-14 Jahren. In seinem 1989
&4

erschienenen Werk ,Kinder sind Philosophen™ schreibt er Uber die kleinen

8 popp 1989, S.32
% Ritz-Frohlich 1992, S.62f
8 Hans-Ludwig Freese, Kinder sind Philosophen, Weinheim/ Berlin 1989
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Philosophen, deren Gedanken denen der grof3en Philosophen oft ganz &hnlich sind.

Seine Nachforschungen und Erkenntnisse sollen hier kurz dargestellt werden.

2.2.3.1. Der Beginn philosophischen Denkens

,Am Anfang des philosophischen Ahnens und Denkens von Kindern stehen
metaphysische Urerlebnisse von elementarer Unmittelbarkeit“a Diese Erlebnisse —
Freese findet einige Beispiele dafur in der Literatur — sind so einschneidend, dass sie
oft ein Leben lang erinnert werden kdnnen. So nennt er als Beispiel unter anderem
Isolde Kurz, die beschreibt, wie sie sich als Vier- oder Finfjahrige vor dem Spiegel
schlagartig ihrer Existenz als ein Ich, untrennbar verbunden mit ihrem Korper

kel

bewusst wurde.™ Diese Art ,elementare geistige Erschitterung” kdnnte laut Freese

jeder in seiner Kindheit entdecken. Der ,philosophische Charakter* dieser Erlebnisse
wird jedoch meistens nicht anerkannt, sondern vielmehr ,mit einem Tabu belegt“.Ia
An anderer Stelle bezeichnet Freese das Erlebnis des Staunens, ,das Gefuhl der
unmittelbaren Perplexitat Uber die Welt*, als den ,Anfang der Philosophie“, und
wiederum die Beschéaftigung mit der Philosophie als die Kultivierung éles Staunens.

Fur ihn gehdren dabei Emotion und Kognition untrennbar zusammen.™ Leider héren
viele Kinder schon sehr friih auf zu staunen und zu fragen, weil sie allzu oft erfahren,
dass die Erwachsenen auf alles bereits eine Antwort haben, die sie nur noch lernen
missen. Freese gibt hier auch der Schule eine Mitschuld, die er als ,von den
Naturwissenschaften gepragte, rationalistische und positivistische” Institution

kd

bezeichnet.

2.2.3.2. Fur Kinder interessante philosophische Themen

Freese spricht aus eigener Erfahrung, wenn er erklart, dass Kinder sich fur viele
philosophische Problemstellungen begeistern lassen. Sie seien ,ihrer Natur nach

allem Neuen gegenuber aufgeschlossen, vorurteilsfrei und phantasievoll”, wenn sie

kd

»hicht schon durch die Schule geschadigt sind“.™" Es gibt einige Themen, an denen

Kinder laut Freese erfahrungsgemalR besonders interessiert seien. Sie sollen im

kil

Folgenden kurz genannt werden.

% Freese 1989, S.23

% vgl. Freese 1989, S.27

8 vgl. Freese 1989, S.34

8 vgl. Freese 1989, S.17f

8 vgl. Freese 1989, S.18

% vgl. Freese 1989, S.125f

1 vgl. dazu Freese 1989, S.126-168
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Erscheinung und Wirklichkeit
In diesen Bereich fallen zum Beispiel Uberlegungen zur Diskrepanz von
Wahrnehmung und Wirklichkeit, Existenzfragen zur eigenen Identitat und
zu Objekten, Wirklichkeit von Gedanken, usw.
Bsp.: Ist die Welt nur mein Gedanke?
Traume
Hierzu zahlt zum Beispiel die Frage, inwieweit Traume Wirklichkeit sind,
wie wir unterscheiden konnen, ob etwas Traum oder Wirklichkeit ist, usw.
Bsp.: Ist, was ich jetzt erlebe ein Traum?
Ich, Selbst, Identitat, Andere
In diesen Komplex gehdren Fragen nach der eigenen ldentitat, nach der
Konstanz und Eindeutigkeit derselben, nach der Unterscheidung
gegenuber anderen, nach dem Personsein anderer, usw.
Bsp.: Woran kann ich mich als der, der ich war, oder der ich sein
werde, wiedererkennen?
Tier und Pflanze
In diesen Bereich zahlt beispielsweise die Beschéaftigung mit den Fragen
des Denkens und Fuhlens der Tiere, mit den Gedanken zum Sein der
Natur als etwas lebendiges, usw.
Bsp.: Konnen Tiere ligen oder hoffen?
Computer
Die Gedanken der Kinder zu diesem Thema gehen Uber technische
Fragen hinaus. Besonders interessant scheint hier die Frage des Denkens
des Computers. Denkt er wie die Menschen, fuhlt er gar wie wir, welchen
Unterschied
zwischen menschlichem und maschinellem Denken gibt es, usw.

Bsp.: Kann man Maschinen Gefiihle und Bewusstsein zuschreiben?

» Sprache

Hier ist vor allem wichtig, welchen Zusammenhang Dinge und ihre
Bezeichnungen haben, ob eine Bezeichnung schon immer zu einem
bestimmten Ding gehérte, ob Sprache ohne Worte mdglich ware, usw.

Bsp.: Wie kdnnte man sich den Ursprung der Sprache vorstellen?

» Gluck und das richtige Leben
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Zu diesem Punkt zahlen Aspekte wie der Zusammenhang zwischen
materiellem Reichtum und Gliick, Notwendigkeit und Uberfluss, usw.
Bsp.: Macht Reichsein glucklich?
> Zeit
Zu diesem Bereich gehdren Fragen nach der Zeit als etwas ewigem, von
irgendwelchen Bewegungen unabhangigem und doch subjektiv
unterschiedlich erfahrbarem, usw.
Bsp.: Wie lang ist die Gegenwart, eingeklemmt zwischen der
Ewigkeit des Vergangenen und der Ewigkeit des Zukiinftigen?
» ,Was soll ich tun”
Hier geht es vor allem um Moral, um Entscheidungen in Dilemma-
Situationen, um die Richtigkeit von Lebensstilen, usw.
Bsp.: Soll ich mich immer nach der neuesten Mode kleiden?
» Der Tod
Dieses Thema soll vor allem dazu dienen, den Kindern durch das
Gesprach Uber den Tod die Angst davor zu nehmen. Sowohl die Angst,
einen geliebten Menschen zu verlieren, als auch die Angst vor dem
eigenen Tod kdnnen und sollen hier thematisiert werden.

Bsp.: Was heil3t das, tot sein?

Nun besteht Philosophieren ja nicht nur aus dem Fragen allein, sondern auch aus
dem Suchen nach Lésungen. Im nachsten Abschnitt mochte ich darauf eingehen,

wie Kinder versuchen, Antworten auf ihre Fragen zu finden.

2.2.3.3. Antwortversuche von Kindern

Aus mehreren Beispielen erkennt Freese, dass es Kindern bei vielen Fragen nicht
um eine wissenschatftlich korrekte, sondern vielmehr um eine philosophische Antwort
geht. In dem, was Erwachsene oft schon als selbstverstéandlich ansehen, kdnnen
Kinder haufig noch dringliche Probleme entdecken. Freese nennt das Beispiel eines
Jungen, der seinen Vater fragt, wie denn die groRe Klotlrr in sein kleines Auge
gelangen konne. Der Vater hat ihm daraufhin aufgezeichnet und erklart, wie das
menschliche Auge im Zusammenhang mit dem Gehirn funktioniert. Obwohl diese
Erklarung sachlich richtig und logisch war, gab sich der Junge damit nicht zufrieden.

Er wollte wissen, wie er sich denn sicher sein kdnne, dass sein Gehirn ihm die Klotlr
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auf die richtigen Grolie bringe. Eine Frage, die nicht so ohne weiteres beantwortet
werden kann. Der Vater hatte die Gelegenheit nutzen kbnnen, um gemeinsam mit
seinem Sohn Uberlegungen anzustellen. Laut Freese sind Kinder namlich sehr gut in
der Lage ,mit den Wissenselementen, die ihnen zur Verfligung stehen, stimmige
Sinnstrukturen aufzubauen“@. Diese Strukturen &hneln sogar nicht selten
denjenigen, welche ,in der Geschichte des menschlichen Denkens einen
herausragenden Platz einnehmen“@. Nach Piaget ware philosophieren mit Kindern
zwar erst ab dem zwdlften Lebensjahr moglich — da sie sich dann auf der Stufe des
formal-logischen Denkens befinden und somit auch abstrakt denken konnen (vgl.
Kapitel 1.2) — doch Freese beruft sich auf andere Forscher, die bereits dem jungeren
Kind die Fahigkeit des logischen Denkens zutrauen. Er schreibt: ,Auch die neueste
Forschung kommt zu dem Ergebnis, dass das Kind schon sehr frih, etwa bei
Schulbeginn, bestimmte logische Grundkompetenzen besitzt, die es zusammen mit
der Sprache erwirbt“El. Er fordert dazu auf, im Gesprach mit Kindern Gber schwierige

bl

Fragen, deren Fahigkeit zu ,selbstreflexivem und schlussfolgerndem Denken“™ zu
prufen, anstatt anhand kunstlich herbeigefuhrter Situationen dariiber zu urteilen.
Freese rdumt zwar ein dass das Denken des Kindes anthropomorphistisch
(Vermenschlichung aller Dinge), teleologisch (Zweckmafigkeit allen Handelns),
animistisch (Beseeltheit aller Dinge) und magisch (Mdglichkeit der unmittelbaren
Einwirkung auf die Wirklichkeit) gepragt ist, er wehrt sich jedoch dagegen, zu sagen,
od

Kinder wiirden in einer anderen Welt leben als die Erwachsenen.

2.2.3.4. Andere Autoren

Ein weiterer bedeutender Vertreter der Kinderphilosophie ist der amerikanische
Professor Gareth B. Matthews. Er sammelte einige Erfahrungen zum Thema
Philosophieren mit Kindern, und es ist interessant, dass er dabei vieles entdeckte, was
auch bei Freese angesprochen wurde. Fur ihn steht die Verwunderung am Anfang der
Philosophie, so wie bei Freese das Erstaunen jegliches Nachdenken anregt.
~verwunderung fuhrt zu Fragen. Verwunderung fuhrt zu Philosophie“@. Dieses Zitat

macht deutlich, dass die Fragen fur ihn vermutlich gegenitber den Antworten der

%ygl. Freese 1989, S.7

% Freese 1989, S.13

* Freese 1989, S.13

% Freese 1989, S.61

% Freese 1989, S.61f

" vgl. Freese 1989, S.62

% Gareth B. Matthews, Mit Kindern tiber die Welt nachdenken. Philosophie als vernunftgemafe
Rekonstruktion, in: Grundschule 3/1989, S.14
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wichtigere Bestandteil der Philosophie sind. Matthews erkennt wie Freese, dass sich
haufig eine Verbindung zwischen den Gedanken der Kinder und denen der grof3en
Philosophen herstellen lasst. Als Beispiel nennt er die flunfjahrige Kristin, die das Denken
als Voraussetzung fiur die Existenz der Welt, und die Worter wiederum als
Voraussetzung fur die Mdoglichkeit des Denkens ansieht. Zum Vergleich neng er

Als

wichtige Themen der Kinderphilosophie nennt er ,Das Ratsel des Gliicks", ,Das Ratsel

Aussagen von Parmenides und Berkeley, die dhnlich dachten wie die Finfjahrige.

der Sprache”, ,Das Ratsel der Welt als Vorstellung® und ,Das Ratsel der leeren

kod

Namen“—. Auch hier lassen sich deutlich Gemeinsamkeiten mit Freese erkennen.
Gerade dem letzten Themenbereich misst er besondere Bedeutung zu. Das Ratsel der
leeren Namen ist seiner Meinung nach ,der Versuch, mit Bedrohungen der geistigen
und moralischen Fahigkeiten fertig zu werden“@. Es geht hier darum, ob etwas, das
einen Namen hat, unbedingt existieren muss, und anders herum, ob etwas, das keinen
Namen hat, Uberhaupt existieren kann. Piaget liest an der Aussage eines Madchens,
dass es Gott geben musse weil er ja einen Namen habe, lediglich ab, dass das Kind
noch nicht trennen kann zwischen Namen und Dingen. Matthews kritisiert dies, da
Piaget nicht beachtet, dass das Madchen eine zentrale philosophische Fragestellung
berthrt. Matthews, der die Philosophie der Erwachsenen als ,ausgereifte Antwort auf

Lozl

kindliche Fragen“—- sieht, warnt davor, sich als Erwachsener ,von den geistigen und

moralischen Problemen der Kindheit zu distanzieren‘m

. Er empfiehlt geradezu die
Kinder als Gesprachspartner fur philosophische Auseinandersetzungen, mit der
Begrindung: ,ihre Vorstellungskraft, ihr Sinn fir Ratselhaftes und Entdeckung, ihr
unverdorbener Sinn fur Ungereimtheiten und Unpassendes und die Dringlichkeit ihres
Verlangens, den Sinn aller Dinge zu erkennen, verschafft ihnen einen besonderen
Vorteil. o4

Eine weitere Autorin, die sich mit dem Thema Kinder als Philosophen beschaftigt, ist die
ehemalige Grundschullehrerin Eva Zoller. Sie studierte zwischenzeitlich Philosophie,
Padagogik und Religionswissenschaften und bietet heute Literatur und Kurse zum

Thema Philosophieren mit Kindern an. Als ,kleine Philosophen® bezeichnet sie

% vgl. Matthews 1989, S.15
100 pMatthews 1989, S.14-16
101 Matthews 1989, S.16
102 Matthews 1989, S.14
103 Matthews 1989, S.17
104 Matthews 1989, S.17
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diejenigen Kinder, die ,das Staunen und Fragen noch nicht verlernt haben“@. ~Staunen,
zweifeln, neugierig den Dingen auf den Grund gehen“hﬂ_ﬁl, dazu sind gerade die Kinder
fahig. Sehr praktisch orientiert gibt sie in ihrem Buch Tipps und Hinweise zum
Philosophieren mit Kindern. So stellt sie zum Beispiel heraus, dass, wer mit Kindern
zusammen  philosophieren  will,  versuchen  muss, ,viele (scheinbare!)
Selbstverstandlichkeiten mit  kindlich  unverbrauchten Augen nochmals neu
anzusehen“m. Die Verantwortung der Erwachsenen beschreibt sie folgendermalien:
~Wer mit Kindern philosophiert, erzieht sie [...] zu sorgfaltig, differenziert und selbstandig
denkenden Menschen, die verantwortungsbewusst und mutig zu handeln wissen.“lﬂ_"’“I
Auch Zoller hat wie Freese die Erfahrung gemacht, dass Kinder sich haufig nicht mit
einer technischen oder wissenschaftlichen Erklarung als Antwort auf ihre Fragen
zufrieden geben. Sie stellt fest, dass Kinderfragen haufig Sinnfragen sind, und somit fur
Erwachsene auch nicht unbedingt unmittelbar zu beantworten. Sie empfiehlt deshalb
wie die beiden vorhergehenden Autoren auch, gemeinsam mit dem Kind Lésungen zu
suchen und es dabei als Gesprachspartner ernst zu nehmen.m Die von ihr
vorgeschlagenen Gesprachsthemen erinnern ebenfalls an Freese und Matthews. Zoller
empfiehlt eine Auseinandersetzung mit diesen Themen mit Kopf, Herz und Hand; sie
gibt dazu Lese- und Spieltipps.

AbschlieBend gibt die Autorin eine einleuchtende Begriindung fur das Philosophieren
mit Kindern: ,Wer heute und morgen sein Leben bewusst und selbstverantwortlich
fuhren will, muss fahig sein, kritisch und kreativ immer neue, eigene Wege zu finden.
Das Philosophieren mit Kopf, Herz und Hand kann [...] dabei helfen.“i“"'_QI
Aus religionspadagogischer Sicht wurde das Thema »Philosophieren mit Kindern« im
entwurf 2.2000 zwar nicht explizit angesprochen, aber es lassen sich doch einige
Bezuge erkennen. Unter dem Titel »Gott« der genannten Ausgabe schreibt zum
Beispiel Rolf Steinhilper Gber das Reden mit Kindern von Gott. Dabei sieht er folgende
Chancen fir den Erwachsenen: ,Ein Kind 6ffnet uns Turen. [...] Es macht auf vieles
aufmerksam. [...] Kinder laden uns ein, mit den Augen dort zu verweilen, woran wir oft
achtlos voribergehen. Sie bringen der Erwachsenenwelt das Staunen zuriick” Trotzdem

warnt er davor, Kinder zu unseren Zwecken der ,Erziehung® und ,Belehrung® zu

1% Eva Zoller, Die kleinen Philosophen. Vom Umgang mit schwierigen Kinderfragen, Freiburg
i.B.1995,S. 5

1% Zoller 1995, S.5

197 Zoller 1995, S.10

1% Zoller 1995, S.12

19 ygl. Zoller 1995, S.14f

10 Zoller 1995, S.123
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missbrauchen. ,Es geht darum, Kinderfragen wahr- und ernst zu nehmen®, und, so
schreibt er weiter, ,wer dann dem ungnadigen Druck widersteht, auf alle Fragen eine
schnelle Antwort geben zu muissen, bekommt es mit der eigenen Frag-wirdigkeit zu
tun.” Er empfiehlt, auf belehrende Antworten zu verzichten, und stattdessen eigene
Erfahrungen zu ,bezeugen®. Die Begrindung: ,darin ist auch die Ermutigung enthalten,
den eigenen Weg zu suchen und zu sich selbst zu stehen“.IIZI
Auch Wolfgang Koch rat in seinem Beitrag von »fertigen« Antworten ab. Seine
Beobachtungen: ,Kinder stehen in der Regel religibsen Fragen oder Problemen gar
nicht so hilflos gegenuber, wie manche Erwachsenen meinen. Sie machen sich oft
selbst, nattrlich mit ihren jeweiligen entwicklungsbedingten Verstehensmoglichkeiten,
einen Reim auf die Frage oder das Problem“. Koch schreibt weiter, dass Kinder
durchaus in der Lage sind, zumindest vorlaufige Antworten zu finden. Er empfiehlt, sie

bei ihren Lésungsversuchen zu ,begleiten”, anstatt ,richtige Antworten* zu suchen.jEI

2.2.4. Bezug zum Bildungsplan

Da sich meine Arbeit auf die Primarstufe bezieht, beschranke ich mich im Folgenden auf
den Bildungsplan fur die Grundschule 1994. Wesentliche Grundlagen und Forderungen,
wie zum Beispiel diejenige nach Erziehung der Schiler zur Selbstandigkeit, bleiben
naturlich auch tber die Grundschule hinaus erhalten.

Der Bildungsplan von 1994 formuliert im Rahmen des Erziehungs- und
Bildungsauftrages der Schule wesentliche, allgemeinbildende Aufgaben und Ziele von
Unterricht, die sich m.E. nur in einer solchen Lernatmosphére erfillen lassen, die die
Schiler zum eigenen Nachdenken anregt und eine Fragehaltung der Kinder fordert.
,<arundschulkinder stellen viele Fragen an ihre Umwelt* und es ist Aufgabe der
Grundschule, sie bei der Suche nach den Antworten zu unterstitzen. Dazu gehort es,

Ll

wdie Interessen und Lernwege der Kinder zu pflegen und neue Zugénge zu eréffnen=,

Um die Kinder zu ,vielseitigen Sicht\Neisen“I“_AI

zu ermutigen, mussen sie mit ihren
Fragen ernst genommen werden, muss der Unterricht Raum eréffnen fir die Fragen der
Schiler. Eine solche ,ermutigende Lernatmosphére‘m hilft dabei, Schule als

Lebensraum erfahrbar zu machen. Das gemeinsame Nachdenken und das Gesprach

' ygl. Rolf Steinhilper, Wenn Gott zur Sprache kommt, in: entwurf 2.2000, S.25/26

12 ygl. Wolfgang Koch, ,,Ist Gott aus Luft? Mit Kindern iiber religiése Fragen sprechen: Gelassene Begleitung
statt Stress mit den ,,richtigen” Antworten!, in: entwurf 2.2000, S.5/6

13 ygl. Bildungsplan fiir die Grundschule 1994 [Bildungsplan 1994], Amtsblatt des Ministeriums fiir
Kultus und Sport Baden-Wirttemberg, S.15

14 Bildungsplan 1994, S.15

15 Bildungsplan 1994, S.11
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der Klasse uber die Gedanken von einzelnen Kindern kann dazu beitragen, die
Sprachfahigkeit der Schiler zu férdern. AuRerdem lernen die Kinder, ,aufeinander zu

horen und voneinander zu Iernen“m

, wie es im Bildungsplan als ein Ziel der
Grundschule formuliert ist. Die Aufgabe des Lehrers, dem Schiler ,das Leben mit
Verstand und Gemdit erschlieBen [zu] helfen® wird durch einen Unterricht, der
Kinderfragen zum Thema macht, genauso erfillt, wie diejenige, die vom Lehrer fordert,
.,den Kindern Anregungen, Mdglichkeiten und Hilfen zu geben, zu sich selbst zu
finden‘m.

Im Hinblick auf das Thema der Arbeit und die nachsten Kapitel, die sich speziell mit dem
Religionsunterricht beschéaftigen werden, soll auch hier ein Blick auf diesen im
Zusammenhang mit dem Erziehungs- und Bildungsauftrag der Grundschule geworfen
werden. Aufgaben des Religionsunterrichts bestehen laut Bildungsplan darin, bei den
Schilern ,die Fahigkeit, eigene Positionen zu entwickeln und zu vertreten* zu fordern,
sie ,mit ihren Erwartungen, Sorgen und Angsten ernst [zu nehmen]‘, sie
herauszufordern, ,mit anderen zusammen die Frage nach Gut und Bdse, Recht und
Unrecht zu stellen [...]". Religionsunterricht ,beteiligt die Kinder in altersgeméaler Weise
an der Unterrichtsplanung®, er ,begleitet Kinder [...] bei ihrer Suche nach Orientierung
und Lebenssinn®, auBerdem fordert er ,die religiose Sprachfahigkeit“h_&!

Um diese Aufgaben zu erfillen, missen die einzelnen Schiler mit ihrem individuellen
Entwicklungsstand, mit ihren Interessen, Sorgen und Angsten im Blick des Lehrers sein.
Soll Religionsunterricht die oben genannten Dinge leisten, dann genlgt es jedoch nicht,
Unterricht nach dem zu planen und zu gestalten, was der Lehrer fur die Interessen der
Schiler halt. Dann mussen die Kinder selbst mitreden durfen. In ihren Fragen wird
deutlich, welche Gedanken sie sich machen. Lasst der Lehrer im Religionsunterricht
Raum fur die Fragen seiner Schiler, dann hat er die Chance, ihre wahren Interessen
und Gedanken in seinem Unterricht aufzugreifen.

Inwieweit kann das Konzept von Rainer Oberthir die Forderungen des Bildungsplans

erfillen? Ich werde im Laufe des vierten Kapitels noch einmal darauf zuriickkommen.

116 Bildungsplan 1994, S.10
17 ygl. Bildungsplan 1994, S.14
118 ygl. Bildungsplan 1994, S.15f
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3. Eine Konkretisierung ftr den Religionsunterricht —

die Religionspadagogik der Frage nach Rainer Oberthir

Ohne Zweifel gilt all das, was im vorausgehenden Kapitel erortert wurde, fur alle
Unterrichtsfacher und somit auch fur den Religionsunterricht. Trotzdem lohnt es sich,
das Thema Kinderfragen auf den Religionsunterricht hin zu konkretisieren; nicht
zuletzt deshalb, weil viele Kinderfragen die gro3en Themen der Religion
anschneiden.

Rainer Oberthir (geboren 1961, verheiratet und Vater zweier Kinder) ist
Religionslehrer und Dozent fir Religionspadagogik am Katechetischen Institut des
Bistums Aachen. AulRerdem ist er in der Lehrerfortbildung, der
religionspadagogischen Beratung und der Lehrplanarbeit tatig. Er ist bekannt fur sein
Konzept des Religionsunterrichts, das von den Fragen der Kinder ausgeht. In
zahlreichen Veroffentlichungen beschreibt er Hintergriinde und eigene Erfahrungen
mit seiner ,Religionspadagogik der Frage“m, die im Laufe dieses Kapitels dargestellt
werden soll. Ich werde im Folgenden auch von Unterrichtserfahrungen berichten, die
Oberthir zusammen mit seinem Kollegen Alois Mayer gesammelt hat. Die Tatsache,
dass ich trotzdem immer nur den Namen Oberthir nennen werde beruht darauf, dass

er diese Erfahrungen schriftlich festhielt und veroéffentlichte.
3.1 Der Ansatz von R. Oberthir

Im Folgenden sollen nun die Hintergriinde und die Kerngedanken des Konzeptes von
Oberthar kurz vorgestellt werden. Um darzulegen, was ihn dazu bewegte, einen
etwas anderen Weg zu gehen als die meisten Religionspadagogen, wird zuerst
einmal seine Abgrenzung gegentber dem »Ublichen« Religionsunterricht der

Grundschule deutlich zu machen sein.

3.1.1. Gegen den Religionsunterricht wie er haufiq praktiziert wird

Das heute geltende Konzept fur den Religionsunterricht — die Korrelation — versucht
die Vermittlung zwischen der Lebensweltsituation der Schiler und den Inhalten des
Glaubens und der Bibel. Da oft im friihen Jugendalter — wenn zum Beispiel biblische

119 Rainer Oberthiir [1998], Kinder fragen nach Leid und nach Gott — Lernen mit der Bibel im Religionsunter
richt, Miinchen 1998, S.22
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Wundererzahlungen nicht mehr ohne weiteres geglaubt werden — ein Bruch mit der
Religion stattfindet, und Schuler sich dann nicht mehr auf Glaubens- und biblische
Inhalte einlassen wollen, sieht Oberthir die Gefahr, dass deshalb der
Religionsunterricht der Grundschule mit ,mdglichst vielen Glaubensinhalten

fizd

befrachtet™= wird, solange die Schuler dafiir noch zuganglich sind. Au3erdem warnt

er davor, nur solche Inhalte auszuwahlen, die ,vermeintlich“ kindgemafl seien und
die Schiler dabei unterschatzten. Er spricht sich gegen diese Umgangsweise mit
Kindern aus, ,die [...] ihnen die ganze Wahrheit (noch) vorenthalt und somit fir
Kinder spater sehr leicht Religion als » Kinderkram « im negativen Sinn erscheinen

izal

Mit seinem Konzept pladiert er dafur, ,die Kinder und die groRen Themen

b2

[...] ernst zu nehmen™~,

|asst”.

Jirgen Werbick sieht eine ,Krise des Religionsunterrichts® unter anderem darin
begrindet, dass Lehrer unsicher sind, ob sie nun Glaubenswahrheiten wie sie von
der Kirche vertreten werden oder Lebenshilfe fur die Schiler aus dem Glauben
vermitteln bzw. anbieten sollen. Er sieht das vorrangige Ziel des Religionsunterrichts
darin, ,den Heranwachsenden das Christliche als die [...] herausfordernde Heils-
Wahrheit verstehbar zu machen*. Durch diesen von ihm so genannten ,diakonischen
Religionsunterricht* kénne die Krise des Religionsunterrichts aufgefangen werden,
allerdings missen ,die Betroffenen [...] mitsprechen durfen bei der Ermittlung des

ihnen Hih‘reichen“.lﬁI

Oberthir versteht seinen Religionsunterricht als ,Bekraftigung
und bescheidenen Schritt einer praktischen Umsetzung‘@ dieser Forderung. Er
entsteht aus einer Haltung heraus, ,die durch die Lebenserfahrungen und -
geschichten aller gepragt ist, und ist somit nicht nur »aufRerliche« Information,
sondern ermdglicht vielseitige Erfahrungen ,von Tiefe und Ernsthaftigkeit, von
Gelassenheit und Vertrauen, von Sinn und GIUck“.E Also ist nicht der Lehrer
derjenige, der Inhalte vermittelt, sondern die Kinder machen ihre eigenen
Erfahrungen und Erkenntnisse zum Thema. So sind denn auch die Aufgaben des
Lehrers — meiner Meinung nach sehr treffend — folgendermalf3en umschrieben:

1. Hinhoren und sich einfiihlen — Kinder verstehen

120 Rainer Oberthiir [1993], Religion mit Kindern — Fiir einen kindgerechten Religionsunterricht in der
Grundschule, in: Hilger/ Reilly, Religionsunterricht im Abseits?, Miinchen 1993, S.287

121 Rainer Oberthiir [1995a], Kinder und die groBen Fragen, Miinchen 1995, S.11

122 Oberthiir 1995a, S.11

123 Jiirgen Werbick, Heutige Herausforderung an eine Konzept des Religionsunterrichts, in:
KatBl 118(1993), S.451-465

124 Oberthir 1995a, S.157

%ygl. Oberthiir 1998, S.197f
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» Inhalte des Religionsunterrichts sind aus den Lebenserfahrungen der
Schiler abgeleitet
2. Authentisch sein — Kindern glaubwurdig begegnen
» keine falsche Kindgemalheit, sondern ,personliche Rechenschaft vom
Unterrichtenden als jemandem, der in der christlichen Religion verwurzelt
und zugleich in Fragen des Glaubens auf dem Weg ist”
3. Mit Kindern Gott »in Frage« stellen
» die »Fragwurdigkeit Gottes« zum Thema machen
4. Mit Kindern fragen und verstehen
» zum Fragen anregen und vorlaufige Antworten suchen
5. Zeit lassen — Kinder entdecken lassen
» exemplarisches, selbstandiges Lernen
6. Sich mit Kindern in der Bibel entdecken
» sich wiederfinden in Erfahrungen von biblischen Personen
» Sprache fur Gefuhle entdecken
7. Mit Kindern heute leben
» unmittelbare Erfahrungen mdglich machen
» Gemeinschaft anbieten
» Hoffnungsperspektiven aufzeigen
8. Mit Kindern Religion bedenken
> Religion und Religionsunterricht selbst zum Thema machen
9. Mit Kindern Kind sein

» kindliches Staunen, Einfihlungsvermégen u.a. bewahrenIE

3.1.2. Kiritik an den Stufenmodellen der Entwicklung

Das Problem stufenorientierter Entwicklungsmodelle wie sie von Piaget und auch von
Kohlberg und Oser/ Gmunder entwickelt wurden, sieht Oberthir darin, dass sie
grofldtenteils die Trennung der einzelnen Stufen betonen und somit ,ein einseitig

gedachtes Verstandnis von Entwicklung als Abfolge voneinander géanzlich

k23

verschiedener Stadien die Folge' sei. Oberthir sieht dieses Verstandnis als

k>4

~erganzungsbedurftig™ an. Als positives Beispiel fuhrt er Erikson an. Dieser vertritt

das ,Prinzip des epigenetischen Wachstums®, welches besagt, dass alle

125ygl. Oberthiir 1993, S.288-294

127 Rainer Oberthiir [1990], Die »Erste Naivitat« ist in der »Zweiten« »aufgehoben, in: KatBl
115(1990), S.177

128 Oberthiir 1990, S.177
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Teilkomponenten der Entwicklung ,von Anfang an® existieren, dann jeweils eine
.Zzentrale Stellung” einnehmen und ,bis an das Lebensende wichtig“ bleiben.IE
Im Umgang mit Kindern hat er immer wieder Widerspriiche zu den Stufenmodellen
der Entwicklung erfahren, aus denen heraus er seine ,generelle Skepsis gegenuber
einer an Piaget orientierten Forschung, den Untersuchggsmethoden und dem

Verstandnis von Lernen als Bewaltigung von Stufen” ableitet. Gegen das
anschauliche Denken und die konkreten Operationen nach Piaget und das mythisch-
wortliche Verstandnis nach Fowler waren Schiler von Oberthir sehr wohl in der
Lage, Metaphern auch als solche zu verstehen, oder in Bildern Sachverhalte zu

=1

erkennen, die nicht direkt abgebildet waren.™ Er wirft den Entwicklungsmodellen
vor, lediglich ,die Oberflache" zu beriihren, anstatt die Kinder nach ihrem Verstandnis
von eigenen ,AuRerungen oder Bildgestaltungen® zu fragen. ,Ein sehr konkretes Bild
erschliel3t sich wie ein abstraktes erst aus der Deutung des Kindes selbst“.l‘g_ZI
AulRerdem macht er darauf aufmerksam, dass Piaget ,bewusst die strukturellen und
nicht die inhaltlichen Aspekte von Kinderau3erungen im Blick hat‘E. Far ihn ware es
Jfatal, den Unterricht nur an den Mdglichkeiten wdrtlichen Verstehens auszurichten®;
er bezeichnet es als den ,goldenen Weg“ seines Unterrichts, ,ein wortliches
Verstehen immer gelten zu lassen, aber die Kinder immer auch zu metaphorischem

f=d

Ausdruck herauszufordern®.

3.1.3. Kennzeichnunq religiésen Lernens

Fur Rainer Oberthir ist klar, dass religioses Lernen nicht meinen kann, ,Kinder mit
den Glaubensaussagen bekannt zu machen®. Vielmehr ist religioses Lernen ein
Erlernen und Erfahren durch den Schuler selbst. Dabei ist der Mensch mit ,seinen
Fragen, Erfahrungen und Vorstellungen* der ,Ausgangspunkt, Mitte und
Zielperspektive religioser Lernprozesse”. ,Religioses Lernen, das heute leben und

had Dieses

glauben helfen will, kann nur an der Person orientiertes Lernen sein.”
schilerorientierte Lernen begrindet die Notwendigkeit des Religionsunterrichts fur
die Schule: ,Um der Kinder willen kann die Schule nicht auf ein Lernen verzichten,

das offen ist fur die religiose Dimension, das sich zugleich rickbindet an Gott und

129 y/gl. Oberthiir 1990, S.177

130 Rainer Oberthiir [1995b], Das ist ein zweifaches Bild — Wie Kinder Metaphern verstehen, in: KatBlI
120 (1995), S.827

3L ygl. Oberthiir 1995b, S.820-831

132 Oberthiir 1998, S.194f

133 Rainer Oberthiir [1992], ...wer nicht fragt, bleibt dumm!, in: KatBl 117 (1992), S.784

134 Oberthiir 1995a, S.156

135 Oberthiir 1998, S.19
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sich 16st von Gott, das von der Spannung lebt, als geschaffener Mensch vor einem
Gegenuber zu stehen, Fragen nach dem Sinn von Leben und Sterben auf dieser
Welt zu stellen, anzuklagen und sich anzuvertrauen, sich mit den Antworten der

@. Ein weiteres Zitat

judisch-christlichen Glaubenstradition auseinanderzusetzen*
macht fir mich sehr einleuchtend deutlich, welche Uberzeugung Oberthiirs hinter
dem personenorientierten religiosen Lernen steht: ,Aufgedrangte und eingetrichterte
Inhalte und Bedeutungen haben keine emotionale Tiefenwirkung und eine kurze
Verfallszeit. Religidses Lernen sowie Lernen uberhaupt wird dort besonders
fruchtbar, wo Kinder mehr fir sich entdecken und sich aneignen, als wir ihnen
vermitteln k('jnnen.‘E (Vgl. dazu auch B. Otto, Kapitel 2.1.2.) Die Qualitat dieses
religiosen Lernens liegt also darin, dass es fiur jeden einzelnen Schiler individuelle
(Selbst-)Erfahrungen maoglich macht und somit dazu beitragt, den Erziehungs- und
Bildungsauftrag der Schule zu erfillen. Wie ein solches Lernen nach Oberthir
aussehen kann, soll im Folgenden kurz dargestellt und teilweise erlautert werden:
1. Lernen im und in Fragen — Sich als Fragenden erfahren
» Fragen als Anstol3 zum Nachdenken erkennen
2. Lernen durch Vergegenwartigen — Erfahrungen wirksam werden lassen
» nicht nur hinnehmen und speichern von Wissen, sondern emotionale
Beschaftigung mit den Inhalten
3. Lernen durch elementare Zugange — Sich und das Leben in der Bibel
entdecken
4. Lernen als Dialog — Biblische und eigene Erfahrungen miteinander ins
Gesprach bringen
5. Lernen in Metaphern und Symbolen — Metaphorische Sprache verstehen und
sich metaphorisch ausdriicken
6. Lernen als asthetische Bildung — Mit den Sinnen wahrnehmen, gestalten und
erkennen
» Sensibilisierung der sinnlichen Wahrnehmung
7. Lernen im ethischen Urteilen und Handeln — Vorstellungen von Gerechtigkeit
und Frieden entwickeln
8. Lernen als Subjekt — Selber Sinn suchen, geben und finden
9. Lernen im theologischen Horizont — Gott denken und als radikale Frage

erfahren

1% Oberthiir 1998, S.197
137 Oberthiir 1998, S.35
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3.1.4. Der Stellenwert der Kinderfragen im Religionsunterricht
fiad

In seinem Aufsatz ,Wer fragt, weil3 schon etwas!"™ nennt Oberthir das Fragen
einerseits als ,Grundlage jeden Lernens*, andererseits aber auch als ,Ziel religiésen
[...] Lernens.“.E Grundlage ist das Stellen von Fragen deshalb, weil es der Anfang
jeglichen Nachdenkens und jeglichen Strebens nach Erkenntnis ist. Ziel ist es, ,die
»richtigen« Fragen zu stellen, den Wert und die Beantwortbarkeit von Fragen

JE_ An anderer

einzuschatzen und die Unbeantwortbarkeit von Fragen auszuhalten’
Stelle nennt er die ,Hinfihrung zum staunenden Fragen und Nachdenken Uber »Gott
und die Welt«“mI

bedeutenden Religionsunterricht. In seinem oben genannten Aufsatz fihrt Oberthir

als Voraussetzung fur einen Uber den Unterricht hinaus

funf Leitgedanken fur einen fragenorientierten Religionsunterricht an:

1. Kinderfragen geben Einblicke in Vorstellungen und Interessen der Kinder und
begrinden die Inhalte des Religionsunterrichts vom Kind her (vgl. dazu Kap.
3.2.1).

2. Ruckbezige auf gedulRerte Fragen ermoglichen am Kind orientierte
Unterrichtseinstiege und einen von den Fragen der Kinder »geleiteten«
Religionsunterricht.

3. Der Religionsunterricht regt die Kinder zum Nachdenken uber die Bedeutung
von Fragen an und lasst sie die Kraft der »richtig« gestellten Frage erfahren.

4. Im  Religionsunterricht  ist  entsprechend der judisch-christlichen
Glaubenstradition Gott selbst von den Kindern Angefragter.

5. In der Mitte des Religionsunterrichts stehen die um die Gottesfrage kreisenden
Themen und Gott selbst, der auch bei der Vergegenwartigung der judisch-
christlichen Glaubenstradition sowie eigener Antwortversuche auf der Seite

der Fragenden bleibt.@
Der fragenorientierte Religionsunterricht bleibt jedoch nicht bei den Fragen, sondern
er fuhrt zu einer Suche nach Antwortmdglichkeiten. Oberthir berichtet aus seiner

eigenen Praxis, wenn er sagt, dass dabei ,die Glaubensiberlieferung und die

138 Rainer Oberthiir [1995c], Wer fragt, weiR schon etwas — Fragenorientiertes Lernen im Religionsun-
terricht mit Kindern, in: Die Grundschulzeitschrift 90/1995, S.50-54

139 Oberthiir 1995¢, S.50

10 Oberthiir 1995¢, S.50f

1 Oberthiir 1992, S.787

12 ygl. Oberthiir 1995¢, S.51f
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{a3]

religiose Vorstellungskraft der Kinder miteinander ins »Spiel« und ins Gesprach*

kommen.

3.1.5. Die Bibel im Religionsunterricht

Fur Rainer Oberthir sind die Worte der Bibel ,Worte von innen“, ,hervorgegangen

[ad

aus authentischen Erfahrungen™= und Uber lange Zeit hin gewachsen. Deshalb ist

die Bibel seiner Ansicht nach ,offen fur Menschen jeder Zeit und ihre (neuen)

Erfahrungen“@

. Er sieht sie als ,Zeugnis von Erfahrungen, die Menschen als fir sie
heilsam und befreiend von Gott her gemacht und gedeutet haben“m. Ich stimme mit
ihm Uberein, wenn er sagt, dass dieses Zeugnis auch heute noch Mut und Hoffnung
geben kann. Nicht Inhalte der Bibel lernen, sondern mit der Bibel Antworten auf
eigene Fragen finden, das steht fur ihn im Vordergrund. Fir die Kinder geht es hier
vor allem darum, zum einen ihre eigenen Fragen und Erfahrungen in biblischen
Worten wiederzufinden, und zum anderen Anregungen zum Weiterfragen und
Nachdenken zu erhalten. Ziel ist es dabei, ,eine produktive Wechselbeziehung
zwischen den Erfahrungen und Fragen der Kinder und den Worten der Bibel“m zu
erreichen.

Oberthir schreibt, dass es nicht unbedingt nur so sein muss, dass die Bibel auf
Fragen der Kinder antwortet, sondern dass es durchaus auch moglich ist, die Schuler
mit Hilfe der Bibel auf Themen aufmerksam zu machen. ,Im unmittelbaren Umgang
mit biblischen Texten finden sich die Kinder in den Geschichten und Erfahrungen von
Menschen friherer Zeit Wieder.‘@ Hier ist es meiner Meinung nach wichtig, dass
diese Erfahrungen der Schiler eigens thematisiert werden. Es ware schade, sie nur
als »Anmerkungen am Rande« kurz anzusprechen. Religionsunterricht sollte auch
hier Raum bieten fur die Fragen und Gedanken der Kinder, die sich vielleicht erst aus
der Konfrontation mit biblischen Texten ergeben.

Doch die Bibel kann nicht nur mégliche Antworten auf Kinderfragen aufzeigen oder
zu neuen Fragen anregen, die Schuler kénnen noch etwas anderes von ihr lernen:
Oft kommen in der Bibel Gefuhle zum Ausdruck, die auch von den Schilern erfahren

werden, die sie aber haufig nicht in Worte fassen kénnen. Symbolsprache und

143 Oberthiir 1995c¢, S.54
144 Oberthiir 1998, S.179
145 Operthiir 1998, S.19
146 Operthiir 1998, S.20
147 Oberthiir 1998, S.174
148 Oberthiir 1995a, S.21
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Metaphern waren Beispiele fur solche Ausdrucksmoéglichkeiten, die die Kinder von

der Bibel lernen konnen.

3.2. Die Praxis von R. Oberthir

Nachdem die wichtigsten Grundgedanken Oberthirs im letzten Kapitel dargestellt
wurden, soll nun die praktische Umsetzung derselben in den Blick genommen
werden. Wahrend in einem zweiten Teil die Methoden Oberthlrs kurz erklart werden
sollen, wird zu Beginn die Frage nach den Inhalten seines Unterrichts im

Vordergrund stehen.

3.2.1. Themen — aus Kinderfragen ermittelt

Rainer Oberthidr hat Gber Jahre hinweg Kinderfragen gesammelt. Dabei hat er
festgestellt, dass die Fragen sich immer wieder denselben Themenkreisen zuordnen
lassen. An diesen Themen hat er sich bei der Auswahl seiner Unterrichtsinhalte
orientiermtjI er sagt, dass die Fragen der Kinder ihn zu diesen Inhalten ,gefihrt*

haben.™ Oberthiir ist der Uberzeugung, dass Fragen ,Ausdruck eines Ringens um

Erkenntnis” sind und dass Religionsunterricht dann ,religioses Verstehen f(‘jrdertiﬁ_al,
wenn er die Fragen der Kinder thematisiert und somit sich selbst in den

b=d]

.Fragehorizont des Kindes“=" riickt.
Im folgenden sollen kurz die Themenkreise benannt und anhand von ein oder zwei
Beispielen verdeutlicht Werden.h?12I Wenn vorhanden, wird der Titel einer dazu
passenden Unterrichtseinheit von Oberthir ebenfalls angegeben.
« Fragen nach der (eigenen) Identitat
» Wer bin ich eigentlich? / Wenn es mich nicht gabe, wirde es keiner
merken?
»Ich bin und weild nicht wer...: Ich-Fremdheit und Ich-Starkung — Nachdenken
und Staunen uber sich selbst®
* Geheimnisse des Unendlichen/ Unvorstellbaren (Welt, Natur, Universum,
Raum, Zeit)
» Kommt man im All an ein Ende? / Woher kommt die Zeit?

JAlles hat seine Zeit : Zeit und Stille zulassen, erfahren und bedenken”

149 ygl. Oberthiir 1995a, S.14

50'ygl. Oberthiir 1995a, S.16

51 Heinrich Roth, zitiert nach Oberthiir 1995a, S.16
152 ygl. dazu Oberthiir 1995a, S.14-16
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* Probleme des Zusammenlebens (Geschwister, Mitschilerlnnen, Jungen und
Madchen, Eltern, Lehrkraft)
» Warum bestimmen immer die Erwachsenen? / Warum gibt es Streit?

».Geschichten vom Schuldigwerden und was danach passiert"

Zukunftsédngste, Kriege, Umweltkatastrophen
» Wie sieht meine Zukunft aus? / Was ware, wenn es keine Baume gabe?

Trauer, Krankheit, Leiden, Sterben und Tod
» Warum lasst Gott zu, dass man so traurig sein muss? / Wird Gott nie
sterben?
* Leben nach dem Tod
» Was mache ich, wenn ich tot bin? / Wie sieht es im Himmel aus?
~WVo0 kommen wir hin, wenn wir tot sind: Mit Kindern Uber Tod und

Auferstehung sprechen®

Die Entstehung von Sprache

» Wer hat in mir die Sprache entwickelt? / Woher kommen die Namen?

Die Existenz und Wirklichkeit Gottes
» Wo kommt Gott her? / Wie grof3 ist Gott?

,Gott in Frage stellen — Gott in Bildern suchen — Gott zur Sprache bringen*

Rainer Oberthar hat auf3er den genannten Unterrichtsthemen noch weitere
dokumentiert, die ebenfalls bestimmten Themenkreisen zugeordnet werden kdnnten.
In seinem Buch ,Kinder und die grol3en Fragen“ berichtet er zusatzlich zu den schon
benannten Themen noch von den Einheiten ,Du bist wie die Sonne — Eine
Unterrichtsreihe zum Symbol Sonne im Christentum und in anderen Religionen®, ,In
Bildworten der Bibel sich selbst entdecken — Umgang mit einer Psalmwortkartei in
Religionsunterricht und freier Arbeit* und ,Dem Traum Jesu auf die Spur kommen —
Reich Gottes fir Kinder“.E In seinem Werk ,Kinder fragen nach Leid und Gott"
schildert er folgende drei Unterrichtseinheiten zum Thema Krieg, Leid und Tod:
~Warum gibt es Krieg — eigene und unterrichtliche Begegnungen zur Geschichte von
Kain und Abel“, ,Gott, wie kannst du das zulassen — Mit Kindern die Theodizeefrage
und das Buch Hiob vergegenwartigen und bedenken* und ,HOrt mir zu, ihr

ksd

Menschen! — Zugange zu den Propheten tber Worte und Bilder*=". In demselben

153 ygl. Oberthiir 1995a
154 ygl. Oberthiir 1998
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Buch zitiert Oberthir an anderer Stelle Klaus Gol3mann, der sagt, dass eine
.Denkbewegung von den Inhalten zu [...] Schilerinnen und Schilern* nicht mehr
ausreicht. ,Sie muss vielmehr von den Schilerinnen und Schilern her auf die Inhalte
[...] en‘olgen“.E Genau diese Denkrichtung verfolgt Oberthir, wenn er die Inhalte
seines Religionsunterrichts an den Fragen der Kinder ausrichtet. Beruft er sich auf
die ,Untersuchungen und Erfahrungen von Padagogen“@, die seine Auswahl von
Schlusselthemen bestéatigen, so ist es nicht verwunderlich, dass auch zu den
Themen, die Hans-Ludwig Freese als fur Kinder interessant bewertet, einige
Parallelen festzustellen sind (vgl. Kapitel 2.2.3.2). Im Vergleich fallt auf, dass bei
Freese die Fragen nach Existenz und Wirklichkeit Gottes nicht auftauchen. Dies
konnte darauf zuriickzuftihren sein, dass er die Kinderfragen nicht in einem religiésen
Kontext, wie dies der Religionsunterricht ja durchaus ist, ermittelt. Moglicherweise
haben die Kinder, deren Fragen Rainer Oberthir sammelt, im Zusammenhang mit
dem Religionsunterricht eher Fragen nach Gott und Anfragen an Gott im Hinterkopf.
Zieht man jedoch in Betracht, welche Perspektiven sich gerade bei diesen Fragen fur
mogliche Antwortversuche erdffnen — durch Aussagen der Bibel oder bestimmte
Glaubenstraditionen —, so ist es meines Erachtens bedauerlich, dass diese

Maglichkeiten nur im Religionsunterricht ausgeschopft werden.

3.2.2. Methoden

Alle bisherigen Ausfihrungen zum Konzept und zur Praxis Rainer Oberthirs sind
gepragt von der Orientierung am Schiiler und der Einbeziehung der Kinder bereits in
die Planung des Unterrichts. Dies legt einen sehr offenen Unterricht nahe, der nie bis
ins letzte Detail vorausgeplant ist, sondern die Lernwege der Schiler mitgeht.
Offenheit heil3t jedoch nicht, dass die Schiler tun und lassen kénnen was sie wollen.
Oberthir ist der Meinung, dass Offenheit ,eine Richtung, eine Perspektive* braucht,
dass sie nicht ,Beliebigkeit®, also ,Loslésung von Inhalten und Sachhintergrinden®
meinen kann.E Offenheit meint, dass nicht ein Ergebnis, sondern der Lernprozess
zum Ziel des Unterrichts wird. Das, was die Schiler selbst dazu beitragen ist zwar
nicht vorhersehbar und somit offen, aber dennoch an die vom Lehrer ,eingebrachten

Inhalte und arrangierten Kontexte rickgebunden® und, so schreibt Oberthir weiter,

1% ygl. Oberthiir 1998, S.20
1% Oberthiir 1995a, S.14
%7 Oberthiir 1998, S.186
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.,mit Hilfe der von uns eréffneten »Rahmen« hervorgebracht“@. Welche
Moglichkeiten es gibt, solche »Rahmen« zu eroffnen, und wie Oberthiir diese

Maglichkeiten ausschopft, das soll im Folgenden erlautert werden.

3.2.2.1. Texte

Zu der Rubrik »Texte« zahle ich vor allem Geschichten und Gedichte, Biblische
Texte werde ich spater gesondert auffiihren.

Rainer Oberthur sieht Texte als eine Mdglichkeit an, Kinder zum Nachdenken Uber
bestimmte Themen zu bringen. Geschichten oder Gedichte kénnen zu Gesprachen
anregen, die sich mit deren Inhalt beschéaftigen, die aber auch durchaus eigene
Erfahrungen und Fragen von Kindern zum Thema machen kdnnen. Texte bieten
sldentifikationsmoglichkeiten und Verhaltensmodelle® an. Neben Fragen bieten sie
teilweise auch Antworten, oder besser gesagt Antwortversuche; diese sollten aber
nicht zu »fertig« oder »abgeschlossen« sein, da sie sonst ,das Fragen beenden“.IE
Aus den dokumentierten Unterrichtsbeispielen Oberthirs wird deutlich, dass die
Schuler zwar haufig Texte gemeinsam ,wahrnehmen und bedenken®, aber auch
vieles selbst schreiben. Ob einzelne Woérter oder Satze, die sie dann kinstlerisch
gestalten, oder ganze Gedichte, die sie zu einem Impuls schreiben, sie sind immer
wieder dazu aufgefordert, eigene Gedanken schriftlich zum Ausdruck zu bringen.iﬁ|
Oberthar sieht dabei unter anderem folgende Aspekte als erfillt an: ,Kinder [...]
bearbeiten Konflikte, nehmen ihre Wirklichkeit wahr und entwerfen Mdoglichkeiten der

1

Veranderung, entdecken Handlungsmoéglichkeiten und Lebensperspektiven“=-.

Wenn diese Methode des ,kreativen Schreibens“@

alle im obigen Zitat genannten
Dinge leistet, ist es verstandlich, dass Oberthir ihr mehr Bedeutung zuweist, als der

Betrachtung und Analyse von bereits »fertigen« Texten.

3.2.2.2. Bilder
fisd

,Ein Bild spricht [...] seine eigene Sprache*™, so leitet Oberthiir seine Uberlegungen
zu Bildern im Religionsunterricht ein. Ein Bild ist eine »Momentaufnahme«, es hat
keinen zeitlichen Ablauf, wie ein Text oder ein Lied. Ein gutes Bild — im Sinne von »fur

einen offenen Religionsunterricht geeignet« - ist offen in seiner Bedeutung, es teilt

158 yigl. Oberthiir 1998, S.186
159 ygl. Oberthiir 1995a, S.149
160 y/gl. Oberthiir 1995a, S.144f
161 Oberthiir 1995a, S.150

162 Oberthiir 1995a, S.150

163 Oberthiir 1995a, S.143
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nicht ein Ergebnis mit, sondern es ist Zeichen der Auseinandersetzung eines Kiinstlers
mit einem Thema und kann so zum eigenen Nachdenken und zur eigenen
Auseinandersetzung anregen. ,Die Unbestimmtheit und Mehrdeutigkeit eines Bildes
provoziert Gesprache uber mitgebrachte bzw. ertffnete Vorstellungen und
Erfahrun%:n“, so beschreibt Oberthiir die mdgliche Wirkung eines Bildes auf die

Schiler.™ Doch auch Bilder kdnnen Kinder herausfordern, selbst kreativ zu werden.
Sie koénnen zum Beispiel den Ausschnitt eines Bildes, das sie noch nicht kennen,
dessen Uberschrift ihnen jedoch bekannt ist, vervollstandigen, oder sie kénnen zu
einem Thema ein eigenes Bild malen, wie auch verschiedene Kunstler zu demselben
Inhalt jeweils verschiedene Bilder malen. Neben der Verarbeitung von eigenen
Erfahrung lernen die Schiler dabei ,neue Medien der Auseinandersetzung und des
Austausches mit den anderen Kindern‘E kennen. Sie erfahren Malerei als
Ausdrucksmoglichkeit eigener Erfahrungen, Gedanken und Winsche. Neben
Gesprachen kénnen Bilder natirlich auch zum Schreiben anregen. Schiler kénnten
beispielsweise eine Geschichte zu einem Bild schreiben. Oberthir empfiehlt die
verlangsamte Betrachtung von Bildern, um eine intensive Auseinandersetzung mit
dem Bild fur alle Beteiligten zu ermdglichen. Eine Methode hierzu wére zum Beispiel
das Herausgreifen eines (kleinen aber bedeutenden) Teils von einem Bild, der dann

zuerst ndher betrachtet wird, bevor dann das ganze Bild sichtbar gemacht Wird.IEI

3.2.2.3. Musik

Mit Musik meint Rainer Oberthir vor allem Instrumentalmusik, die zum Beispiel
begleitend zur Bildbetrachtung oder zu Phantasiereisen eingesetzt werden kann. Er
sieht folgende Chancen fur die Kinder, die durch die Einbindung von Musik in den
Unterricht ertffnet werden: neben dem Angebot, ,Erfahrungen von Sammlung und Stille”
zu machen, kann die Musik Inspiration, Stimulation und produktive Begleitung religioser
hed Dabei

kann Musik als ,Klangbild bzw. als Tonsprache verstanden® werden, ,die innere Bilder

Lernprozesse sein, auf3erdem kann sie ,Symbolerfahrungen® maglich machen.

weckt”, und ahnlich wie Texte oder Bilder zum Nachdenken und zum Gesprach anregt.
Oberthr wendet sich gegen jede Verzweckung von Musikstiicken, das heilt, sie durfen

nicht auf eine einzige Bedeutung festgelegt werden, und distanziert sich von einem

164 ygl. Oberthiir 1995a, S.143

1% Oberthiir 1995a, S.144

166 y/gl. Oberthiir 1995a, S.143f
167 ygl. Oberthiir 1995a, S.154
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Einsatz von Musik als ,schmickendes Beiwerk” zum Unterricht.@l Musik als Ausdruck
der Auseinandersetzung mit einem Thema kann mit Texten und Bildern in Verbindung
gebracht werden, zum Beispiel, indem die Schuler versuchen, zu der mit der Musik
ausgedrickten Erfahrung oder Vorstellung ein Bild zu malen. Die Mdglichkeit, dass
Kinder selbst ausprobieren, sich mit Musik auszudriicken, wird von Oberthir nur am
Rande erwahnt. Er halt dies jedoch durchaus fur mdglich, zum Beispiel mit Orff-

Instrumenten.

3.2.2.4. Lernen mit der Bibel

Die Bedeutung der Bibel fur den Religionsunterricht bei Oberthir wurde zu einem
friheren Zeitpunkt bereits vorgestellt (siehe Kapitel 3.1.5). Deshalb soll hier nur auf die
Methodik kurz eingegangen werden.

Oberthiir bevorzugt im Unterricht den Einsatz von originalen Ubersetzungen der Bibel
gegenuber Kinderbibeln. Die oft Ubertriebene Kindgemafheit derselben nimmt die
Kinder seiner Meinung nach nicht ernst und enthalt oft nicht mehr die ,bildhafte Sprache*
des Urtextes, die zum Nachdenken anregt. Oberthir schreckt dann auch nicht zurtick
vor solch schwierigen Texten wie beispielsweise dem Hiob-Buch. Allerdings bezeichnet
er solche ,elementaren® Texte als ,leicht und schwer®. Schwer aufgrund der oft
anspruchsvollen und fremden Sprache, leicht aufgrund der Erfahrungen, die sie

edl

beinhalten und ,die ein jeder Mensch kennt*.™" Interessant ist meines Erachtens, dass
Oberthlr oft nur einzelne Satze aus einem Bibeltext auswahlt, bevor er die ganze
Geschichte in den Unterricht einbringt. Diese Methode ermdglicht seiner Meinung nach
einen ,unmittelbareren, offeneren und Uberzeitlicheren Zugang zu ,elementaren Satzen
der Bibel“. Die Kinder kdnnen sich besser in das einfuihlen, was ein Satz ausdrickt,

wenn er noch nicht in eine konkrete Geschichte eingebunden ist.LZ—CLI

Die oben genannten Methoden sind nicht hierarchisch anzuordnen, etwa nach ihrer
Fruchtbarkeit fur den Unterricht oder dem Beliebtheitsgrad bei den Schulern. Vielmehr
stellen sie verschiedene ,Wege der Auseinandersetzung“ dar, die nach Oberthir
gleichberechtigt eingesetzt werden sollten. Er begriindet diese Forderung zum einen
zwar mit den individuell verschiedenen Lerntypen der Schiler und auch

Motivationsgriinde lassen sich hier anfuhren, zum anderen reichen diese

168 y/gl. Oberthiir 1995a, S.154
199 ygl. Oberthiir 1998, S.179f
170 ygl. Oberthiir 1998, S.181

46



.padagogischen Grunde“ fur ihn jedoch nicht aus. Er formuliert mehr theologisch als
padagogisch, wenn er schreibt: ,Religidses Verstehen bzw. Offenbarung Gottes ereignet
sich in der Vielfalt der Mdglichkeiten sinnlicher Erkenntnis.“izl
Sind die oben beschriebenen Methoden verschiedene Wege der Auseinandersetzung,

so munden sie laut Oberthir fast all ins Gesprach ein.

3.2.2.5. Das Gesprach

Gesprach meint hier nicht jeden verbalen Austausch zwischen Lehrer und Schiilern
oder Schilern untereinander, sondern ganz gezielt jene Unterrichtsgesprache, an
denen alle Schiler einer Klasse zumindest zuhdrend teilnehmen und die ein ganz
bestimmtes Thema als Gespréachsanlass haben. Zu solchen Gesprachsanlassen
konnen zum Beispiel die oben geschilderten Methoden der Bildbetrachtung oder des
Horens von Musik fuhren. Viele weitere Methoden waren denkbar, um mit Schilern
ins Gesprach zu kommen. Dabei ist es fur Oberthir wichtig, dass ,die Kinder mit
ihren Uberzeugungen und Vorstellungen zum Zuge kommen und sich
ernstgenommen wissen®. Nur so kénnen ,ehrliche Gespréache® im Religionsunterricht
zustande kommen.IB
Der Bundesgrundschulkongress machte 1989 deutlich, dass ,Kinder heute ein Leben
in zunehmender Vereinzelung® fihren, das von ,Beziehungslosigkeit* gepréagt ist.
Gerade deshalb ist es wichtig, dass die Schule ,der zentrale Ort fur Gesprache mit
anderen Menschen* sein und bleiben kann. Oberthir sieht es in diesem
Zusammenhang als eine Aufgabe des Religionsunterrichts an, ,Raum fur Dialoge
uber das, was die Kinder bewegt* zu bffnen.'ﬂ Der Lehrer ist dann derjenige, der
,<die Zusagen und Herausforderungen der befreienden christlichen Botschaft auf dem

Hintergrund der jldisch-christlichen Glaubensges.chichte“EI

in dieses Gesprach mit
einbringt und dazu Stellung nimmt.

Hier spricht er meines Erachtens einen sehr wichtigen Punkt an. Der Lehrer bringt
zwar Elemente des christlichen Glaubens in das Gesprach ein, diese sind jedoch
nicht Basis des Gesprachs. Am Anfang stehen die Fragen und Gedanken der
Schiler, die christliche Botschaft kann dann eine Perspektive sein fur weiteres
Nachdenken. Nicht die Schiler reagieren auf Worte der Bibel oder

Glaubenstraditionen, sondern christliche Botschaft wird als mdgliche Hilfe bei der

"L ygl. Oberthiir 1995a, S.17
172 ygl. Oberthiir 1992, S.787
13 ygl. Oberthiir 1995a, S.18
17 Oberthiir 1995a, S.17

47



Lebensbewaltigung den Schilern angeboten. Ich denke, dass die Bibel fur die

Schiler dann mehr sein kann als nur ein altes Buch, das langst nicht mehr aktuell ist.
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4. Eigene Erprobung einer Unterrichtseinheit nach

Rainer Oberthur

Rainer Oberthar ermittelt die Themen fur seine Unterrichtseinheiten im
Religionsunterricht aus den Fragen von Kindern, die er Uber langere Zeit hinweg
gesammelt und dann sortiert hat (vgl. dazu Kapitel 3.2.1). In seinen Bichern
beschreibt er die Durchfihrung dieser Unterrichtssequenzen und stellt Ergebnisse —
zum Beispiel Schilertexte und -zeichnungen — vor. Seine differenzierte Darstellung
lie@ es fur mich als gut durchfihrbar erscheinen, selbst einen der von ihm
ausgearbeiteten Unterrichtsvorschlage in einer Klasse auszuprobieren und die
Ergebnisse mit den bei ihm dargestellten Schileranfertigungen zu vergleichen. Die
Planung, Durchfiihrung und Analyse dieser Unterrichtseinheit soll im Folgenden

dargestellt werden.

4.1. Planung und Vorbereitung

4.1.1. Auswahl und Begriindung eines Themas

Bei der Entscheidung fiir eines der von Oberthir vorgestellten Unterrichtsthemen liel3
ich mich von folgenden Uberlegungen leiten:

1. Da ich im Gegensatz zu Oberthir meinen Unterricht nicht in einer eigenen
Klasse halten kann, und somit nicht eine Vertrauensbasis zwischen mir und
den ausgewahlten Schilern Uber langere Zeit wachsen konnte, schloss ich
Themen, die eben eine solch hohe Vertrauensbasis erfordern, von vorn herein
aus. Dazu gehoren vor allem diejenigen Unterrichtsvorschlage, welche Leid
und Tod explizit thematisieren.

2. Ich war daran interessiert, ein Thema zu finden, welches mdglichst viele
»Fragebereiche« von Kindern — wie Oberthir sie anfuhrt (vgl. Kapitel 3.2.1) —
aufgreift.

3. Die Beschreibung der Ergebnisse durch Rainer Oberthir sollte mdglichst
ausfuhrlich sein, so dass ein Vergleich mit eigenen Resultaten mdglich ist.

Unter Berucksichtigung dieser drei Kriterien habe ich dann die Unterrichtseinheit »In
iz3

Bildworten der Bibel sich selbst entdecken«™> ausgewahlt. Dieser Vorschlag greift

einige Fragebereiche auf, die Kinder kénnen jedoch selbst entscheiden, inwieweit sie

17 ygl. Oberthiir 1995a, S.81-93
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sich auf die jeweiligen Aspekte einlassen wollen. Es stehen vor allem die ,Fragen
nach der eigenen ldentitat®, ,Probleme des Zusammenlebens" und ,Zukunftséangste”
im Vordergrund, aber auch ,Trauer, Krankheit, Leiden, Sterben und Tod" kénnen, je
nachdem, wie die Schiiler sich eigene Schwerpunkte setzen, zum Thema werden.Jl—fLI
Ich schlieBe den zuletzt genannten Fragebereich trotz des ersten von mir
angefuhrten Kriteriums nicht aus, da die Schiler nicht unbedingt an dieses Thema
gebunden sind, sondern sich frei dafiir oder dagegen entscheiden kdnnen.

Oberthiir beschreibt zum Teil sehr detailliert sowohl die AuRerungen der Kinder, als
auch Bilder und Texte, die, als Reaktionen auf die eingesetzten Bildworte, von
seinen Schilern gestaltet wurden. Ein Vergleich mit den Anfertigungen und

Stellungnahmen anderer Kinder ist daher gut mdglich.

4.1.2. Aufbau der Unterrichtseinheit bei Oberthir

Rainer Oberthir wurde zu dieser Unterrichtseinheit ,inspiriert* von Ingo Baldermann,
der die Psalmen fir die ,religionspadagogische Arbeit entdeckt‘ hat. So stammen
auch die »Bildworte der Bibel«, von denen im Titel des Unterrichtsvorschlags die
Rede ist, ausschlie3lich aus den Psalmen. Oberthir begriindet diese Auswahl damit,
dass Psalmen dort ,Sprache anbieten, wo Menschen sich nicht in ihrer eigenen
Sprache ausdricken k'c'>nnen.IE Er erstellt eine eigene Psalmwort-Kartei, die 120
einzelne Psalmverse enthélt. Diese sind wiederum in sieben Rubriken eingeteilt
(dazu mehr in Kapitel 4.1.5), deren Uberschriften zusatzlich durch jeweils ein Foto
verdeutlicht werden. Auf den Fotos ist immer dasselbe Kind abgebildet, jedoch mit
verschiedenen Gesichtsausdriicken und Haltungen. Mimik und Gestik spiegeln die
Gefuhle des Kindes, wie zum Beispiel Wut oder Freude, wieder.

Oberthir gliederte seine Unterrichtsreine in neun »Schritte«, die jedoch
unterschiedlich viel Zeit in Anspruch nehmen.

1) Im Sitzkreis legte er aus jeder der sieben Rubriken einen beispielhaften Satz den
Kindern vor. Er forderte daraufhin die Schiler auf, sich in jemanden
hineinzuversetzen der so spricht und ihre Gedanken zu auBern.@ Dieser erste
Schritt war Inhalt einer Unterrichtsstunde.

2) Die zweite Religionsunterrichtsstunde forderte die Schiler zu kreativer

Eigentatigkeit heraus. Die Kinder suchten sich einen der sieben bekannten Satze

176 ygl. Oberthiir 1995a, S.14-16
77 ygl. Oberthiir 1995a, S.82
178 ygl. Oberthiir 1995a, S.81
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aus und malten dazu ein Bild. Aul3erdem hielten sie eine kurze Erklarung dazu
schriftlich auf dem Papier fest.

3) Die Besprechung der Bilder fand in einer weiteren Unterrichtsstunde statt. Dabei
war es den Schulern selbst tberlassen, ob sie ihr Bild vorstellen wollten oder

nicht.IIEI

4) Als nachsten Schritt brachte Oberthir die beschriebenen Fotos in das
Unterrichtsgeschehen ein. Die Kinder stellten eine Verbindung zwischen den
Fotos und den bekannten Satzen her und suchten mit ihm zusammen
Uberschriften fiir die einzelnen Rubriken. Erst dann wurden sie auch mit den
anderen Psalmsétzen konfrontiert. Sie suchten sich aus der Gesamtheit der
Satze jeweils einen aus und schrieben dazu eine Geschichte oder malten
wiederum ein Bild.

5) Nach diesen einfihrenden Schritten wurde die Psalmwort-Kartei tber langere
Zeit als Material fur die Freiarbeit angeboten. Motivierend war dabei unter
anderem das Ziel, aus den entstandenen Bildern und Texten ein ,Psalmenbuch”

zu erstellen. L]

6) In einer weiteren Unterrichtsstunde wurden dann die Psalmen selbst zum
Thema. So wurden zum Beispiel Herkunft und Entstehungszeit geklart und das

biblische Psalmenbuch als ,Gebetbuch fur Juden und Christen” vorgestellt.@

7) Auf diese Sachinformationen folgte dann wieder eine Freiarbeitsphase, diesmal
aber mit anderen, konkreten Aufgabenstellungen, die sich oft auf mehrere Karten

oder Psalmen als ganzes bezogen.IE

8) In einer der letzten Stunden dieser Einheit begannen die Schiiler, eigene Psalmworte
zu schreiben. Diese wurden dann ebenfalls in die Psalmwort-Kartei tibernommen, da

sie oft kaum von den »richtigen« Psalmsatzen zu unterscheiden waren. ez

9) Ganz am Ende der Unterrichtsreihe wurden dann zwei ganze Psalmen aus der

Bibel gelesen und gemeinsam besprochen.

Néahere Erlauterungen und Erklarungen zu den Materialien Oberthirs folgen im Laufe
der nachsten Abschnitte, da ich sie grof3tenteils fir meinen Unterricht in &hnlicher

Form — Unterschiede bedingt durch eigene Herstellung — verwende.

179 74 2) und 3) vgl. Oberthiir 1995a, S.86
180 7u 4) und 5) vgl. Oberthiir 1995a, S.86f
181 ygl. Oberthiir 1995a, S.87f

182 y/gl. Oberthiir 1995a, S.88

183 yigl. dazu Oberthiir 1995a, S. 91f
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4.1.3. Eigene Gliederung und Beqgriindung der Veranderungen

Wahrend Rainer Oberthir die oben beschriebene Unterrichtseinheit tiber mehrere
Wochen hinweg durchfihrte, habe ich nur einige wenige Schulstunden zur
Verfligung. Ich bin also gezwungen, einzelne Schritte aus den oben genannten
herauszugreifen. Dabei interessieren mich besonders die ganz eigenen, individuellen
Gedanken der Kinder, die sich in ihren Aussagen, Bildern und Geschichten auf3ern.
Aus diesem Grund sind mir die Schritte 2), 4) und 8) besonders wichtig. Trotzdem
mdochte ich die Sachinformationen zu den Psalmen und eine Besprechung der
Schulerbilder nicht einfach ausklammern, und auch die Einfihrung, wie Oberthir sie
in einem ersten Schritt vollzieht, finde ich wichtig. Ich werde deshalb versuchen,
diese Unterrichtsbausteine etwas kurzer zu fassen als Oberthir, um sie so doch
noch in den Unterricht eingliedern zu kénnen. Leider sehe ich mich im Rahmen
meiner Mdoglichkeiten gezwungen, die Freiarbeitsphasen wegfallen zu lassen (sie
wirden zu viel Zeit in Anspruch nehmen), doch ich denke, dass die Eigentatigkeit der
Schuler im Zuge dieser Unterrichtsreihe gegenuiber der Lenkung durch den Lehrer
trotzdem stark Uberwiegt.

Im Folgenden soll nun der von mir geplante Verlauf kurz dargestellt werden. Die
Durchfuhrung der gewdhlten Unterrichtseinheit habe ich auf vier Schulstunden
geplant:

1. Stunde:

» Einfihrung der Satzkarten anhand von jeweils einem Beispiel aus jeder
Rubrik im Sitzkreis; Schuler &ufern sich zu den Séatzen (vgl. Oberthdr,
erster Schritt)

» Die Schuler suchen sich einen der Satze aus und malen dazu ein Bild, das
sie kurz schriftlich erlautern (siehe: zweiter Schritt bei Oberthir)

» Wirdigung der Ergebnisse im Sitzkreis; die Schiler entscheiden selbst, ob
sie ihr Bild vorstellen wollen oder nicht (vgl. dritte Unterrichtsstunde bei
Oberthr)

2. Stunde:

» Der Lehrer legt die Fotos als stillen Impuls in den Sitzkreis; Ziel ist es, die
Verbindung zwischen den Bildern und den Satzkarten herzustellen und
Uberschriften fiir die so entstandenen Rubriken zu finden

» Die Schuler suchen sich einen Satz aus der Rubrik, die sie gegenwartig am

meisten anspricht, aus und arbeiten dazu wahlweise, indem sie ein Bild
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malen und es kurz schriftlich erlautern, oder indem sie eine Geschichte zu
dem Satz schreiben (vgl. Oberthir vierter Schritt)
3. Stunde:
» Die Schiler erhalten Informationen Gber die Psalmen (Entstehung, usw.)
» Gemeinsam werden zwei ganze Psalmen gelesen und besprochen
(Hier habe ich die Schritte 6 und 9 bei Oberthir zusammengefasst, da ich es fur
wichtig erachte, dass die Schiler bereits ganze Psalmen kennen bevor sie
eigene Psalmworte schreiben. Oberthir gibt seinen Schilern wéahrend der
zweiten Freiarbeitsphase die Gelegenheit, sich mit ganzen Psalmen
auseinander zu setzen. Da diese Phase bei mir wegfallen muss, ziehe ich den
bei Oberthir als letzten Schritt vorgesehenen Unterrichtsabschnitt vor.
Anregungen fur das Gesprach zu den Psalmen habe ich aus dem Buch von
Ingo Baldermann ,Wer hort mein Weinen?‘lE
4. Stunde:

» Die Schuler schreiben eigene Psalmworte; wenn sie dies mdchten, malen

entnommen.)

sie ein Bild dazu oder schreiben eine passende Geschichte
» Die Ergebnisse werden — freiwillig — im Sitzkreis vorgestellt und gemeinsam
wird Uberlegt, zu welchen Rubriken die Satze jeweils zugeordnet werden
konnten (kleine Erweiterung zu Oberthlrs achtem Schritt)
Eine differenzierte und ausfuhrlichere Darstellung in Form von Unterrichtsskizzen,
gekoppelt mit Methoden und Medien findet sich im Anhang (Seiten XII-XV). Trotzdem
sollen die eingesetzten Methoden und Medien im néachsten Abschnitt eigens erlautert

werden.

4.1.4. Methoden

Wahrend der ganzen Unterrichtsreihe sind das Klassengesprach und das kreative
Schreiben bzw. Gestalten die zentralen Arbeitsmethoden. Daraus ergeben sich der
Gesamtunterricht im Stuhlkreis und die Einzelarbeit als dominierende Sozialformen.

Im Folgenden soll dies kurz begriindet werden.

414.1. Stuhlkreis

Der Stuhlkreis eignet sich vorzuglich fir das Gesprach mit der ganzen Klasse. Die

Schiller und der Lehrer kdnnen einander sehen, niemand wendet einem anderen den

184 Ingo Baldermann, Wer hort mein Weinen? — Kinder entdecken sich selbst in den Psalmen, Neukirchen-
Vlyun #1993
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Rucken zu. So kann jeder, der spricht, die Reaktionen seiner Mitschiiler beobachten,
und auch nicht-verbale Reaktionen kdnnen besser in das Gesprach einbezogen
werden (z.B.: ,Du schittelst den Kopf. Bist du anderer Meinung?..."). AulBerdem
fuhlen sich die Schiler alle gleichermalien angesprochen und niemand kann sich
hinter anderen verstecken (trotzdem sollte kein »Gesprachszwang« herrschen). Im
Stuhlkreis gibt es kein »Hinten« oder »Vorne«, kein »Erster« oder »Letzter«. Dies
kann dazu beitragen, das Leistungsdenken der Schiler einzuschranken, und somit
eine entspanntere Atmosphére schaffen, in der es den Schilern leichter fallt,
personliche Gedanken zu aul3ern.

414.2. Einzelarbeit

Einzelarbeit ist dort besonders sinnvoll, wo es darum geht, dass die Schiler sich mit
eigenen Erfahrungen und Gedanken auseinandersetzen und dazu gestalterisch tatig
werden. Es kann zwar hilfreich sein, sich mit anderen Personen Uber die eigenen
Erfahrungen auszutauschen, manche Eindricke und Erlebnisse kdnnen aber
eventuell von den Schilern nicht verbal ausgedriickt werden, und fordern deshalb
eine ganz individuelle Verarbeitung in anderer Form. Dazu muss sich allerdings jeder
einzelne in Ruhe mit seinen Erfahrungen auseinandersetzen koénnen. Zu einer
solchen Atmosphéare der Ruhe kann die Einzelarbeit, zum Beispiel untermalt von
langsamer, ruhiger Musik, beitragen.

Wahrend in den letzten Abschnitten die Vorzige der genannten Sozialformen
dargestellt wurden, soll nun die Auswahl des Klassengesprachs und des kreativen
Gestaltens, bzw. Schreibens als dominierende Arbeitsformen begriindet werden.

4.1.4.3. Das Klassengesprach

Das Gesprach wurde bereits in Kapitel 3.2.2.5 als eine der wichtigsten Methoden
Oberthirs vorgestellt. Es sei hier also nur kurz darauf hingewiesen, dass in der
geplanten Unterrichtseinheit das Klassengesprach jeweils dort seinen Patz findet, wo
es gilt, gemeinsam in ein Thema hinein zu finden, oder Antworten auf gemeinsame
Fragen zu versuchen. Auch das Nachdenken uber gelesene Psalmen findet seinen
Ausdruck im Gesprach der Schiler untereinander und mit dem Lehrer. Dabei kbnnen
die AuRerungen einer Person die anderen zu neuen Gedanken anregen und zu

eigenen Wortmeldungen motivieren.
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4.1.4.4. Das kreative Gestalten

Kreatives Gestalten meint im Rahmen der geplanten Unterrichtseinheit vor allem das
bildnerische Gestalten zu einem Psalmsatz. In einem vorgegebenen Rahmen malen
die Schiler das, was sie mit einem ausgewahlten Satz assoziieren (vgl. dazu Kapitel
3.2.2.2). Dabei ist es den Schulern freigestellt, ob sie zu einer konkreten Situation
malen, oder ob sie ein eher symbolisch zu verstehendes Bild anfertigen. Daraus
kann auch deutlich werden, inwieweit einzelne Kinder bereits zu metaphorischem
Verstehen der Psalmworte in der Lage sind oder nicht. Die Analyse wird dadurch
gezielter mdglich sein, dass die Schiler eine kurze Erklarung zu ihrem Bild in ein bis

zwei Satzen schriftlich hinzuftgen.

4.1.45. Das kreative Schreiben

Auch die Vorzuge des kreativen Schreibens nach Oberthir wurden in Kapitel 3.2.2.1
bereits dargestellt. Ein wenig anders formuliert finden sich &hnliche Argumente bei
Niehl/ Thémmes, die betonen, dass neben dem ,gebundenen* auch immer wieder
das ,freie Schreiben“ im Unterricht Platz finden sollte. Dabei sind nicht so sehr die
Rechtschreibung und der richtige Satzbau im Blick, sondern viel mehr die Absicht,
dass Schiler anhand dieser Methode ,Entdeckungen Uber sich, Gber die Sprache
und die Welt* machen kénnen.@ Hubertus Halbfas sieht einen wichtigen Vorteil des
freien Schreibens gegentber dem freien Erzahlen: ,Aufschreiben verlangt weder eine
veranderte Sitzordnung, noch das Innehalten der anderen, die mit eigenen Dingen
beschaftigt sind“. Weiter fuhrt er an: ,Viel mehr noch als beim Sprechen dréngt beim
Schreiben Tiefliegendes an die Oberflache, kehrt sich inneres nach auBen“@. Die
Freiheit wird zwar im Rahmen der geplanten Unterrichtsstunden insofern
eingeschrankt, dass die Schiler zu einem vorgegebenen Satz schreiben, sie bleibt
aber dadurch erhalten, dass die Schiler diesen Satz aus mehreren frei wahlen
konnen. Das ganzlich freie Schreiben kommt erst ganz zum Schluss der Einheit zum

Zuge, wenn es darum geht, eigene Psalmworte zu schreiben.

4.1.5. Medien
Die eingesetzten Medien gehen aus den Unterrichtsskizzen im Anhang hervor. Ich
werde im Folgenden die wichtigsten Arbeitsmaterialien kurz vorstellen; sie werden

aul3erdem im Anhang in Form von Fotos oder originalen Kopiervorlagen abgebildet.

'% Niehl/ Thémmes 1998, S.87f
18 Hubertus Halbfas, Religionsunterricht in der Grundschule, Lehrerhandbuch 3, Diisseldorf 1990, S.74
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4.15.1. Die Psalmwortkartei

Im GrofRen und Ganzen habe ich mich beim Aufbau und der Gestaltung meiner

Kartei genau an die Psalmwortkartei Rainer OberthUrs@

gehalten. Ich entschied
mich fir die eigene Herstellung einer Kartei, zum einen, da ich sie immer wieder
benutzen kann (trotzdem ist mir eine Anschaffung der Kartei Oberthirs zu teuer), und
zum anderen, da ich die Psalmwortkarten groRer und das Demonstrationsmaterial
ansprechender gestalten wollte. Ich verwende jedoch dieselben Psalmséatze wie
Oberthdr, allerdings in etwas geringerer Anzahl, und dieselben Bilder.
Da es den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde, wenn ich hier den Inhalt jeder
einzelnen Karte der Psalmwortkartei nenne, will ich mich auf eine kurze Gliederung
derselben beschranken.
Das Material fur die Einfihrung der Kartei besteht aus sieben DIN A4-Bdgen, auf denen
jeweils ein Psalmwort abgedruckt ist (in verschiedenen Farben, vgl. Anhang S.XVI), und
aus sieben DIN A4-Bogen, auf denen jeweils dasselbe Kind, allerdings in verschiedenen
Stimmungslagen, abgebildet ist (schwarz-weil3-Bilder, vgl. Anhang S.XVI). Die Fotos
stehen jeweils flr eine Rubrik der Psalmwortkartei.
Das Schilermaterial ist aufgebaut aus den sieben oben genannten Fotos, die
allerdings auf das Format DIN A5 verkleinert wurden, und den Psalmwortkarten, die
diesen Fotos — mittels Klarsichtfolien — zugeordnet werden (vgl. Fotos im Anhang
S.XVIl). Die Kartei enthadlt Satze aus folgenden sieben Rubriken@ (die Anzahlen
unterscheiden sich von den bei Oberthir genannten):

1. Traurig und allein sein (8 Karten)
Angst haben und erschrocken sein (8 Karten)
Schmerzen haben (8 Karten)
Mutlos sein und sich nichts zutrauen (8 Karten)
Wiitend sein und sich beklagen (8 Karten)

Zufrieden sein und sich anvertrauen (20 Karten)

N o oo oa w N

Sich freuen und glicklich sein (20 Karten)

Jede Rubrik ist in einer eigenen Farbe gehalten; die Tatsache, dass es mehr
Rubriken zu »negativen« Geflhlen gibt als zu »positiven« wird dadurch
ausgeglichen, dass es zu den beiden »positiven« Uberschriften jeweils mehr Karten
gibt, so dass diese beiden Rubriken letztendlich die Halfte aller Karten ausmachen.

187 Rainer Oberthiir/ Alois Mayer, Psalmwortkartei — In Bildworten der Bibel sich selbst entde-
cken, Heinsberg (Agentur Dieck) 1995
188 yigl. Oberthiir 1995a, S.84
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4.15.2. Die Arbeitsblatter

Die Kopiervorlagen der Arbeitsblatter sind im Anhang (Seiten XVIII-XXII) abgedruckt.
Dabei entsprechen die Vordrucke fur die Geschichten und Bilder der Kinder dem
Material Oberthirs. Das Arbeitsblatt zur Entstehung und Geschichte der Psalmen
habe ich ebenfalls zum grof3en Teil im original Wortlaut ibernommen. Auch bei der

Gestaltung der Psalmtextblatter habe ich mich an die Vorlagen Oberthiirs gehalten.

4.15.3. Das Plakat zur Geschichte der Psalmen

Das besagte Plakat habe ich nach den Anregungen Oberthirs mit Bildern (ahnlich
denen auf dem Arbeitsblatt zur Entstehung und Geschichte der Psalmen) gestaltet.
Um die mit Klebern versehenen Informationskarten wieder abmachen zu kénnen,
habe ich es ebenfalls foliert. Die verwendeten Bilder, Daten und Informationen zu

den Psalmen habe ich Bichern von WestermannE

und Seybold@ entnommen.
Speziell zur Entstehungszeit der Psalmen habe ich die ,Einleitung ins Alte

Testament” von Erich ZengerIEI hinzugezogen.

4.1.6. Die Schiler

Ich habe fir meine Unterrichtseinheit eine vierte Klasse ausgewahlt, die ich bereits
vor einem Jahr im Rahmen eines Blockpraktikums kennen gelernt habe. Es erschien
mir vorteilhaft, eine mir bereits bekannte Klasse auszuwéahlen - zumal ich mit der
besagten Klasse sehr gut zurechtgekommen bin - da die Prasentation eigener
Gedanken in Form von Bildern und Texten doch eine gewisse Vertrauensbasis
zwischen Lehrer und Schilern erfordert.

Die Klasse 4b der Grundschule Wittlingen (bei Bad Urach) besteht aus 9 Madchen
und 7 Jungen, die alle auf dem Land aufwachsen und aus zwei verschiedenen
Dorfern kommen. Es gibt keine Auslanderkinder in der Klasse, alle 16 Schiler
nehmen am evangelischen Religionsunterricht teil. Lediglich ein Schuler hat bereits
die dritte Klasse wiederholt, die anderen Kinder sind alle ungefahr im gleichen Alter.
Fur die Planung der Unterrichtseinheit war es fur mich wichtig zu wissen, dass zwei
Schilerinnen bereits unmittelbare Erfahrungen zum Thema Leid und Tod machen
mussten — im einen Fall starb der Vater als das Madchen vier Jahre alt war, das

andere Kind verlor seinen Vater erst vor gut einem Jahr durch einen Unfall — und mir

189 Claus Westermann, Ausgewahlte Psalmen — Ubersetzt und erklart von Claus Westermann, Géttingen 1984
1% Klaus Seybold, Die Psalmen — Eine Einfiihrung, Stuttgart 1986
91 Erich Zenger u.a., Einleitung in das Alte Testament, Stuttgart 1995
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ist bekannt, dass zwei der Kinder an Krankheiten leiden — in beiden Fallen
schwerwiegende Nahrungsmittelallergien — die unmittelbar Einfluss auf deren
Lebensgewohnheiten nehmen. Die Klasse hat sich vor ungefahr einem Vierteljahr im
Religionsunterricht bereits mit dem Thema Sterben und Tod beschéftigt, es kdnnte
auch deshalb sein, dass vermehrt Gedanken zu diesem Thema die Schuler
beschaftigen.

Als ich vor einem Jahr in der Klasse zu Besuch war, hatte ich den Eindruck, dass ein
sehr gutes soziales Klima zwischen den Schilern und auch der Lehrerin herrschte,
ich gehe deshalb davon aus, dass die Kinder sowohl die verbalen als auch die
schriftlichen oder zeichnerischen AuRerungen ihrer Mitschiiler respektieren werden.
Insgesamt bin ich Uberzeugt, dass der vertrauensvolle Umgang der Schiler
untereinander beste Voraussetzung ist fur eine doch unter Umstanden etwas
»heikle«, sehr personliche Thematik, wie es die Arbeit mit der Psalmwortkartei
teilweise ist oder zumindest werden kann.

Da ich die Klasse schon beobachten konnte, weil3 ich, dass die Schiler sehr
selbstandig arbeiten kénnen; sie sind es gewohnt, im Unterricht mitzudenken und ihre

Gedanken zu aufRern.
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4.2. Konkrete Durchfihrung

Ich habe die geplante Unterrichtseinheit im Februar 2001 durchgefuhrt und moéchte
im Folgenden darlUber berichten. Neben einer positiven Bilanz werde ich auch auf die
Schwierigkeiten eingehen, die wéahrend des Unterrichts auftraten und auf3erdem
uberprifen, inwieweit die Ziele, die der Bildungsplan fiir den Religionsunterricht der

Grundschule setzt (vgl. Kapitel 2.2.4), mit dieser Einheit erreicht wurden.

4.2.1. Positive Bilanz

Wie bereits oben erwéhnt, ist die Klasse 4b eine sehr selbstandige Klasse, sowohl im
Arbeiten als auch im Denken. Ich habe also damit gerechnet, dass die Schuler sich
bereitwillig im Unterricht &uf3ern wirden. Trotzdem war ich erstaunt, wie sehr die
Kinder sich auf das zum Teil doch sehr personliche Thema einlieen. Die Fille von
Ideen die in ihren AuRerungen, ihren Bildern und Geschichten enthalten waren,
Uberraschte mich und bestétigte mir, dass ich mit diesem Thema die richtige Wabhl
getroffen hatte.
Zu Beginn der ersten Stunde sollten sich die Schiler zu verschiedenen Satzen, die
jeweils auf Karten im Stuhlkreis lagen, au3ern. Ich hatte den Impuls gegeben, sich in
jemanden hinein zu versetzen, der so spricht. Ich mdchte hier einige Beispiele
solcher AuRRerungen festhalten:
. Ich bin wie ein zerbrochenes Gefald
~Jemand ist verletzt — aber nicht wie ein Unfall, sondern seelisch®
~Jemand der ein zerbrochenes Herz hat"
~Jemand der etwas verloren hat, der traurig ist*
. Sie aber stehen da und schauen auf mich herab
.Vielleicht Gott ..."
~Jemand der gestorben ist schaut von oben herab“
~Jemand ist behindert und alle schauen auf ihn herab*
. Du bist Sonne und warmst uns
~Einer ist traurig und eine anderer muntert ihn mit Worten auf*
~Jemand friert und die Sonne warmt ihn*
~Jemand der wieder Hoffnung hat"
. Ich freue mich Uber dich, ich bin tberglicklich und will dir singen
~Jemand der nach einer Krankheit wieder gesund ist*
,Vielleicht ist ein Kind geboren ..."

,Das hat auch etwas mit Hoffnung zu tun“
59



Ich vertrockne wie Heu
~Jemand der alt ist"
~Jemand hat Durst ..."
~Einer, der traurig ist*

. Willst du mich denn fur immer vergessen?
,Vielleicht sagt man das zu friiheren Freunden, die weggezogen sind“
,Vielleicht ist jemand gestorben*
- Wenn man sich nach einem Streit nicht mehr vertragt*

. Ich hore, wie viele Uber mich lastern
~Jemand ist AuRenseiter in der Klasse" (Bsp: Auslanderkinder, langsamere
Schdler)
~,wWenn man etwas nicht so gut kann, dann lachen einen die anderen aus*
~wWenn man sich gestritten hat, lastert man tber andere®

Die Ahnlichkeit der SchiillerauRerungen zu denen, die Oberthiir von seinen Schiilern

o2l

dokumentiert hat™<, ist verbliffend. Genau wie bei seinen Schilern finden sich hier
AuRerungen, die eindeutig ein symbolisches Verstandnis der Satze belegen (Bsp:
~Jemand der alt ist*), aber auch solche, denen wdrtliches Verstehen zugrunde liegt
(Bsp: ,Jemand hat Durst ...“). Dies spiegelt sich auch in den Bildern der Kinder
wieder, die spater noch genauer betrachtet werden sollen.

In der zweiten Stunde habe ich dann wie geplant die ganze Psalmwortkartei
eingefihrt. Die Kinder haben sich zunachst im Stuhlkreis zu den von mir ausgelegten
Fotos (Madchen in verschiedenen Gemitslagen) geaul3ert. Sie fanden sehr viele
Begriffe fur die Bezeichnung des jeweiligen Gemitszustandes des abgebildeten
Kindes. Erstaunlich war fur mich, dass die meisten Schiler sehr abstrakt, in
Adjektiven (z.B.: ,witend, ,froh®, ,traurig®, usw.) formulierten. Ich hatte wohl eher
damit gerechnet, dass die Schuler ahnlich der vorherigen Stunde Situationsbeispiele
(z.B.: ,vielleicht ist ihre Oma gestorben ...") erlautern wirden, dies war jedoch nur bei
ganz wenigen Kindern so.

Die Verbindung zu den Psalmsatzen der letzten Stunde stellten die Schiler nicht wie
bei Oberthir aus eigener Initiative her. Nachdem ich einen Impuls dahingehend
setzte, war es fur die Kinder jedoch ein leichtes, die Satze aus dem Gedéachtnis zu

bed

reproduzieren— und den Bildern zuzuordnen. Dabei waren wir uns schnell einig,

dass es bei manchen Satzen nicht nur eine Mdoglichkeit der Zuordnung gibt.

192 ygl. Oberthiir 1995a, S.81-82
193 ygl. Oberthiir 1995a, S.86
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Besonders auffallig war das bei dem Psalmwort ,Du bist Sonne und wéarmst uns®.
Viele Kinder schrieben diese Aussage dem fréhlichen Kind zu, mit der Begrindung,
dass man sich normalerweise Uber die Sonne freue. Einige Schilerinnen waren aber
der Meinung, dass dieser Satz dem traurigen Kind zugeordnet werden musse, da es
nur aus einer traurigen Situation heraus die »warmende Sonne« brauche. Vielleicht
dachten sie dabei auch an die Bilder, die sie zu diesem Satz angefertigt hatten (vgl.
4.3.1). Wir einigten uns darauf, dass man beide Mdglichkeiten nacheinander denken
kann (jemand ist traurig, erfahrt dann die warmende Sonne und kann wieder
frohlich[er] sein).
Aus Zeitgriinden lieR ich die Schiler nicht selbst nach Uberschriften fiir die Bilder
und Satze suchen, sondern beschrankte diesen Schritt auf die Zuordnung der
vorbereiteten Uberschriftenkarten zu den Bildern. Die Kinder wurden sich dabei
schnell einig, sie hatten sich ja bei der Sammlung von Eindriicken schon passende
Adjektive Uberlegt und fanden diese zum Teil auf den Karten wieder.
Nach einer kurzen Vorstellung der Psalmwortkartei und der Arbeitsblatter
meinerseits, machten sich die Schiler an die Arbeit. Ich konnte beobachten, dass sie
sich zum Grol3teil sehr schnell fir eine der sieben Rubriken entschieden hatten,
schwerer fiel es den Kindern, einen fir sie anregenden Satz auszuwéahlen. Meines
Erachtens lag dies jedoch nicht daran, dass die Psalmworte zu schwer zu verstehen
sind, sondern eher an der Fille der Moglichkeiten aus der gewahlt werden konnte.
Manche Kinder nahmen sich gleich zwei Karten mit an ihren Platz, konnten aber
dann aus Zeitgriinden nur eine davon bearbeiten.
Sehr schnell stellte ich fest, dass die Mehrzahl der Kinder sich fir das Gestalten
eines Bildes entschieden hatte, nur drei Schilerinnen entschieden sich fir das
Schreiben einer Geschichte.
Insgesamt wurde zu folgenden Satzen gearbeitet:

. Warum hast du mich verlassen?

. Sie haben mir Ful3e gestellt. Sie haben eine Grube fur mich gegraben.

. Meine Knochen fallen auseinander. Mein Herz ist wie Wachs, es schmilzt in

meinem Korper.

. Ich bin so einsam und mir ist so elend.

. Hunde haben mich umzingelt, eine Bande von Ubeltatern kreist mich ein. (2x)

. Ich bin wie ein Wurm, kein Mensch mehr, von den Leuten verspottet und

verachtet.
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. Ich bin standig von Schmerzen geplagt. (2x)

. Vater und Mutter haben mich verlassen, du aber wirst mich aufnehmen. (2x)
. Mit dir kann ich Hindernisse Uberwinden, mit dir springe ich Gber Mauern.

. Zeige mir den Weg, den ich gehen soll. Ich lege mein Leben in deine Hand.
. Den Sack der Trauer nahmst du mir fort und gabst mir ein fréhliches Kleid.

. An dir kann ich mich freuen. Was mein Herz wiinscht, wirst du mir geben. (2x)

Betrachtet man die ausgewahlten Satze genauer, stellt man fest, dass ein relativ
ausgewogenes Verhdltnis herrscht zwischen »negativen« und »positiven«
Psalmworten. Es hat mich erstaunt, in welchem Mal3e die Schiler sich mit den
»negativen« Worten identifizieren konnten. Auch wenn sie zum Teil keine eigenen
Erfahrungen auf den Arbeitsblattern festhielten, bewiesen sie grol3es
Einfuhlungsvermodgen gegeniber kranken oder traurigen Menschen. Fur mich war
dies ein deutliches Zeichen dafur, dass Piagets Egozentrismustheorie bei Schilern
dieses Alters nicht mehr universal haltbar ist. Die Kinder sind sehr wohl fahig, sich in
die Situation anderer Menschen hinein zu versetzen und sich in deren Lage
einzufuhlen.

Rainer Oberthlr kritisiert aus seiner Erfahrung heraus die Stufenmodelle der
Entwicklung, wie sie in Anlehnung an Piaget immer wieder aufgestellt wurden
(vgl.Kap. 3.1.2). Vor allem die Aussage, dass Grundschulkinder zu symbolischem
Verstehen noch nicht in der Lage seien, wurde nach Oberthir in seinem Unterricht
widerlegt. Im Rahmen der durchgefihrten Unterrichtseinheit habe auch ich diese
Erfahrung gemacht (vgl. dazu auch Kap. 4.3.1).

Der Eifer der Kinder hat mir gezeigt, dass die Beschaftigung mit diesen fir die
Schiler personlich bedeutsamen Themen eine unheimliche Motivation fur sie
darstellt. Eine Schilerin bemerkte zum Beispiel am Ende der zweiten Stunde mit
Bedauern, dass der Religionsunterricht zur Zeit so schnell vorbei sei. Da mehrere
Kinder den Wunsch &uf3erten, weiterhin mit dem Material zu arbeiten, stellte ich die
Psalmwortkartei auch tber den Religionsunterricht hinaus zur Verfigung und bot den
Schilern an, freiwillig eine Karte zu Hause zu bearbeiten.

Die dritte Stunde war dann sehr von mir als Lehrperson bestimmt. Nachdem ich
anhand eines Plakats einige Informationen Uber die Psalmen an die Schuler

weitergab, lasen wir zuerst Psalm 22. Die Schiler hatten trotz des vereinfachten
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Textes noch einige Verstandnisfragen, meist konnten Antworten jedoch im
gemeinsamen Gesprach gefunden werden.

Sehr schnell stellte ein Schiller fest, dass die verschiedenen AuRerungen des
Schreibers nicht ganz zueinander passten, und wir kamen relativ zligig darauf, dass
er wohl einen Stimmungswandel durchgemacht haben musste. Dabei fielen sowohl
die Begriffe ,allein sein®, ,traurig sein“ und ,sich verlassen flhlen“, als auch
.vertrauen“ und ,Glaube“. Besonders der Satz ,Du hast mich in den Staub geworfen*
wurde von den Schulern als Vorwurf an Gott interpretiert. ,Er fihlt sich im Stich
gelassen®, wurde da zum Beispiel gesagt, oder ,Gott hilft ihm nicht“. Interessant war
es fur mich, zu beobachten, dass keines der Kinder die Aktivitat Gottes, die sich in
diesem Satz eigentlich ausdrickt, erkannte. Als ich dann darauf hinwies, dass der
Schreiber Gott sogar die Schuld gibt an seinem »Elend«, leuchtete das jedoch den
meisten ein. Begeistert machten sich die Schuler dann auf die Suche nach solchen
Satzen des Psalms, zu denen sie bereits gearbeitet hatten.

Im Anschluss daran sahen wir uns dann Psalm 104 an und ich war Gberrascht, wie
schnell die Schiler zum Vergleich der beiden Texte Ubergingen. Sie stellten fest,
dass die Stimmung des Schreibers des 104. Psalms wohl eher positiv war und sehr
schnell fiel dann auch das Wort ,loben*. Die Kinder verstanden, dass das Lob an Gott
gerichtet war und auf meine Frage, woflr er denn Gott lobe, fasste ein Madchen
sofort zusammen fur die Schopfung®. Obwohl sie in dieser Stunde nicht so
eigenproduktiv tatig werden durften, beteiligten die Schiler sich rege am
gemeinsamen Gesprach. Oberthiir beschreibt diesen Unterrichtsschritt in seinem
Bericht nur kurz. Da er keine SchulerduRerungen anflhrt, ist hier kein ausfuhrlicher
Vergleich zwischen den Schulern beider Klassen moglich.

Die vierte Stunde war dann noch einmal ganz von kreativer, selbstandiger Arbeit der
Schiler gepragt. Nach einer kurzen Einfihrung machten sie sich daran, selbst
»Psalmworte« zu schreiben. Manche fanden bis zu sechs Satze, andere gestalteten
lieber ein Bild zu einem ihrer ersten Satze. Am Ende der Stunde suchten sich die
Schiler denjenigen ihrer Satze aus, der ihnen am besten gefiel, und stellten ihn im
Stuhlkreis den anderen vor. Gemeinsam versuchten wir, die Satze in eine der sieben
Rubriken der Psalmwortkartei einzuordnen. Meist konnten wir uns schnell einigen,
manche Satze konnten jedoch verschieden interpretiert werden. So zum Beispiel der
Vergleich ,Ich fihle mich wie ein Fisch im Meer“. Wahrend vor allem die Madchen

Begriffe nannten wie ,Einsamkeit®, ,Trauer* und ,verloren sein“, sahen die Jungen
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den Fisch im Meer eher als ein Symbol fur Freiheit und Freude. Der Schuler, der den
Satz geschrieben hatte, bestatigte die Interpretation der mannlichen
Klassenkameraden. Auf die anderen Satze mdchte ich spater gezielter eingehen
(Kap. 4.3.3).

Ich schlug den Schilern vor, ahnlich wie bei Oberthir, ein Psalmenbuch
zusammenzustellen, das dann fur alle Kinder der Klasse zuganglich wére. Sie waren
einverstanden und ich bat sie darum, solche Arbeiten zu kennzeichnen, die sie nicht
»veroffentlichen« wollten. Nur ein Schiler wollte eines seiner Bilder fir sich behalten,
alle anderen Arbeiten stellte ich in dem Psalmenbuch zusammen.

Fur mich bot diese Unterrichtseinheit eine Fille von neuen Erfahrungen. Ich war zum
einen fasziniert, mit welchem Eifer die Schiler arbeiteten, wenn sie sich selbst
einbringen konnten. Zum andere erstaunte mich, mit welchen Gedanken Kinder sich
beschaftigen. Mir wurde klar, dass ich sie unterschatzt hatte, und ich denke, dass
Kinder mit ihren Problemen wohl oft nicht ernst genommen werden. Jedenfalls hat
mich die Tiefgrindigkeit mancher ihrer Gedanken nachdenklich gemacht und es
bestatigte sich fir mich die Erfahrung Oberthirs, dass Kinder sich wirklich mit
»grof3en Fragen« beschéftigen. Dass die Ergebnisse der Schuler oft denen bei Oberthir
so ahnlich waren, zeigt fur mich auf3erdem, dass Kinderfragen und -gedanken wohl
tatsachlich haufig um die gleichen Themen kreisen.

Der durchgefiihrte Religionsunterricht war auch fir mich immer spannend und meine
Erwartungen wurden nicht enttauscht. Wahrend der ganzen Zeit gab es kaum
Disziplinschwierigkeiten und ich hatte nie das Gefuhl, dass ein Schiler sich
langweilte. Obwohl sie natirlich wussten, dass ich ihre Ergebnisse im Rahmen einer
wissenschaftlichen Arbeit auswerten und auch zum Teil abdrucken wollte, hatte ich
nie den Eindruck, dass die Kinder etwas mir zuliebe taten. Meistens waren sie ganz
fur sich und mit sich und ihrer Arbeit beschéftigt.

Nach dieser Erfahrung kénnte ich mir sehr gut vorstellen, auch andere von Oberthir
konzipierte Unterrichtseinheiten auszuprobieren. Der Zugang zur Bibel Uber einzelne,
herausgenommene Worte und Satze und der dadurch entstandene personliche
Bezug leuchtet mir sehr gut ein als eine Mdglichkeit, wahre Korrelation umzusetzen.
Worte der Bibel als Sprache fir die Kinder anzubieten, war mir bisher als
Umgangsweise mit der Bibel im Unterricht unbekannt. Umso mehr bin ich dankbar fur

die Erfahrung der letzten zwei Wochen.
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4.2.2. Schwierigkeiten

Im GrofRen und Ganzen bin ich vom Verlauf der Unterrichtseinheit eher positiv
uberrascht. Eine Schwierigkeit, mit der ich allerdings gerechnet habe, war die
Zeitknappheit. Wahrend in der ersten Stunde die Schiler ihre Arbeiten in Ruhe
fertigstellen konnten, mussten nach der zweiten Stunde viele ihr Werk unvollstandig
lassen. Sie wollten gerne eine weitere Stunde daran arbeiten, dafur war allerdings
nur wenig Zeit. Sollte ich diese Unterrichtseinheit einmal in einer eigenen Klasse
anbieten, wirde ich wie Oberthir im Rahmen der Freiarbeit mehr Zeit zur Verfigung
stellen.

Eine schwerwiegendere Schwierigkeit trat ebenfalls im Verlauf der zweiten Stunde
auf. Im Anhang (S.XXIV) ist ein Bild zu sehen, das ein Junge wéhrend der ersten
Stunde gemalt hatte (vgl. dazu auch Kapitel 4.3.1). Er stellt darin den Grabstein
seines vor einigen Jahren verstorbenen Bruders dar. Dieser war damals nur wenige
Wochen alt gewesen. Derselbe Junge suchte sich in der darauffolgenden Stunde
den Satz aus: ,Warum hast du mich verlassen?* und wollte dazu eine (seine?)
Geschichte aufschreiben. Nach einiger Zeit des Nachdenkens brach er jedoch in
Tranen aus und strich den Satz auf seinem Arbeitsblatt durch. Die Erinnerung an
den Tod des Bruders hatte ihn offensichtlich tberwaltigt. Obwohl die Klassenlehrerin
und einige Mitschiler ihn trosteten, brauchte er lange um sich zu beruhigen. Es
machte mich sehr nachdenklich, dass dieser Satz, verbunden mit dem
Arbeitsauftrag, dieses Kind so sehr hatte treffen kénnen. Ich habe mir sehr lange
Uberlegt, ob dies nicht ein Argument gegen diese offene Art des Religionsunterrichts
ist. Darf Unterricht so personlich werden, dass Schiler derart unvermittelt mit ihren
Erinnerungen und Gedanken konfrontiert werden?

Ich habe fur mich noch keine endgultige Antwort auf diese Frage gefunden. Es ist fr
diesen Jungen unumgéanglich, dieses Ereignis zu verarbeiten und ich bewerte es
eher positiv, wenn Schule — zum Beispiel im Religionsunterricht — dafir Raum bietet.
Ich denke aber, dass es auf jeden Fall Pflicht eines solch offenen
Religionsunterrichts ist, die Kinder bei der Verarbeitung ihrer Erlebnisse zu
unterstitzen. Hier besteht meines Erachtens die Gefahr dieser Offenheit. Oft wird es
nicht moglich sein, alle Erfahrungen der Kinder aufzuarbeiten und sie werden ein
Stick weit allein gelassen mit der Bewaltigung von Problemen und Erinnerungen. Es

ist Aufgabe des Lehrers zu erkennen, wann ein Schiler damit Gberfordert ist.
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Einen ersten Schritt hin zu vertrauensvoller Unterstitzung haben in dem
beschriebenen Fall die Schuler selbst getan. Einfihlsame, trostende Worte hatten die
Kinder da mehr als ich. Sie haben den Jungen nicht ausgelacht, sondern ihn mit
seiner Trauer ernst genommen und mit Zuwendung reagiert. Ich hoffe, dass dieses
Gefuhl des Angenommen-seins ihm schon ein Stuck weit geholfen hat.

Aufgrund dieses Ereignisses habe ich erwogen, den Psalm 22 nicht zu lesen, da er
mit dem von dem Jungen ausgewahlten Satz beginnt und ich ihn nicht noch einmal
mit seinen Erinnerungen konfrontieren wollte. Letztlich habe ich mich dann doch
dafur entschieden, weil ich denke, dass die inhaltliche Struktur des Psalms eine
Perspektive zur Verarbeitung des Geschehenen anbieten kann. Der Schreiber, der
zu Beginn des Psalms klagt ,Warum hast du mich verlassen?*, erinnert sich an das,
was Gott bereits Gutes fur ihn getan hat (,vVon Anfang an warst du bei mir). Nach
erneuter Klage wendet sich seine Stimmung plotzlich. Er vertraut auf die Starke
Gottes und bittet um dessen Hilfe. Er wird nicht enttduscht: ,Du hast mich erhort”. Die
Klage verwandelt sich in Freude und Dankbarkeit.

Es waére nun naturlich zu hoch gegriffen, wenn man erwarten wirde, mit einem
einzigen Psalm Trauer in Freude umwandeln zu konnen. Aber ich denke doch, dass
die Schuler am Beispiel dieses Psalmdichters sehen kdnnen, dass man sich trotz
»beklagenswerten« Umstanden bei Gott geborgen fiihlen kann. Auch darin, dass er
sich an Gottes Gegenwart erinnert und auf seine Hilfe hofft, kann der Schreiber des
Psalms 22 den Schulern Vorbild sein.

Nachdem ich noch einmal Ricksprache mit der Klassenlehrerin gehalten hatte und
sie annahm, dass ich nicht mit Schwierigkeiten zu rechnen hatte, las ich in der dritten
Stunde die Psalmen 22 und 104 mit den Schilern durch. Bei der anschlieRenden
Besprechung war es gerade der oben genannte Junge, der auf den Sinneswandel
des Schreibers von Psalm 22 aufmerksam machte. Selbst als wir ausdriicklich auf
diesen ersten Satz ,Warum hast du mich verlassen?“ zu sprechen kamen, zeigte er
keine auffallige Reaktion. Auch im weiteren Verlauf der Einheit schaffte er es, sich
nicht zuviel zuzumuten. Wie ich von der Klassenlehrerin erfahren konnte, hatte er
sich absichtlich vorgenommen, ,beim nachsten Mal keinen so problematischen Satz*
mehr auszusuchen. Vielleicht hat er durch das Geschehene erfahren, dass auch er
selbst behutsam mit seiner Trauer umgehen muss, und ich denke, dass er sich nicht

durch das Verhalten anderer gezwungen sah, diese zu unterdriicken.
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4.2.3. Bewertung der Unterrichtseinheit anhand des Bildungsplans

flod

In Kapitel 2.2.4 habe ich dargelegt, welche Aufgaben der Bildungsplan™ an den
Religionsunterricht stellt. Nach der eigenen Erprobung eines Unterrichtsvorschlags
von Rainer Oberthir kann ich nun zumindest fir diese eine Unterrichtseinheit
uberprufen, inwiefern sein Konzept die Forderungen des Bildungsplans erfillt oder
nicht.

Das derzeit wegweisende Modell fir den Religionsunterricht, die Korrelation, meint
ein  wechselseitiges aufeinander Einwirken von Schilern und christlichen
Glaubensinhalten. Einerseits stehen also die Schiler mit ihren Problemen, Fragen,
Angsten, usw. im Mittelpunkt, andererseits werden biblische Inhalte und christliche
Glaubenstraditionen im Unterricht vermittelt. Der Bildungsplan fordert fur den
Umgang mit den Schilern, dass man sie mit ihren Sorgen und Fragen ernst nimmt,
um die Kinder in ihren eigenen Interessen und Fahigkeiten zu fordern. Sie sollen zur
Selbstandigkeit in Denken und Handeln erzogen werden, dazu gehért auch das
Hinterfragen von Glaubensinhalten. Ebenso sollen Lebenserfahrungen der Schiler
thematisiert und die ,religiése Sprachfahigkeit* der Kinder geférdert Werden.IE
In altersgeméafer Art und Weise werden die Schiler au3erdem mit der biblischen
Botschaft  bekannt  gemacht. Hier ist eindeutig  gefordert, dass
Identifikationsmaoglichkeiten fur die Schiler angeboten werden. Die Bibel als Hilfe bei
der Suche nach Sinn und Orientierung fur das eigene Leben anzubieten, das ist
Aufgabe des Religionsunterrichts. Bei der durchgefiihrten Unterrichtseinheit sehe ich
viele dieser Aufgaben und Forderungen als erfullt an:

Die Unterrichtsstunden waren meist von der Eigentatigkeit der Schiler gepragt, und
die Ergebnisse zeigen, dass sie sich sehr individuell und personlich in das
Unterrichtsgeschehen mit einbringen konnten. Sie konnten sich nach den eigenen
Interessen Schwerpunkte selbst setzen und waren nicht auf ein bestimmtes Thema
festgelegt.

Jedes Kind brachte eigene Gedanken oder Erfahrungen mit, die sich oft im
gemeinsamen Gesprach offenbarten. Dabei motivierte es die Schuler, dass ihre
Gedanken ernst genommen wurden und wichtig waren.

Mit der Bibel wurden die Schiler wissentlich erst in der dritten Stunde konfrontiert.
Vorher hatten sie zwar mit Séatzen der Bibel gearbeitet, sie wussten aber nichts von

19 Bildungsplan fiir die Grundschule 1994
1% ygl. Bildungsplan 1994, S. 15f.
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deren Herkunft. Dadurch und durch die Art und Weise des Arbeitens mit den Satzen,
konnten die Kinder sich zuerst mit manchen der Satze identifizieren; sie haben sich
in den Psalmworten wiederentdecken kdnnen. Der personliche Bezug zu Teilen der
biblischen Botschatft erleichterte und bereicherte das Gesprach uber ganze Psalmen,
denen die Schuler dann aufgeschlossener gegeniuber standen. Mit der Tatsache,
dass die Kinder in den Psalmworten eine Sprache fir eigene Geflihle und Gedanken
gefunden haben, und das zeigte sich deutlich in den »Psalmworten« der Schiler, ist
eine weitere Forderung des Bildungsplans erfullt.

Der Unterricht der letzten zwei Wochen hat mir gezeigt, dass die Probleme und
Fragen der Kinder nicht unbedingt am Anfang einer Unterrichtseinheit stehen
missen, um personliche Interessen und Erfahrungen der Schiler in den Unterricht
einbeziehen zu kdnnen. Vielmehr wurden die Schiler durch die Worte der Bibel erst
zum Nachdenken angeregt. Die Tatsache, dass in der Bibel Menschen zu Wort
kommen, die zum Teil dieselben Geflhle hatten wie die Kinder, machte den Schiilern
den Zugang zur Bibel leichter. Diese Menschen hatten auch Leid zu ertragen, hatten
manchmal Zweifel an der Nahe oder gar Existenz Gottes und ich denke, dass dies
fur die Schiler ein Anreiz sein kann, Hilfen und Lésungen fur ihre Probleme mit den
Figuren der Bibel zu suchen. Die Anfragen mancher Psalmdichter an die Wirklichkeit
oder das Handeln Gottes zeigte den Schilern, dass auch solche ernsten Zweifel in
der Bibel und vor Gott legitim sind.

Ich denke, dass die durchgefiihrte Unterrichtseinheit zum einen die Schiler mit ihren
Problemen ernst genommen hat, zum anderen aber auch die Bibel etwas naher an
die Lebenswirklichkeit der Schiiler heran gebracht hat. Die Kinder bekamen dadurch,
dass sie sich mit Worten der Bibel identifizieren konnten, einen personlichen Zugang
zu diesem Buch.

Vielleicht hat dieser Unterricht keine biblischen Losungen fir bestimmte Probleme
angeboten und keine Antworten gegeben auf wichtige Fragen (das kann er
uberhaupt nicht endgultig). Er hat jedoch gezeigt, dass diese Fragen und Probleme
in der Bibel Platz haben und dass man sie auch an Gott stellen darf.
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4.3. Analyse der Ergebnisse

4.3.1. Die Bilder

Die Halfte der Bilder sind wahrend der ersten Unterrichtsstunde entstanden. Die
Schiiler hatten also fir die Uberschrift inrer Bilder die Wahl zwischen den sieben
verschiedenen Psalmsatzen, die im Stuhlkreis vorgestellt wurden. Da im
gemeinsamen Gespréach Uber die Satze bereits viele Interpretationsmoglichkeiten
gesammelt worden waren, hatten die Schiler sich nachher schnell fir einen der
Satze entschieden. Nach Absprache mit den Schilern lieR ich wahrend der
Einzelarbeit im Hintergrund leise Musik laufen.

Ich konnte die Religionsstunde zeitlich etwas verlangern, und so hatten die Kinder 30
Minuten Zeit, um ihr Bild und die Erklarung dazu anzufertigen. Manche wollten gerne
noch ein Bild zu einem zweiten Satz malen und die meisten Schiler arbeiteten die
Funf-Minuten-Pause durch. Wie sehr die meisten Schiler sich auf die Thematik
einlieBen, wurde mir bei der Durchsicht der Ergebnisse bewusst. Viele der Kinder
brachten ganz personliche Erfahrungen und Gedanken zum Ausdruck. Die meisten
scheuten sich trotzdem nicht, ihre Bilder der Klasse vorzustellen.

Wie schon die AuRerungen der Schiiler gezeigt haben, so wird auch an den Bildern
der Kinder deutlich, dass die meisten von ihnen sehr gut in der Lage sind, die Satze
symbolisch auszudeuten. Zum Beispiel malte eine Schilerin eine Person am
Krankenbett eines anderen Menschen und verglich ihn mit der warmenden Sonne
(vgl. Anhang S.XXIII). Hier ist ibrigens die Ahnlichkeit zu einem Bild einer Schiilerin
von Oberthir auffallend, die zu dem gleichen Satz ,Du bist Sonne und warmst uns*

eine fast identische Situation darstellteIE

. Ein anderes Kind erfasste den Satz ,Willst
du mich denn fur immer vergessen?“ als ein Symbol fir Trauer und malte den
Grabstein seines vor Jahren kurz nach der Geburt gestorbenen Bruders (vgl. Anhang
S.XXIV, der Kopierer hat leider die Schrift auf der Rlckseite des Originals mit
abgelichtet). Wie sehr den Jungen dieses traurige Ereignis noch immer beschatftigt,
wurde mir Kklar, als ich feststellte, dass er damals erst funf Jahre alt war, und er sich
das Datum sowohl des Geburts- als auch des Todestages des Bruders auswendig
gemerkt hatte.

Es gab aber durchaus auch solche Schiler, die manche Séatze sehr wortlich in ihre

Bilder ibernommen haben. So malte ein Junge zu dem Satz ,Ich vertrockne wie

19 ygl. Oberthiir 1995a, S.90
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Heu“ einen Mann in der Wuste, der Durst hat und nicht an das Wasser herankommt
das er braucht (vgl. Anhang S.XXV). Eine Schulerin legt die Worte ,Ich hore, wie sie
[viele] Uber mich lastern* einem Madchen in den Mund, das von den anderen
ausgeschlossen wird (vgl. Anhang S.XXVI).

Auch die zweifachen Ausdeutungen, wie sie bei Oberthir beschrieben sind,
kommen in der Klasse vor. Beispielhaft kann hier das Bild eines Jungen genannt
werden, der zu dem Satz ,Ich bin wie ein zerbrochenes Gefal3" zum einen einen
zerbrochenen Krug malt, und zum anderen einen Menschen, dessen Kdorper und
Herz zerbrochen sind (vgl. Anhang S.XXVII). Obwohl sie nicht nebeneinander saf3en,
hatte ein weiterer Schiler eine ganz ahnliche Idee (vgl. Anhang S.XXVIII). Ich denke,
seine Erklarung spricht fur sich.

Interessant sind fur mich auch die Bilder, die in der zweiten Stunde angefertigt
wurden. Zu dem Satz ,Meine Knochen fallen auseinander. Mein Herz ist wie Wachs,
es schmilzt mir im Koérper* malte ein Madchen einen krebskranken Menschen, der
ganz allein und ohne Hintergrund im Bild steht (vgl. Anhang S.XXIX). Mir fiel auf,
dass der Kranke keine Haare mehr hat; vielleicht kennt das Madchen diese Folge der
Chemotherapie aus dem Verwandten- oder Bekanntenkreis. Die Auswahl dieses
Satzes und die Assoziation mit der Krankheit Krebs zeugen von starkem
Einfihlungsvermogen dieser Schilerin.

Auf eine ganz aktuelle Situation bezog ein anderes Madchen den Satz ,Zeige mir
den Weg, den ich gehen soll. Ich lege mein Leben in deine Hand“ (vgl. Anhang
S.XXX). Offensichtlich fallt es ihr nicht ganz leicht, sich fir eine der drei
weiterfihrenden Schulen zu entscheiden. Dass sie dabei Gottes Hilfe annimmt, wird
aus ihrer Erklarung deutlich. Vermutlich ist sie der Ansicht, dass Gott durch ihr
eigenes Herz zu ihr spricht. Ich nehme an, dass diese Schilerin sich Uber das Reden
Gottes schon Gedanken gemacht hat. Die Stimme Gottes wird in den Geschichten
der Bibel oft so geschildert, dass man sie sich durchaus als akustisch horbare
Stimme vorstellen kann (zum Beispiel einige VerheilRungen an Abraham). Angesichts
dessen ist der Gedanke der Schilerin, dass Gott einem »ins Herz« spricht, meiner
Meinung nach ein Zeichen dafur, dass sie ihren Glauben schon sehr weit reflektiert
hat und sich langst Uber ein mythisch-woértliches Verstandnis hinaus Gedanken
gemacht hat.

Ein Junge hat zu dem Satz ,Ich bin standig von Schmerzen geplagt* das Bild eines
Verletzten im Krankenhaus gemalt (vgl. Anhang S.XXXI). Bezeichnend finde ich hier

70



zum einen das schmerzverzerrte Gesicht des Kranken, und zum anderen die
Doppeldeutigkeit der Erklarung. Zunéachst bleibt diese unvollstandig, aufgrund der
AuRerungen des Schillers wahrend der Stunde nehme ich jedoch an, dass seiner
Ansicht nach der Mann von der Briicke gesprungen, nicht gefallen war. Ist dem so,
dann hat der Schiler zwar im Bild nur die korperlichen Schmerzen des Verletzten
festgehalten, er bedenkt aber in seiner Erklarung aufRerdem die seelischen
Schmerzen, die letztlich sogar zum Selbstmordversuch gefuhrt haben.

Wie weit Kinder denken und wie kompliziert ihre Gedanken manchmal sind, ist mir an
den Bildern zweier Schulerinnen erneut klar geworden. Die beiden hatten sich
zusammen den Satz ausgesucht ,Vater und Mutter haben mich verlassen, du aber
wirst mich aufnehmen®. Da ihre Bilder fast identisch sind und sie die Erklarung dazu
gemeinsam formuliert haben, nehme ich nur ein Exemplar in meine Arbeit auf
(Anhang S.XXXII). Zum ersten verwunderte mich, dass die Madchen sich zwar fur
die »positive« Rubrik ,Angenommen sein und vertrauen“ entschieden hatten, dann
aber das Bild einer vollig »negativen« Situation malten. Sie fragten mehrmals
wahrend der Stunde nach, wie sie den Autounfall mdglichst schlimm darstellen
konnten, die Situation des zuriick gebliebenen Kindes sollte so ausweglos wie irgend
maoglich erscheinen. Ob sie damit die Bedeutung Gottes fur dieses Kind steigern
wollten, weil3 ich nicht, ich kann es nur vermuten. Der zweite Aspekt, der mich an der
Darstellung der Schilerinnen verwunderte ist der, dass Gott nicht etwa die
gestorbenen Eltern des Kindes (z.B. »im Himmel«) aufnimmt, sondern das Kind
selbst. Der Satz legt diese Erklarung zwar nahe, trotzdem erstaunte es mich, dass
die Madchen das besagte Psalmwort fur diese Situation als passend empfanden.
Obwohl Kinder bestimmt oft héren, verstorbene Menschen seien »bei Gott« oder »im
Himmel« (z.B. die GroR3eltern), haben die Schilerinnen erkannt, dass es auch oder
vielleicht gerade fiir den »verlassenen« Jungen wichtig ist, zu jemandem zu gehdéren.
Offensichtlich kénnen sich die Madchen in die Situation dieses Jungen gut
hineinversetzen. Ich kdnnte mir auch vorstellen, dass es fur viele Kinder eine der
schlimmsten Angste ist, ihre Eltern zu verlieren und alleine da zu stehen.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Bilder, die nicht ein eigenes Problem
des jeweiligen Schulers verdeutlichen, von grol3em Einfihlungsvermdgen der Kinder
zeugen. Gerade die »negativen« Satze schienen die Schiler zu faszinieren. Sie

wendeten diese auf menschliche Schicksale wie zum Beispiel Krankheiten oder
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Verlust eines lieben Menschen an und zeigten dadurch, dass sie sich ihre Gedanken
zu diesen Themen bereits gemacht haben.

Ich habe im Anhang (ab S.XXXVII) noch einige Bilder aufgenommen, sozusagen als
weitere Eindriicke von dem, was die Schiler beschaftigte. Aus Platzgriinden kann ich
sie nicht mehr eigens erlautern, die Erklarungen der Schiler sprechen jedoch fur

sich.

4.3.2. Die Geschichten

Die Schuler der Klasse 4b bevorzugen offenbar das bildnerische Gestalten
gegenuber dem Schreiben von Geschichten. Aus diesem Grund sind nur drei
Geschichten entstanden — alle von Ma&dchen geschrieben — und zwei davon méchte
ich in diese Arbeit aufnehmen.

Eine Schulerin schrieb zu dem Psalmwort ,Mit dir kann ich Hindernisse Uberwinden.
Mit dir springe ich Uber Mauern“ (vgl. Anhang S.XXXIIIf, leider ist auf der Kopie die
Uberschrift nicht lesbar). Den Satz, der im Psalm an Gott gerichtet ist, wendet sie
ganz konkret auf die Beziehung zu ihrer besten Freundin an. Doch die Erkenntnis,
dass auf die Freundin Verlass ist, ist nicht einfach so da, sondern sie gewinnt sie aus
diesem Ereignis mit dem angsteinflolBenden Hund. Es wéare nun interessant zu
wissen, ob die Schilerin die ausgedriickte Einstellung auch Gott gegenuber fir
moglich halten wirde und was fur sie eventuell Beweis dieser »Verlasslichkeit
Gottes« sein kdnnte.

Fur mich ist durch diese Geschichte jedenfalls eindrucksvoll deutlich geworden, dass
es Kindern im Bezug zu ihren Freunden nicht nur um Spielgefahrten geht, mit denen
man die Zeit vertreibt, sondern dass es bereits in diesem Alter auf Verlasslichkeit und
Vertrauen zueinander ankommt.

Ebenfalls sehr wortlich umgesetzt hat eine Schilerin den Satz ,Sie haben mir FURRe
gestellt. Sie haben eine Grube fur mich gegraben” (vgl. Anhang S.XXXV). Im ersten
Augenblick war ich erstaunt Uber diese Geschichte, da die »Autorin« Uberhaupt nicht
dick ist und auch sonst in der Klasse nicht ausgeschlossen wird. Trotzdem schien
diese Thematik sie sehr zu beschéftigen. Auffallig ist, dass sie zwar die ganze
Geschichte aus der Erzahlerperspektive dritte Person singular schreibt, dann aber in
Zeile sechs plotzlich und nur einmal in die erste Person singular springt. Vielleicht hat
sie doch schon Ahnliches erlebt und kleidet eigene Erfahrungen lediglich in einen

anderen Zusammenhang ein.
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Das Ende der Geschichte ist meines Erachtens auch sehr bezeichnend. Ich nehme
an, dass die Schilerin ein Happy-End haben wollte; allerdings schreibt sie am
Schluss nichts dartber, dass Barbel jetzt glucklich ware oder ahnliches.
Wahrscheinlich ist fur sie das Problem in dem Moment geldst, als Barbel nicht mehr
allein ist und gleichzeitig jemanden hat, der in der gleichen Situation ist wie sie. Fur
die Schulerin ist es offenbar nicht genug, dass jemand zu Béarbel hélt, es ist wichtig,
dass dieser Junge Barbel und ihre Probleme auch versteht und ihre Trauer oder

Enttauschung nachempfinden kann.

4.3.3. Eigene Psalmworte der Kinder

Als ich die Ergebnisse der vierten Stunde noch einmal durchsah, stellte ich mit
Erstaunen fest, dass ich 48 Séatze von den Schilern erhalten hatte. Ich mochte hier
deshalb nicht alle nennen, sondern nur eine beispielhafte Auswahl anfihren. Zum
Teil habe ich Bemerkungen dazu gefigt:
. Satze, die die eigene Person mit Tieren vergleichen

,lch fuhle mich wie ein Fisch im Meer*

,ich fuhle mich wie ein Schmetterling ohne Flugel”

,Ich bin wie ein Frosch, der nass und klitschig ist"

,ich fuhle mich so frei wie ein Wildpferd, das am Strand entlang galoppiert”

(Hier wird die Freiheit nicht nur symbolisiert, sondern explizit genannt)

,ich fuhle mich so frei wie ein Vogel*

,Ich bin so traurig wie ein gefangenes Tier"

,Ich jaule wie ein Hund, wenn man vielleicht etwas hat*

(Dieser Schuler konnte nicht richtig trennen zwischen der Situation, auf die er

sich bezog und dem Bild, das er dafur verwenden wollte)

.Ich bin wie ein Schaf, das frohlich ist*

(Die Schulerin schreibt dem Symbol das Geflhl zu, das sie ausdriicken wollte)

. Satze, die die eigene Person mit verschiedenen anderen Dingen
vergleichen
,Ich fihle mich wie ein Baum ohne Rinde und Blatter"
,Ich bin so traurig wie tausende Menschen zusammen*
(Das ist eigentlich kein Bild)
,Ich bin wie ein Riese und habe alles, nur keine Freunde*

,Ich bin wie ein Taschentuch und jeder schnauzt in mich hinein“
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»Ich bin wie ein altes Brett, ganz morsch, mein Saft ist ausgetrocknet"
.Ich bin wie ein Orkan, der alles zerstort"

,Ich bin wie eine Woche, die schnell vergeht*

»,Ich bin die dunkle Nacht und suche schnell helles Licht*

,Ich bin wie ein riesiger Stern ohne Nacht*

,lch bin wie ein Baum, der keinen Schatten wirft*

. Satze, die an jemand anders (zum Teil explizit an Gott) gerichtet sind
»Ich spire, wie du mich beschuitzt"
.Mein Herz ist zerbrochen, weil du mich verlassen hast*
»Ich bin tot, ich lebe nicht mehr, ich bin verlassen und allein. Niemand kann
mir helfen. Gott hilf mir!*
,DU bist ein Brunnen fir mich, bei dem ich Wasser schopfen kann*
,DU trostest mich in Noten, in Trauer, oder wenn ich verletzt bin*
,Ich bin eine Lunge, die nicht mehr atmen kann, bin wie ein Herz, das nicht

mehr schlagt, doch dann bist du gekommen, du hilfst mir, du bist Gott.”

Aus den Satzen wird deutlich, dass einige Schiler noch nicht in der Lage sind,
zwischen Symbol und symbolisiertem Gefuhl zu trennen. Ich konnte aus anderen
Arbeiten feststellen, dass diese Schiler zwar mit der Formulierung solcher Satze
Schwierigkeiten haben, dass sie aber sehr wohl in der Lage sind, vorgegebene Satze
auch symbolisch zu verstehen. Oft enthalten die Satze der Kinder sowohl eine
wortliche Beschreibung, als auch ein Bild das Symbolfunktion hat, so zum Beispiel
der Vergleich: ,Ich bin so jung wie ein treibender Fluss und so froh wie ein singender
Vogel“. Obwohl der treibende Fluss fur Jugend und der singende Vogel fur
Frohlichkeit stehen, nennt der Schiler zusatzlich die Adjektive.

Auffallig war mir auch, dass gut zwei drittel aller Satze negative Gefiihle ausdricken.
Obwohl ich die meisten Schiler der Klasse 4b als frohliche Kinder beschreiben
wuirde, scheint es sie doch sehr zu beschéaftigen, dass es auf der Welt so viel Leid,
verursacht durch Tod und Krankheit, gibt. Auch sie selbst leiden vielleicht oft mehr
unter dem Leistungsdruck in der Schule oder unter Gefiihlen des Verlassen- oder
Schwachseins, als Erwachsene es annehmen wirden. Vielleicht waren die Schuler

auch einfach nur so fasziniert von der Ausdrucksstarke der »negativen« Psalmsatze,
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dass sie gerne selber solche Satze schreiben wollten. Ich denke, dass zumindest
einige Kinder wirklich ihre eigenen Geflihle ausdriickten.

Es ist meines Erachtens wichtig, dass dieser Unterrichtsschritt am Ende einer
solchen Einheit gemacht wird. Die Schuler haben sich in den Psalmsatzen zumindest
zum Teil wiederfinden und entdecken konnen. Sie haben eine Sprache fur ihre
Gefuhle kennen gelernt. Jetzt war es fur sie wichtig, diese Ausdrucksmaoglichkeit far
sich selbst auszuprobieren. Die Fullle der geschriebenen Satze bestéatigt meine
Einschatzung.

Wie auch Rainer OberthUrE konnte ich viel Neues erfahren Uber die Erfahrungen
und das Denken der Schiiler. Ich denke, dass die Schuler sich in den Bildworten der
Psalmen wirklich selbst entdecken konnten. Durch das, was sie zu den Satzen
malten oder schrieben und durch ihre eigenen »Psalmworte« gaben sie mir Einblick
in ihre Gedanken. Die Offenheit der Schiler mir und den Mitschilern gegeniber lasst
mich annehmen, dass die Kinder diese Mdoglichkeit, ihre Gedanken zu aufRern, gerne
nutzten. Die Motivation, die dadurch entstand, dass wahrend der gesamten
Unterrichtseinheit wirklich die Kinder selbst, mit ihren personlichen Erfahrungen und
Gedanken gefragt waren, zeigte sich deutlich in der Fille der gesammelten

Ergebnisse.

97 ygl. Oberthiir 1995a, S.88
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Nachwort

Wahrend der ganzen Zeit der Beschaftigung mit dem Thema Kinderfragen habe ich
mir Gber »herkdbmmlichen« Religionsunterricht, wie ich ihn als Schilerin erlebte und
ihn selbst schon gehalten habe, Gedanken gemacht. Mit »herkémmlich« beziehe ich
mich auf den Religionsunterricht, der — trotz Korrelation — immer noch sehr von den
Inhalten ausgeht; der zwar die Lebenswirklichkeit der Schiler einzubeziehen
versucht, aber den Kindern kaum die Mdglichkeit lasst, sich an der Planung und
Gestaltung von Unterricht zu beteiligen. Ich meine aber, dass die Idee des
schilerzentrierten Unterrichts, der Selbstbestimmung und Selbstverantwortung der
Schuler fordert, auch fir den Religionsunterricht an Bedeutung gewinnen sollte.
Denn eines ist mir wahrend der Bearbeitung des Themas klar geworden: zuviel
themenzentrierter Unterricht macht aus den Schilern bloR3e »Wissenskonsumenten,
die fertige Antworten auswendig lernen, anstatt eigene Fragen zu stellen. Ich erachte
es jedoch fur sehr wichtig, dass Schule den Kindern Raum bietet, ihre Fragen zu
auBern und sie anregt, durch selbstandiges Nachdenken und Anwenden des
eigenen Wissens Losungen zu suchen. Dabei hat der Religionsunterricht die
Chance, den Kindern — auch oder gerade aus christlicher Perspektive — Wege zu
zeigen, die Antwort geben auf ihre Fragen. Selbst wenn dies oft nur vorlaufige
Antworten sein mégen, die vielleicht nur noch mehr neue Fragen aufwerfen, so
erfahren die Kinder doch sich selbst in ihrer Mdglichkeit, durch eigenstandiges
Denken oder im Gesprach mit anderen Menschen, Ldsungen fur ihre Probleme zu
finden. Die Bibel — deren Figuren oft die gleichen Erfahrungen gemacht haben wie
die Kinder — und die christliche Glaubenstradition kdnnen den Schilern Orientierung
geben, indem sie Loésungsmdglichkeiten aufzeigen. Sie kbnnen aber auch anregen
zum Weiterfragen und -nachdenken.

Bezieht der Lehrer die Gedanken und Anregungen der Schiler mit in den Unterricht
ein, dann kann er von einem reichhaltigen Erfahrungsschatz profitieren und die

Schiler werden einen viel persénlicheren Zugang zu einem Thema finden.

Wahrend im ersten Teil der Arbeit vor allem die Kinderfragen im Mittelpunkt der
Ausfihrungen standen, so sind mir wahrend der Arbeit an den letzten zwei Kapiteln
die Gedanken der Kinder (ihre eigenen Antwortversuche) immer wichtiger geworden.
Sie machen noch viel mehr als die Fragen deutlich, wortiber Kinder nachdenken. Ich

war bei der Lektire und wahrend der Durchfiihrung der Unterrichtseinheit nicht selten
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erstaunt, wie tiefgrindig die Gedanken der Kinder sein kénnen. Es sind mir viele
Fragen begegnet, die ich selbst noch nie gestellt habe, viele Dinge wurden
durchdacht, die mir als selbstverstandlich erschienen. Mir ist ganz neu bewusst
geworden, wie wertvoll doch die Gedanken von Kindern sein kénnen, und ich denke,
dass ich in Zukunft so manche schnelle »Lehrerantwort« ersetzen werde durch ein

»Zuriickgeben« der Frage an die Schiiler.

Ich danke ganz herzlich Herrn Rothgangel und Herrn Thaidigsmann, die mich
wahrend der letzten Monate mit Rat und Tat unterstitzt haben.

Ein Dankeschon gilt auch all denen aus meinem persénlichen Umfeld, die auf
verschiedenste Weise zum Gelingen dieser Arbeit beigetragen haben. Ganz
besonders mdchte ich mich bei den Schilern und der Lehrerin der Klasse 4b der
Grundschule Wittlingen bedanken, die mich wieder einmal herzlich aufgenommen
haben. Dank ihnen habe ich wertvolle Erfahrungen gemacht.

AbschlieRend méchte ich dem danken, der mir all diese Menschen zur Seite gestellt
hat, »Mister« Gott. Und ich will diesen Dank ausdrucken mit den letzten Worten, die

fred

Anna—— in ihrem kurzen Leben aufgeschrieben hat:

,...drum dank ich dir schon fiir uns alle...”

1% Fynn 2000, S.120
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5. Unterrichtsskizze 1. Stunde:

Zeit/ Phase Unterrichtliches Handeln Methoden Medien Bemerkungen
des Lehrers der Schuler
10 min. L. legt Psalmwortkarten | Sch. &ul3ern ihre Stuhlkreis Psalmwortkarten in | Die Satzkarten
Hinfihrung |in die Mitte. Impuls: Grol3 / Sprache werden eine nach
,versucht, euch in Gedanken zu den Klassengesprach der anderen
einen Menschen hinein |ausgelegten Satzen. ausgelegt; eventuell
zu versetzen, der so werden aus
spricht”. Zeitgriinden nicht
Sch. nehmen sich alle ausfuhrlich
20 min. L. stellt mehrere Karten jeweils eine Satzkarte Einzelarbeit am Platz | Arpeitsblatter /|besprochen.
Durchfuhrung |zu jedem Satz zur
Verfugung; und ein Arbeitsblatt und Individuelle Satzkarten /
Arbeitsauftrag: ,Sucht fiihren den Gestaltung eines
euch einen Satz aus, Bildes zu einem | Holzstifte /
der euch gefallt und Arbeitsauftrag aus, Thema
‘rjnearlrt] dAarlégiteslglaBtltl?étAUf wahrend im Hintergrund Musikkassette
Platz, um das Bild mit | ruhige Musik gespielt
ein oder zwei Satzen zu | .
erklaren.” wird.
15 min.
Wirdigung | L. ruft die Sch. in den Stuhlkreis Bei Zeitproblemen

Stuhlkreis und leitet die
Wirdigung der
Ergebnisse ein.

Sch. kommen in den
Stuhlkreis; sie bringen
ihre Bilder mit. Wer will,
stellt seine Arbeit kurz

den anderen vor.

Darbietung durch die
Schaler

Arbeitsblatter /
Sprache

kdnnte dieser Punkt
auch in die
drauffolgende
Stunde verlagert
werden.




6. Unterrichtsskizze 2. Stunde:

Zeit/ Phase Unterrichtliches Handeln Methoden Medien Bemerkungen
des Lehrers der Schuler
10 min. L. legt als stummen Sch. betrachten die Stuhlkreis Fotografien im Die Bilder liegen alle
Hinfihrung |Impuls die Fotografien Bilder: sie duRern sich GroRformat / gleichzeitig aus. Es
in die Mitte; spater ’ Klassengesprach Psalmwortkarten in | mussen jedoch nicht
werden die dazu, und bringen Grol3 / Sprache alle zur Sprache
Psalmwortkarten aus eventuell die Fotos mit kommen.
der vorigen Stunde
dazugelegt. den Psalmsétzen in
10 min. . Stuhlkreis i Falls die Sch. keine
Erabrbeitung |L. schlagt vor, Verbindung. Klassengesprach FOtOgraﬂen / Ideen haben, legt
Uberschriften zu den Psalmwortkarten | der Lehrer eine der
einzelnen Bildern zu S Lehrervortrag (kurz) vorbereiteten Karten
finden. >auf Karten Sch. teilen ihre Ideen /|  Karten mit|als stummen Impuls
vorbereitet mit. aus. >Schuler
- L. stellt die _ L. legt die _ _ Uberschriften / ordnen dgnn zu.
5 min. Psalmwortkartei vor. Einzelarbeit am Platz Auf freiwilliger Basis
Vertiefung entsprechenden Karten Sprache / konnten sich die
L. gibt den dazu Kreatives Schreiben Sch. eine Karte und
Arbeitsauftrag: ,Sucht ' oder Gestalten Psalmwortkartei Arbeitsblatter mit

euch aus dem
Themenbereich
(=Rubrik/ Uberschrift),
der euch gerade
anspricht, eine Karte
aus und malt dazu ein
Bild oder schreibt dazu
eine Geschichte".

Sch. héren dem L. zu.

Sch. entscheiden sich fur
eine Rubrik und fihren
den Arbeitsauftrag aus.
Eventuell wieder Musik

im Hintergrund.

Psalmwortkartei /
zwei verschiedene
Arbeitsblatter /
Musikkassette

nach Hause nehmen
und dort zu einem
weiteren Satz
arbeiten.




7. Unterrichtsskizze 3. Stunde:

Zeit/ Phase Unterrichtliches Handeln Methoden Medien Bemerkungen
des Lehrers der Schuler
5 min. L. erinnert kurz an die Sch. rufen sich die Stuhlkreis Sprache Dieser Schritt ist
Einstieg Arbeit der letzten zwei ' Kurzbericht des notwendig, weil das
Religionsstunden. beiden Stunden ins Lehrers Wochenende
. y Gedachtnis . zwisphen der .
15 min. L. erz&hlt aus der ' Stuhlkreis Plakat / Sprache |zweiten und dritten
Erarbeitung |Geschichte der Lehrervortrag, z.T. (evtl. Arbeitsblatt) | Stunde liegt.
Psalmen. Ein Plakat . fragend-
dient zur Sch. horen und sehen zu entwickelndes
Veranschaulichung. und fragen nach. Verfahren
25 min. Stuhlkreis Falls die Sch. fur
Anwendung | L. teilt zwei Psalmtexte eine so lange

an die Sch. aus (Ps. 22
u.104). Er ruft mehrere
Sch. zum lesen auf. L.
denkt gemeinsam mit
den Sch. tber die
Psalmen nach.

(Bsp.: Stimmungslage /
vermutete Situation des
Verfassers)

Sch. lesen
abwechslungsweise
zuerst einen, spater den
anderen Psalm. Sie
machen sich dazu
Gedanken und aufRern

sich im Plenum.

Gemeinsames
Lesen
Klassengesprach

Textblatter
Sprache

/

Sitzkreisphase zu
unruhig sein sollten,
hat der L. als
Zwischenschritt ein
Arbeitsblatt zur
Geschichte der
Psalmen
mitgebracht.




8. Unterrichtsskizze 4. Stunde:

Zeit/ Phase Unterrichtliches Handeln Methoden Medien Bemerkungen

des Lehrers der Schiler

5-10 min. L. hat Satzkarten an Sch. schauen sich die Stuhlhalbkreis Satzkarten / Tafel /

Einstieg der Tafel befestigt; u.a. | ... . Sprache

N ; Satze an. Sie versuchen .

auch Satze, die von Klassengesprach
Kindern stammen. zu sortieren, welche nun
Impuls: ,,Elr]lge Satze aus der Bibel stammen
stammen nicht aus der
Bibel®. und welche nicht.

20-25 min. | L. erteilt Arbeitsauftrag: Sch. ,produzieren Einzelarbeit am Platz Arbeitsblatter / Manche Schuler
Erprobung, |,Schreibt eigene eigene Psalmworte. Sie Schreibgerate schreiben eventuell
bzw. Psalmworte. Wenn ihr . Kreatives Schreiben ganze Psalmen.
Produktion | wollt, kénnt ihr auch zu |9€Stalten oder schreiben Dies ist jedoch nicht

einem eurer Séatzen ein | eventuell dazu. Ziel dieser Phase.
Bild malen oder eine Einige Sch. lesen
Geschichte schreiben.” '
freiwillig ihre Satze vor.
15 min. L. ruft die Sch. in den Wer will kann seinen Stuhlkreis Arbeitsblatter / Wenn irgend
Abschluss | Stuhlkreis und regt sie moglich, sollte nach
dazu an, ihre Satz / seine Satze einer | Klassengespréach u. Sprache dieser Stunde eine

Kreationen
vorzustellen.

Rubrik zuordnen. Wo
dies nicht eindeutig

maglich ist, Uberlegen
die Sch. gemeinsam.

Darbietungen der
Schaler

kurze Reflexion mit
den Schulern tber
die ganze Einheit
erfolgen.




Psalm 22

2 Mein Gott, warum hast du mich verlassen?
Warum bist du so fern, dass mein Schreien dich nicht erreicht?
3 Ich rufe den ganzen Tag, doch du gibst keine Antwort.
Auch in der Nacht schreie ich, ich komme nicht zur Ruhe.
7 Ich bin wie ein Wurm, kein Mensch mehr,
von den Leuten verspottet und verachtet.
10 Du lie3est mich geborgen sein an der Brust meiner Mutter
11 Von Anfang an warst du bei mir.
12 Sei nicht ferne von mir, denn Angst ist nah.
13 Um mich herum sind wilde Stiere.
14 Sie sperren ihr Maul gegen mich auf
wie brillende reiRende Lowen.
15 Ich bin ausgeschuttet wie Wasser.
Meine Knochen fallen auseinander.
Mein Herz ist wie Wachs, es schmilzt mir im Korper.
16 Meine Krafte sind vertrocknet wie eine Scherbe,
Und meine Zunge klebt mir am Gaumen.
Du hast mich in den Staub geworfen.
17 Hunde haben mich umzingelt,
eine Bande von Ubeltatern kreist mich ein.
Sie haben mir Hande und FiRRe gebunden.
18 Ich kann alle meine Knochen z&hlen.
Sie aber stehen da und schauen auf mich herab.
19 Sie teilen meine Kleider unter sich
Und werfen das Los um mein Gewand.
20 Bitte Herr, bleib nicht fern, du kannst mich starken.
22 Hilf mir aus dem Rachen des Lowen
Und vor den Hornern wilder Stiere.
Du hast mich erhort!
23 Ich will meinen Brudern von dir erzahlen.
24 Ruhmt den Herrn.

25 Du hast das Geschrei des Elenden nicht verachtet



Und dein Antlitz vor ihm nicht verborgen.

Du hast seinen Hilferuf gehort.
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Psalm 104

1 Lobe den Herrn, meine Seele! Herr, mein Gott, du bist sehr herrlich.
Du bist schon und prachtig geschmiuickt.

2 Lichtist dein Kleid, das du anhast
Du séattigst mein Leben mit Gutem.

21 Du lasst Wasser in den Talern quellen,

dass sie zwischen den Bergen dahinfliel3en,

22 Dass alle Tiere des Feldes trinken und das Wild seinen Durst I[6sche.

23 Daruber sitzen die Vogel des Himmels
und singen unter den Zweigen.
24 Du feuchtest die Berge von oben her,
du machst das Land voll Frichte, die du schaffest.
25 Du lasst Gras wachsen fur das Vieh und Saat fur die Arbeit
Des Menschen, um Brot aus der Erde hervorzubringen.
16 Die Baume des Herren stehen voller Saft.
17 Dort nisten die Vogel, und die Reiher wohnen in den Wipfeln.
19 Du hast den Mond gemacht, das Jahr danach zu teilen;
Die Sonne weil3 ihren Niedergang.
20 Du machst Finsternis, dass es Nacht wird;
Da regen sich alle wilden Tiere,
21 Die jungen Loéwen, die da brullen nach Raub
und ihre Speise suchen vor Gott.
22 Wenn aber die Sonne aufgeht,
heben sie sich davon und legen sich in ihre Hohlen.
23 So geht dann der Mensch aus an seine Arbeit
und an sein Werk bis an den Abend.
24 Herr, wie sind deine Werke so grofl3 und viel!
Du hast sie alle weise geordnet,
und die Erde ist voll von dem, was du geschaffen hast.
33 Ich will dir singen, so lange ich lebe,
ich will dir spielen, solange ich bin.

34 Mein Reden moge ihm wohlgefallen. Ich freue mich des Herrn.
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