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Abstract

Der Beitrag skizziert bezogen auf eine narrative Religionsdidaktik den bisherigen For-
schungsstand und berichtet Gber neue Studien zur Entwicklung einer autobiographisch ak-
zentuierten Religionspadagogik. Zunachst werden nach einer Einfihrung in die Fragestel-
lung im zweiten und dritten Abschnitt unterschiedliche narrative Theorieanséatze zur Erkla-
rung der Wirksamkeit des Erzahlens im Religionsunterricht dargestellt und bisherige Strate-
gien eines texttreuen und subjektorientierten biblischen Erzéhlens erlautert und empirisch
bewertet. Im vierten Abschnitt werden dann bisherige Versuche einer religionspadagogi-
schen Arbeit mit autobiographischen Erzahlungen kritisch evaluiert. Die in diesem Abschnitt
gewonnenen Kriterien einer autobiographisch akzentuierten narrativen Religionsdidaktik
werden schlie3lich im flinften Abschnitt praxisbezogen in Unterrichtsbeispielen und empiri-
schen Fallstudien umgesetzt. Es lasst sich zeigen, dass die vorgeschlagenen narrativen An-
satze diesen Kriterien entsprechen kénnen. Die Arbeit mit autobiographischen Erz&hlungen
im Religionsunterricht kann als eine vielversprechende didaktische Perspektive gelten.

1. Einleitung

Der Begriff der ,narrativen Religionsdidaktik* bezieht sich im wissenschatftlichen Dis-
kurs sowohl auf das Erzahlen der biblischen Tradition als auch auf autobiographi-
sches Erzahlen im Religionsunterricht. Beide Aspekte sind im Grunde genommen in
jeder gelungenen Praxis zugleich prasent. So erzahlt Inger Herrmann in einer For-
derschule den Auszug aus Agypten und ein Schiiler mit Migrationshintergrund fasst
das Gelernte mit Ruckgriff auf eigene Diskriminationserfahrungen zusammen: ,Dass
der bése Pharao-Konig auch keine Auslander leiden kann. Nur weil Moses nicht sein
Volk ist: Sogar getdtet hat er die Auslander!“’. Aber auch andersherum kann der
Ausgangspunkt erzahlte Erfahrung sein. Julia wird von ihren Mitschilerinnen gejagt
und ,verdammte Nutte* beschimpft. Nach einer Erklarung gefragt antworten diese:
.Da gibt's nichts zu erklaren. Auf der Klassenfahrt, fragen Sie die anderen [...] Fast
alle Kerle. Die fickt herum [...] Und jetzt auch noch mit Pedro aus der neunten!*.
Dann liest und bespricht Herrmann mit ihnen die Geschichte von der Ehebrecherin
(Joh 8, 2-11) und die hetzenden Jagerinnen finden zu einer solidarischen Haltung mit
Julia, indem sie erkenglen, dass auch sie selbst auf der Suche nach Liebe schon

~Scheild gebaut haben™.

Ein solch heilsamer wechselseitiger Auslegungsprozess biblischer und autobiogra-
phischer Erfahrungen ist jedoch keine Selbstverstandlichkeit. So lasst sich belegen,
dass religiose Erzahlungen spatestens in der Adoleszenz als weltfremd erfahren
werden.? Vor allem aber ist die Arbeit mit autobiographischen Schiilererfahrungen
religionsdidaktisch nicht befriedigend gelodst. Zu erinnern ist an die unterrichtsprak-
tisch unerfillt gebliebene Programmatik der hermeneutischen Konzeption, die bereits
in den 50er Jahren gefordert hat, dass der Religionsunterricht dem Selbstverstehen
dienen solle und dass nicht-biblische Stoffe (das hiel3e eben auch Selbst-Erzahlun-
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gen) theologisch ergiebig einem Verstehensprozess zugefithrt werden kénnten.’
Auch im Kontext des thematisch-problemorientierten Ansatzes wiederholte sich die
Schwierigkeit einer sinnvollen theologischen Interpretation nicht explizit religidser
Stoffe, wozu die meisten autobiographischen Erfahrungen zahlen.® Im Rahmen der
symboldidaktischen Konzeption ist der Erfahrungsbezug religiosen Lernens besser
eingelost worden, konnte aber bislang auch noch nicht der Bearbeitung autobiogra-
phischer Narrative den Weg bereiten.

Freilich findet sich bereits Ende der 80er, Anfang der 90er Jahre eine Zuwendung
der Religionspadagogik zu lebensgeschichtlichen Erzahlungen.” Allerdings werden
hier lediglich Erfahrungen mit Religion thematisch, ohne dass ergiebige unterrichtli-
che Inszenierungen erschlossen werden. Auch Friedrich Schweitzer halt daher fest,
dass eine befriedigende Situation zur Thematisierung von Selbsterzahlungen nicht
gegeben ist.2 Und Christoph Morgenthaler stellt die offene Frage, wie autobiographi-
sches Erzahlen im Religionsunterricht fir religiose Lernprozesse fruchtbar gemacht
werden kann.®

Dieser Forschungsstand ist hochst unbefriedigend. Denn die menschliche Subjektivi-
tat ist prinzipiell hochst anschlussfahig fur Erzahlungen. So weist Morgenthaler dar-
auf hin, dass das Subjekt selbst mit der biblischen Tradition gleichurspriinglich narra-
tiv strukturiert ist, d.h. also dass die Frage, wer ich bin, nur durch Erzahlen beantwor-
tet werden kann.'® Und neuere Forschung belegt die Heilsamkeit des Erzahlens:
Menschen, die ihre belastenden Erfahrungen erzahlend strukturieren, verbessern ihr
Befinden.™ Schiilerinnen, die entsprechende Aufgaben bearbeiten, haben geringere
Fehltage und bekommen bessere Schulnoten.? Geschichten erzeugen in der sozia-
len Urteilsbildung weniger Vorurteile und fehlerhafte Schlussfolgerungen als statisti-
sche Informationen.’® Und religitse Geschichten im Speziellen ermoglichen, unsere
Erfahrungen umfassender zu verstehen.** Im Erzahlen kénnte daher ein besonderes
religionsdidaktisches Potential liegen.

Um dieses zu erkunden, méchte ich im Folgenden bisherige Theorie- und Methoden-
entwicklungen analysieren, um dann gezielt weiterfuhrende Entwicklungsperspekti-
ven zu entwerfen.

2. Theorieperspektiven

Betrachtet man bisherige Theorieentwicklungen, dann sind zumindest die Grundla-
gen einer narrativen Religionsdidaktik bereits gelegt. Schon im 19. Jh. entwickelte die
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Religionspadagogik erste Erzahltheorien.'® Drei neuere Theorietraditionen sind in der
Gegenwart fur die Religionspadagogik leitend:

(1) So kann mit Walter Neidhart die religionspsychologische Rollentheorie von Hjal-
mar Sundén herangezogen werden.'® Nach Sundén findet bei der Rezeption bibli-
scher Erzahlungen eine ldentifikation mit biblischen Figuren statt:'” Die biblischen
Figuren versteht Sundén als Rollenvorlagen. Diese Vorlagen setzen die komplemen-
tare Rolle ,Gott' und einen spezifischen Bezugsrahmen zur Wahrnehmung der Wirk-
lichkeit immer schon mit. Das bedeutet: Die Ubernahme biblischer Rollen strukturiert
das Erlebnisfeld und eréffnet damit auch neue Sichtweisen des Selbst.!® Das fiihrt
dann in der religionspadagogischen Rezeption durch Neidhart zu einer Ich-
Erweiterung und Ich-Starkung, denn die in den Geschichten vorgefiihrten Identifizie-
rungsmaoglichkeiten konnen fur die Zuhoérerinnen als Entwicklungsoptionen konkret
werden.

(2) Eine weitere Grundlage bietet die narrative Theorie Paul Ricoeurs, mit der Heinz
Streib die Heilsamkeit des Erzéhlens begriindet.® So liegt nach Ricoeur die beson-
dere Leistungsfahigkeit von Geschichten darin, dass sie zwei Identitatsanforderun-
gen integrieren kénnen:?° (1) Erstens wird mit jeder ,Geschichte* Kontinuitat der Per-
son Uber die Zeit hinweg hergestellt. (2) Zweitens ermdglicht eine ,Geschichte* zu-
gleich, auch disparate Sachverhalte miteinander zu verbinden. Indem schlief3lich im-
mer neue Narrationen auf das Selbst angewendet werden, kdnnen unterschiedliche
Erfahrungen anerkannt und zur Sprache gebracht werden. Entscheidend ist, dass bei
Ricoeur ein Selbstverstehen demnach erst Uber Geschichten mdglich ist, dabei muss
man dann auch auf solche zurtckgreifen, die kulturell bereitgestellt werden. Das ,or-
ganisierende Thema“ kulturell vorgegebener Geschichten (also der plot) bringt der-
gestalt ,Sinn‘ in die Erfahrung. Die Kenntnis vielféaltiger Geschichten bietet somit ei-
nen Zugang zu einer umfassenderen Wahrnehmung der je eigenen Erfahrungen.
Das lasst Streib dafir pladieren, mit Geschichten experimentierend umzugehen und
den Bereich des Fiktiven zu einem ,Laboratorium fir Gedankenexperimente* zu ma-
chen. Dieser experimentierende Umgang kénnte dann dafir sorgen, dass autobiog-
raphisches Erzahlen und biblisches Erzahlen in eine produktive Beziehung gebracht
werden kdnnen.

(3) Der Konzept-Beitrag Christoph Morgenthalers fuhrt in die neuere narrative Psy-
chologie ein.?* Geschichten sind demnach so etwas wie ,Behausungen der Men-
schen: Der Mensch lebt in und mit Geschichten. Insbesondere das Selbst-
Verstandnis ist narrativ strukturiert: Erst Geschichten ermdglichen, die ,Komplexitat
von ldentitatsvorstellungen darzustellen.?? Der Mensch ist daher Autor der Ge-
schichte seines Selbst. Jedoch weist Morgenthaler darauf hin, dass Geschichten des
Selbst nicht beliebig frei erzahlt werden kénnen, denn Konventionen der Selbstdar-
stellung und des Unerzéhlbaren kénnen die Selbst-Narrative dominieren. Deshalb
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konnte gerade im Religionsunterricht ein Raum bereit gestellt werden, in dem mit
Geschichten bekannt gemacht wird, in denen auch emotional belastende Erfahrun-
gen eine ,Behausung’ finden kénnen. Denn nicht alle Geschichten, die Menschen
Uber sich erzéhlen, geben ihnen Spielrdume des Lebens.

Insgesamt beschreiben alle diese Theorieentwlrfe den Zusammenhang von Narrativ
und Identitat und erklaren die Wirksamkeit von kulturell Gberlieferter religiéser Erzéh-
lungen im Kontext der Identitdtsentwicklung. Offen ist jedoch noch die Frage der reli-
gionsdidaktischen Umsetzung der Theorien im Unterricht.

3. Zur praktischen Verwirklichung

Religionsdidaktisch tberzeugend umgesetzt wurde das Thema des Erzahlens bisher
durch verschiedene Erzahlstrategien. Diese versuchen auf unterschiedliche Weise,
biblische Erzahlungen mit den Erfahrungen der Schilerinnen in Beziehung zu brin-
gen.

3.1 Texttreue Erzahlstrategien

Der wichtigste Vertreter eines texttreuen Nacherzéhlens biblischer Geschichten ist
Dietrich Steinwede.?® Nach Steinwede zeigen Kinder eine intensive Auseinanderset-
zung mit erzahlten biblischen Geschichten und haben ein Recht darauf, sich dabei
wirklich mit der christlichen Uberlieferung auseinandersetzen und nicht mit einer be-
liebigen Paraphrase.?* Texttreue bedeutet fiir ihn dabei ,in Ubereinstimmung mit der
sprachlichen Fiigung des Textes an Schwerpunkten dieses Textes erzahlen“?®. Auch
halt Steinwede eine Distanz zur Alltagssprache, damit die Andersartigkeit der bibli-
schen Erzahlung gegeniiber unserer Lebenswirklichkeit zum Ausdruck kommt.?®

Freilich mochte auch Steinwede mit seinem Erzéhlstil Einfluss nehmen auf die Identi-
tatskonstruktion der Kinder. Er verfolgt daher zwei Strategien: (1) Er beachtet die
Sprachfahigkeit der Schulerinnen. Sprachliche Gestaltungsregeln sollen die Ver-
standlichkeit und die Intensitat der Erzéhlung steigern (z.B. Bevorzugung von Verben
gegeniber Substantiven, Vermeidung von Nebensétzen). (2) Zweitens soll die Er-
zahlung ,ein Kommentar zum Leben“?” sein. Sein wichtigstes Mittel dafiir sind Hin-
filhrungserzahlungen.” Zum Beispiel: ,Neulich waren wir eingeladen. Pl6tzlich wurde
meine Mutter krank. Wir konnten nicht kommen. Aber vor vier Wochen, da hatten
meine Eltern auch eine Einladung. Sie hatten zugesagt. Aber dann hatten sie einfach
keine Lust mehr. Da haben sie einfach eine Ausrede erfunden.” — Und dann beginnt
Steinwede mit der Gleichniserzéhlung vom Gastmahl (Lk 14), in der auch von Géasten
berichtet wird, die die Einladung des Gastgebers ablehnen.? Erfahrungselemente
aus der Alltagswelt des Kindes dienen hier als Briicke zum biblischen Text. Steinwe-
de sieht diese Situationsskizzen als Grundlage dafir, dass sich Bibel und Welt ge-
genseitig auslegen kénnen auf der Basis einer gemeinsamen Grundsituation. Von
gedeuteten Lebenssituationen her solle so das theologische Verstandnis des Textes
erzahlerisch vorbereitet werden.
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Als ein zweiter texttreuer Erzahler kann Ingo Baldermann gelten,® der auch mit
Steinwede zusammengearbeitet hat. Sein Akzent liegt jedoch weniger auf der Idee
einer Vorerzahlung, sondern auf einer Auswahl und Préasentation von biblischen Tex-
ten, die es ermdglichen, dass Kinder sich mit ihren Erfahrungen von Leid und Freude
darin ausdricken kénnen. Die Dynamik des Baldermannschen Ansatzes beruht also
weniger auf einer dezidiert neu entwickelten Methodik, sondern auf einer starken Fo-
kussierung auf Expressivitat. Kinder sollen unmittelbar Zugang zu biblischen Ge-
schichten finden kénnen und nicht erst Kontextwissen lernen missen, um Geschich-
ten verstehen zu konnen.?* Das bedeutet in der Folge, dass die expressive Ebene an
Bedeutung gewinnt. Die Geschichte zeigt dann ihre Wahrheit, wenn die Kinder sich
in den Worten der Heiligen Schrift in ihren eigenen Erfahrungen angesprochen fin-
den. Methodisch entstehen dann z.B. auch Geschichten, indem schrittweise mdgli-
che Erfahrungsgehalte von Psalmen assoziiert werden, so dass gleichsam eine Ge-
schichte durch Assoziation am Erzahlstrang des Psalms entlang durch die Schiler
selbst parallel zu den biblischen Worten mitkonstruiert wird.*? Die Kinder riicken hier
ansatzweise als erzahlende Subjekte in den Fokus.

3.2 Subjektorientierte Erzahlstrategien

Als subjektorientierte Erzahlstrategien lassen sich solche zusammenfassen, die zu-
gunsten einer Subjektorientierung die Texttreue dispensieren. Der Ansatz von Walter
Neidhart verfolgt eine solche Linie.®® In Konkretisierung seines in Abschnitt 2 bereits
skizzierten Theorieansatzes geht es ihm darum, dass die Zuhorerinnen die Rolle von
Menschen (ibernehmen konnen, die den Ruf Gottes gehort haben.** Auch Gott trete
den Menschen in unterschiedlichen Rollen gegenulber, so dass den Zuhdrerninnen
beim Erzéhlen sehr unterschiedliche Rollenangebote gemacht werden kdénnen, die
sie in spielerischer Identifikation erproben sollen. Zum Beispiel lernen sie dabei reli-
giose Gefuihle und Reaktionsweisen kennen, die fur das religiose Leben bedeutsam
sind (Ehrfurcht, Vertrauen in den unsichtbaren Gott). Um die biblische Geschichte
nun starker in den Kontext der Schulerlnnen hinein erzahlen zu kénnen, beansprucht
er eine analoge Position mit den biblischen Autoren, die das Wort Gottes je fur ihren
Kontext ausgelegt haben. Deshalb sei die Meinung des biblischen Autors heute eher
nebenséchlich.®* Zentral seien vielmehr das Glaubensverstiandnis der heutigen Er-
zahlerinnen und die Wahrnehmung ihrer Zuhérerinnen. Mit dem Ziel, dass Erzéhle-
rinnen wie Zuhotrerinnen neue religiose Rollen erproben kénnen, fordert Neidhart,
anschauliche Einzelheiten zu erganzen. Damit wird ein phantasiemalf3iges Nacherle-
ben wahrscheinlicher. Es geht dann im Erz&hlen um das Versprachlichen des Erle-
bens und der Gefiihle der in der Geschichte beteiligten Personen in einer solchen
Weise, dass die Zuhdrerinnen sich auf der Grundlage ihres Erlebens mit den Figuren
der Geschichte identifizieren kdnnen. Allerdings macht Neidhart die Ausnahme, dass
Gottes und Jesu Handeln nicht durch untergeschobene Motive erklart werden. Hier
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nen formuliert: z.B. ,wenn man also in der Schule nicht gut ist* oder ,wenn man denkt, ich bin zu
nichts niitze“. Es folgen schrittweise weitere Psalmworte (Ps 22,18; 31,8) als Impulse zum Asso-
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gilt fiir ihn das Bilderverbot.*® Neue Varianten des Ansatzes von Neidhart bleiben in
seinen Bahnen. Hanna Staudel etwa zielt bei ihrer Methode eines phantasiebasierten
Erzahlens darauf, einzelne Kinder in ihrer psychischen Entwicklung zu férdern und
bringt so ein kerygmatisches Anliegen mit einem therapeutischen zusammen.*’

Schlief3lich lassen sich Ansétze einer narrativen Theologie als weitere Variante be-
nennen. Grundlegend wies Harald Weinrich darauf hin, dass das Christentum urs-
prunglich eine Erzahlgemeinschaft gewesen sei, in der Ursprungserfahrungen jeweils
in neuen Kontexten weitererzahlt wurden.*® So lieRe sich der Kindermord von Beth-
lehem im Kontext des Holocaust und des Vietnamkriegs weitererzéhlen. Johann Bap-
tist Metz argumentierte in praktischer Intention, dass erst das Erzéhlen ermdgliche,
Erfahrungen des Leidens zur Sprache zu bringen.*® Ein Weitererzéhlen im eigenen
Kontext sei daher notwendig, damit die Leidenden eine Stimme haben. In Anwen-
dung auf den religionspadagogischen Kontext nimmt Dietmar Pohimann diese Uber-
legungen auf und zielt darauf, Erfahrungen des Glaubens in heutigen Alltagserfah-
rungen zu erzahlen, zum Beispiel in Berichten dartber wie die Erfahrung unbedingter
Akzeptanz einen Menschen grundlegend verwandeln kann.”® Und Klaus Petzold
schlagt als Ubung in der Lehrfortbildung vor, ,Christusgeschichten* erzahlend neu zu
erfinden.** Ein wichtiges Kriterium sei dabei, dass die Neuerzahlungen nicht morali-
sierend reduziert werden, sondern den Zuspruch bedingungslosen Geliebtseins zur
Darstellung bringen. Didaktisch kénnten in der Linie narrativer Theologie durchaus
autobiographische Erzahlungen von Schilerinnen eine tragende Rolle bekommen.
Eine entsprechende Praxis hatte sich jedoch damals nicht entwickelt.

Insgesamt versuchen alle Strategien eine Briicke zur Subjektivitat der Schilerinnen
zu schlagen. Allerdings treten die Schilerinnen dabei selbst kaum als Erzahler auf.
Autobiographischen Erzahlungen wird wenig Raum gegeben.

3.3 Empirische Einsichten

Eine offene Frage ist zudem auch die Rezeption der Erzahlungen durch die Zuhore-
rinnen. Es lasst sich zwar empirisch belegen, dass Kinder nach der Methode von
Steinwede und Neidhart erzéhlte Geschichten verstehen und auch spannend fin-
den.*? Unklar bleibt jedoch, ob sich die Kinder die Geschichte so aneignen, dass sie
ihre autobiographischen Erfahrungen strukturieren. Nach Berntsen und Larsen ist
eine solche persdnlich-aneignende Geschichten-Rezeption, bei der eigene biogra-
phische Erinnerungen und Selbstreflexion aktiviert werden, der unwahrscheinlichere
Fall (33%).*® Dies gilt besonders fiir Manner und Kinder. Vor diesem Hintergrund las-
sen sich dann auch Falle erklaren, die in der Jugendzeit abféllig Gber biblische Ge-
schichten aus der Grundschulzeit berichten.

»Ich fand den Religionsunterricht in der Grundschule noch witzig. Altes Testament,
Gott lasst wieder den Rauch rein, Schlachten und Geschichten, das war interessant.
Dann kam Jesus, und plétzlich war alles wie im Blumen-Sonne-Lutscherland. Keine
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Gewalt, Nachstenliebe, wenn dir einer die Jacke klaut, gib ihm die Hose auch noch —
Ja, ja, ganz Klasse. (Sven, 17 J.).**

Weder im Rickblick noch in der gegenwartigen Erfahrung erdffnet sich dem zitierten
Schuler eine personliche Reflexionsperspektive. Weitere Studien helfen zu prazisie-
ren:

So ist eine personliche Identifikation von der Ahnlichkeitswahrnehmung zum Haupt-
akteur abhangig.”® Ebenso hangt die Erfahrung von Relevanz einer Geschichte da-
von ab, dass das Geschichtenthema und das Geschichtensetting vertraut sind.*°
Fremde und unvertraute Settings und Themen flhren zu einer geringeren Elaborati-
on, schlechterer Erinnerung, einem geringeren Verstandnis und starkeren Verzerrun-
gen bei der Deutung der Geschichte. Immerhin erh6hen Aufforderungen zur person-
lichen Reflexion die Involviertheit im Vergleich zu Analyseaufgaben, die dies nicht
verlangen.*” Es verwundert daher nicht, dass in der Religionspadagogik iiber das
Erzahlen hinaus grél3ere Anstrengungen zur Vermittlung biblischer und gegenwarti-
ger Kontexte unternommen werden mussen, damit biblische Geschichten intensiver
reflektiert werden.

So zeigen kindertheologische Experimente zu biblischen Geschichten, dass Kinder
sich diese im Kontext unterstiitzender Gespréache personlich aneignen koénnen.*®
Grundlegende Verstandnisvoraussetzungen fiir Geschichten sind bei Grundschulkin-
dern vorhanden. Bereits 6jahrige konnen die Moral einer Geschichte identifizieren,
wenn sie spezifisch danach gefragt werden.*® Allerdings wird das Thema der Selbst-
reflexion erst im Jugendalter intensiv thematisch.>® Und in Bezug auf komplexe biog-
raphische Geschichten kdénnen erst 14jahrige (75%) das Hauptthema selbstandig
richtig bestimmen. Zudem bildet sich erst im selben Alter ein kulturelles Biographie-
konzept aus, vor dessen Hintergrund normative Lebensereignisse oder ihr Fehlen in
die Interpretation einbezogen werden kénnen.>*

Das zeigt: Im Jugendalter stellt sich das Problem der Briicke zur Subjektivitat der
Schilerinnen noch einmal neu. Jetzt ist ein selbstreflexiver Zugang zum Erzahlen auf
einer neuen Ebene moglich. Und dann stellt sich verschérft die eingangs formulierte
Frage, wie Erzahlen im Religionsunterricht starker autobiographisch akzentuiert wer-
den kann.

4. Entwicklungsperspektiven

Es ergibt sich: Die bisherigen Erzahlanséatze der Religionspadagogik haben keine
Mdglichkeit, den autobiographisch erzahlenden Schiilerinnen eine starke Rolle zu
geben. Spatestens in der Jugendzeit ist dies jedoch naheliegend, weil dann die eige-
nen Erfahrungen in einem biographischen Kontext reinterpretiert werden. Es sollen
daher im nachsten Schritt Versuche analysiert werden, autobiographische Erzahlun-
gen fur den Religionsunterricht nutzbar zu machen. Als einen ersten Versuch stelle
ich den Ansatz von Porzelt vor, der uns vor Augen fiihren wird, welche Probleme zu

* ZIEGLER 2001, 124.

45 GREEN 2004.

% | ARSEN/ LASZLO 1990; LIPSON 1983; MORRA / LAZZARINI 2002; STEFFENSEN ET AL. 1979.
47 Eva-WooD 2004.

8 HOEGEN-ROHLS 2005; ROOSE 2005.

49" JOHNSON / GOLDSTEIN 1987.

%0 HARTER 1990.

51 HABERMAS / BLUCK 2000.
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l6sen sind, wenn autobiographisches Erzéhlen religionsdidaktisch fruchtbar gemacht
werden soll.

4.1 Intensiverfahrungen

Burkard Porzelt stellte in seiner Dissertation die Frage, inwieweit jugendliche Inten-
siverfahrungen Gegenstand des Religionsunterrichts werden kénnen.®* In einem
notwendigen ersten Schritt erkundet er, was Intensiverfahrungen Jugendlicher tber-
haupt sind. Erst dann sind Uberlegungen mdglich, wie diese in Unterrichtsinszenie-
rungen Eingang halten kénnen. In seiner Studie fragte er Jugendliche zweier katholi-
scher Jugendgruppen in Erzahlrunden nach einem Erlebnis, das ihnen persdnlich
wirklich wichtig war. Mit einem qualitativen Verfahren arbeitete er dann Schlissel-
satze heraus, die Intensiverfahrungen auf den Punkt bringen, z.B.:

,d’s war einfach gemdutlich da so rumzusitz’'n, da hat keiner gelacht, wenn d’'was bl6-
des erz&hlt hast*;

oder:

,du stehst wirklich am Bett und héaltst ihm die Hand noch und m‘ deine Mutter steht
nebendran, und er schlaft dir praktisch vor dein‘n Augen ein, und, du weil3t es is* vor-
bei“.

Den religionspadagogischen Ertrag beurteilt Porzelt dann jedoch sehr nichtern: (1)
Die Intensiverfahrungen sind disparat. Es ist daher nicht moglich, die Erzahlungen
unter einem einheitlichen Unterrichtsthema zusammenzufassen. Zweitens (2) artiku-
lieren sich die Jugendlichen in einer ihnen eigenen Sprache, die Religionspadago-
glnnen zunachst fremd ist. Drittens (3) finden sich in den Erzéhlungen keine explizit
religiosen Deutungen. Und (4) haben die Intensiverfahrungen einen sehr privaten
Charakter. lhre unterrichtliche Thematisierung stof3t daher an Grenzen, weil die Pri-
vatsphére der Schilerlnnen verletzt werden kdnne. Deshalb halt Porzelt es nicht fur
statthaft, authentische private Erfahrungen intentional in den Diskurs des Klassen-
raumes zu bringen. Es gehe daher religionspadagogisch darum, eigene Relevanzer-
fahrungen reflektieren zu kénnen, ohne sie im Klassenraum veréffentlichen zu mus-
sen. Mdglich sei dies z.B. dadurch, dass biographische Zeugnisse fremder Personen
als Medium genutzt werden. In denen kdnnen sich die Jugendlichen mit ihren Erfah-
rungen wiederfinden. Nach Porzelt fehlt hierfir freilich gegenwartig noch geeignetes
Unterrichtsmaterial. Wie sich Gegenwartserfahrungen im Unterricht reprasentieren
lassen, ist fur ihn daher eine didaktisch ungeklarte Frage. Prinzipiell jedoch pladiert
Porzelt fur eine ,respektierende Konfrontation®. Bei der werden die gegenwartigen
Erfahrungen Dritter mit Deutungsperspektiven der Tradition so miteinander in Bezie-
hung gesetzt, dass die heutigen Erfahrungen dabei nicht abgewertet werden und
dennoch ihre Selbstverstandlichkeit fraglich werden kann. Dadurch kénnen sich neue
Impulse fir die Schilerinnen ergeben.

Es lasst sich festhalten: Die von Porzelt erkundeten miundlich erzahlten Intensiverfah-
rungen sind einer unterrichtlichen Inszenierung nur schwer zuganglich. Die Probleme
der Disparatheit, Privatheit, Fremdheit und fehlenden expliziten Religion bedurfen der
LOsung.

2 PORZELT 1999.
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4.2 Schlusselerfahrungen

Friedrich Schweitzer und Peter Biehl haben ,Schlisselerfahrungen® Jugendlicher
reflektiert, die eigens fiir das Jahrbuch fiir Religionspadagogik gesammelt wurden.>?
Als verstandlich verfasste autobiographische Erzahlungen sind diese Schlisselerfah-
rungen leichter zuganglich als die bei Porzelt miindlich erzéhlten Erfahrungen.®
Auch der Grad der Privatheit scheint bei den berichteten Schltusselerfahrungen kein
unuberwindliches Problem zu sein. Die Erfahrungen wurden — anders als bei Porzelt
— im schulischen Kontext schriftlich erzahlt. Sowohl Biehl wie Schweitzer sehen in
ihnen legitime Produkte eines erfahrungsorientierten Religionsunterrichts. Es verblei-
ben freilich zwei der von Porzelt aufgeworfenen Probleme: (1) Auch die Schlisseler-
fahrungen sind disparat. (2) Zur damit verbundenen Frage der unterrichtlichen Insze-
nierung dringen auch Schweitzer und Biehl nicht vor, da fur beide die in den Schlis-
selerfahrungen fehlende explizite Religion die zentrale Problemstellung darstellt.

Friedrich Schweitzer argumentiert, dass Schlisselerfahrungen unter dem Thema der
Lebensbewaltigung im Religionsunterricht aufgenommen werden kénnten.> Aller-
dings kénne der Religionsunterricht nicht in Biographieférderung aufgehen. Es be-
durfe daher eines theologischen Reflexionszuganges zu den Schlisselerfahrungen.
Ein solcher stande jedoch praktisch nicht zur Verfigung, weil seitens der Systemati-
schen Theologie kaum religionsdidaktisch nutzbare Interpretationen theologischer
Kategorien zur Verfligung gestellt wirden und die Religionspadagogik selbst solche
Interpretationen noch nicht hinreichend entwickelt habe.>®

Biehl (2000) auf der anderen Seite findet eine Moglichkeit, indem er darauf hinweist,
dass manche Schlusselerfahrungen stark regressiv bzw. stark progressiv sind, so
dass diese Erfahrungen mit Hilfe einer symboldidaktischen Arbeit balanciert werden
konnten. Damit sind die Schisselerfahrungen eher diagnostisch relevant, denn sie
geben Auskunft Uber Einseitigkeiten im Erzahimuster der Jugendlichen. Symbole
konnten dann solche personlichkeitsbedingten Einseitigkeiten korrigieren. Vorschla-
ge zur direkten Aufnahme der Schlisselerfahrungen macht er nicht. Die Arbeit mit
Schlusselerfahrungen ist insoweit immer noch ein offenes religionsdidaktisches Ge-
lande.

4.3 Rekonstruktion lebensgeschichtlicher Erzahlungen

Christoph Morgenthaler pladiert flr einen autobiographisch akzentuierten Religions-
unterricht.>” Da der aber didaktisch vélliges Neuland sei, kénne er auch kein Beispiel
durchbuchstabieren. Aber er eréffnet zumindest mogliche Perspektiven auf der Basis
der narrativen Familientherapie von White und Epston.*® In diesem Therapieansatz
sind zwei Strategien zentral: Zum einen werden Probleme externalisiert, indem etwa
eine Depression nicht mehr als psychisches Defizit des Subjekts konstruiert wird.
Vielmehr wird Depression als ein ,Akteur’ in einer Geschichte verobjektiviert: Das
,Problem’ ist dann eine Art |listiger Gegenspieler' des Klienten und seiner Familie.

3 SCHWEITZER 2000; BIEHL 2000.

* Zum Beispiel Linda, 16 Jahre, in ANNA, LINDA UND WEITERE 2000, 176: ,[...] Ich war in der zehnten
Klasse, also flinfzehn Jahre alt, als ein Klassenkamarad von mir tédlich mit seinem Roller verung-
luckt ist. [...] Seitdem versuche ich, das Leben viel mehr zu geniel3en, da es einfach so kurz ist. Ich
habe aber auch irgendwie oft das Geflihl, dass ich etwas verpasse und am Ende meines Lebens
nicht genug ,gelebt' habe [...]"

SCHWEITZER 2000

Vgl. jetzt jedoch GENNERICH 2010.

MORGENTHALER 1999.

8 WHITE / EPSTON 1998.
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Dadurch wird zwischen dem ,Problem‘ und dem Klienten unterschieden und gemein-
same Uberlegungen zur Kontrolle der Depression kommen in den Blick. Zum ande-
ren fragen White und Epston nach einmaligen Ereignisfolgen, d.h. nach Dingen, die
angesichts des Problems eigentlich nicht erwartbar sind. Bereiche des Lebens, die
nicht beeintrachtigt sind, werden dadurch gewdrdigt. Damit kénnen sie zum Aus-
gangspunkt einer neuen Geschichte werden.

Angewendet auf den Religionsunterricht sieht Morgenthaler nun die Mdglichkeit,
dass ,Lebensgeschichten* im Unterricht als Entwlrfe (a) sichtbar, (b) probeweise
dekonstruiert und (c) auf einmalige Ereignisfolgen hin abgeklopft werden. Damit wer-
den die Schulerinnen zu variantenreichen und moglichkeitsoffenen Erzahlerinnen
ihrer Lebensgeschichte. Und es kdnne gefragt werden, wie Andere im Unterricht ihre
Geschichte erzahlen und was dabei in Blick kommt und was ausgespart bleibt.
Schlief3lich kdnne auch gefragt werden, wie die eigene Erzéhlung etwa durch ,Robin
Hood‘, ,Batman‘ oder eben auch durch religiose Figuren erzahlt werden wirde.
Ebenso sind Korrelationen zwischen biblischen Geschichten und autobiographischen
Erzahlungen derart denkbar, dass biblische Geschichten dabei Impulse bereitstellen
konnen, die eigene Geschichte in einem neuen Rahmen zu sehen. Morgenthaler zielt
damit auf einen individualisierten Unterricht, der Schulerinnen in die Lage versetzt,
ihre Geschichte befreit von gesellschaftlich dominierenden Erzahimustern neu erzah-
len kénnen. Das Erzahlen der Schilerinnen I6se damit zugleich die Vertrauensprob-
lematik in Schulklassen. Denn Erzéhlen erzeugt gruppendynamisch Vertrauen. Das
von Porzelt aufgeworfene Problem der Privatheit wird demnach also nicht vermieden,
sondern gezielt ermdglicht, indem mit den Erz&hlungen in einer positiven und Spiel-
raume eroffnenden Weise umgegangen wird. Als o6ffentlich im Klassenraum erzéhlte
Geschichten durften diese dartber hinaus auch durchaus verstandlich sein. Schliel3-
lich kann ein moglicher Arbeitsauftrag wie der, die Geschichte in der Perspektive ei-
ner religidsen Figur zu erzahlen, die religiose Dimension erdffnen, ohne dass die au-
tobiographische Geschichte selbst religios sein muss. Und zugleich kann ein solcher
Arbeitsauftrag ein einheitliches Unterrichtsthema bei aller Disparatheit der individuel-
len Erzahlungen bieten. Der Vorschlag Morgenthalers kénnte demnach also durch-
aus gangbar sein.

5. Eigene Anséatze

5.1 Interaktionsspiele mit theologischer Reflexionsperspektive

Meine Frage lautet mithin im nachsten Schritt: Wie konnen die Uberlegungen Mor-
genthalers in der Unterrichtspraxis umgesetzt werden? Das mdchte ich an einem
Beispiel konkret aufzeigen: Mit den ,Interaktionsspielen von Klaus Vopel kdnnen
erprobte Materialien einer erfahrungsorientierten padagogischen Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen als Grundlage genutzt und religionspadagogisch erweitert werden.
Was spricht fiir sie? (1) Die Ubungen sind thematisch geordnet (z.B. ,Werte", ,Arbeit
und Freizeit®, ,Korper“, ,ldentitat, ,Ablésung aus der Kindheitsfamilie* usf.) Die the-
matische Fokussierung der Ubungen sichert damit die Einheitlichkeit eines Unter-
richtsthemas. (2) Der Grad an Nahe und Distanz ist in diesen ,Interaktionsspielen”
unterschiedlich, so dass die Privatheit in Angemessenheit zur Klassensituation va-
riiert werden kann. (3) Die religiose Dimension kann haufig leicht ins Spiel gebracht
werden.
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Das sieht dann z.B. in der Ubung ,Aufregung in der Familie**, die den Entwicklungs-
spielraum von Jugendlichen vergro3ern soll, folgendermal3en aus:

Die Teilnehmer ab 14 Jahren sollen sich eine Geschichte ausdenken, in der ein Ju-
gendlicher seine Eltern in Aufregung versetzt. Es soll dann eine Geschichte dartber
geschrieben werden, was der Junge oder das Madchen tut, wie die Eltern reagieren
und wie die Geschichte ausgeht. Dann werden in der Gruppe jeweils zwei der vorher
eingesammelten Geschichten vorgelesen. Die Gruppenmitglieder haben dann die
Aufgabe, die Geschichten zu vergleichen und ihre Assoziationen zu auf3ern. An-
schlieBend soll mit Begriindung geschéatzt werden, wer der Autor ist. In der abschlie-
Renden Reflexion rickt dann das autobiographische Erzéhlen durch Fragen in den
Mittelpunkt: Wie sorge ich in meiner Familie fir Aufregung? Was sagt die Geschichte
uber mich selbst? Pass ich mich meiner Familie an oder stelle ich ihre Grenzen gele-
gentlich in Frage? Etc.

Soweit die Vorgabe. In einer religionspadagogischen Erweiterung konnten nun die
selbst verfassten Geschichten etwa mit der ,Geschichte' vom Verlorenen Sohn ver-
glichen werden. Die Schilerinnen konnten dann das Verhalten der Kinder und Eltern
mit denen der Gleichnisfamilie vergleichen. Oder sie kdnnten — die Idee Morgentha-
lers aufgreifend — ihre Geschichte in der Perspektive der Erfahrungen des Verlorenen
Sohnes neu schreiben oder verandern. Dadurch kann die grundsatzlich gegebene
Mdglichkeit zur Offenheit des Erzahlens nochmals erweitert werden. Denn es kann
nun explizit religios gefragt werden: Wenn Gott ware wie der Vater oder die Mutter in
den selbstverfassten Geschichten: Was wirde das bedeuten? Was ergabe sich aus
einem solchen Gottesbild? Und was ergabe sich daraus, wenn Gott tatsachlich so ist,
wie im Gleichnis vom Verlorenen Sohn beschrieben? Es kann auch gefragt werden,
ob die eigene ,erfundene’ Geschichte etwas mit dem eigenen Gottesbild zu tun hat.
Oder starker narrativ erweiternd: Wenn die eigenen Eltern sich wie der Vater im
Gleichnis verhalten wirden, wie kdnnte sich der damit mogliche Freiheitsgewinn in
einer Neuerzahlung spiegeln?

So wie hier erortert, kdnnen also biographisch orientierte Ubungen mit biblischen
Geschichten korreliert werden. Die Unterrichtseinheiten lassen sich thematisch fo-
kussieren. Und die Reflexion der fiktiven und autobiographischen Erz&hlungen der
Schilerlnnen ist padagogisch wie theologisch handhabbar. Den Kriterien Porzelts
kann also durchaus entsprochen werden. Die eigentliche Herausforderung durfte
darin liegen, den Mehrwert der religiésen Perspektive greifbar werden zu lassen. So
ist nicht unbedingt damit zu rechnen, dass Jugendliche, wenn sie ihre Geschichte
unter Berlcksichtigung der akzeptierenden Perspektive Gottes ,neuschreiben’, For-
mulierungsveranderungen zustande bringen, die einer befreienden Erfahrung des
Evangeliums entsprechen. Erweiternde Erzahl- und Formulierungsideen der Lehre-
rinnen werden hier im Feedbackgesprach gefragt sein.

5.2 Theologische Reflexion ,erinnerter Botschaften”

Mochte man im Vergleich zum vorhergehenden Vorschlag noch offener autobiogra-
phische Schilererfahrungen im Unterricht thematisieren, dann missen wiederum die
von Porzelt benannten Herausforderungen in den Blick genommen werden. Die im
Folgenden vorgestellte Option geht vom Gedanken aus, dass die religiose Tradition
dann leichter in die autobiographische Selbstreflexion eingespielt werden konnte,
wenn sich diese Reflexion schon auf der Ebene vorgegebener ,Traditionen' befindet.

%9 VoPEL 1999, Bd. 3, 21-22.
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Konnte mit dieser Strategie die Schwierigkeit fehlender expliziter Religion, wie sie fur
die Frage nach ,Intensiverfahrungen‘ und ,Schisselerfahrungen’ diagnostiziert wur-
de, gelost werden? Um dieser Frage nachzugehen, missen wir zunachst einen Weg
finden, wie nach relevanten autobiographischen Erfahrungen so gefragt werden
kann, dass ,Tradition' bereits eine Rolle spielt. Genau das ist mit der Frage nach
~erinnerten Botschaften® méglich. Im Folgenden seien daher dieses Konzept und ei-
ne darauf aufbauende Schileraufgabe naher vorgestellt.

Individuell erinnerte, erinnerbare bzw. denkwtrdige Botschaften (,memorable mes-
sages”) wurden in der empirischen Kommunikationswissenschaft von Mark L. Knapp
und Kolleginnen als Forschungsgegenstand etabliert.®® Die Autorinnen benennen
zwei, das Konzept definierende Merkmale: (1) Die Botschaft wird tber einen lange-
ren Zeitraum in verschiedenen Situationen erinnert. (2) Ihr wird ein bedeutsamer Ein-
fluss im eigenen Leben zugeschrieben. Die empirischen Befunde zeigen nun, dass
man erinnerbare Botschaften meist im Jugendalter von Personen erhdlt, die alter
sind und einen horen Status haben. Die Botschaften sind i.d.R. kurze, einfache, hau-
fig narrativ strukturierte mindliche Weisungen, die Verhaltensregeln fir die Losung
personlicher Probleme anbieten. Thematisch umfassen sie in der Studie von Knapp
und Kolleginnen die Bereiche ,sich selbst lieben und respektieren* (51%), ,Bezie-
hung” (23%), ,Erziehung und Arbeit* (13%), ,Gott und Religion* (3%) und ,Tugenden*
(8%). Zum Beispiel kann es sich um Sprichwérter handeln, die als kollektiv bewéhrte
und familiar tradierte Richtlinien verstanden werden und individuell angeeignet wer-
den. Zugleich haben die Botschaften inhaltlich darin einen gemeinsamen Nenner,
dass sie verhaltensbezogen sind und explizit oder implizit Standards formulieren.
Nach Smith und Butler Ellis sind Memorable Messages daher Anleitungen zur
Selbstbewertung.®*

Es zeigt sich damit zweierlei: (1) Bei den erinnerten Sprichwdrtern oder sprichwort-
ahnlichen Botschaften handelt es sich um Satze, die individuell angeeignet und le-
bensweltlich angewendet werden. Die erzahlten Erfahrungen sind daher zumindest
von der Struktur her mit der religisen Tradition vergleichbar, fir die derselbe An-
wendungscharakter gilt. (2) Die erinnerten Erfahrungen zeigen als Standards der
Selbstbewertung eine erstaunliche Einheitlichkeit. Trotz ihrer Individualitat sind die
erzahlten Erfahrungen also keineswegs disparat. Lasst sich nun also auch praktika-
bel die religiose Tradition fur eine Perspektivenerweiterung ins Spiel bringen? Genau
das ist bezogen auf die zitierten Befunde moglich, wenn man den theologischen To-
pos der ,Sinde’ auf die Frage der Selbstbewertung bezieht. Die individuellen Deu-
tungsmuster kdnnten dann erhellend mit der theologischen Reflexion der Frage der
Selbstbewertung in Beziehung gebracht werden.®

Um diese VorlUberlegungen praktisch zu erproben, habe ich in einer Studie mit Be-
rufsschilerinnen das Konzept der Memorable Messages als religionspadagogische
Hausaufgabe exploriert.® Die Schiilerinnen sollten der Konzeptdefinition entspre-

60
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KNAPP ET AL. 1981.

SMITH / BUTLER ELLIS 2001.

Siehe zur Aufbereitung des Topos der Sinde fir die Frage der Selbstbewertung GENNERICH 2010,
66-129.

GENNERICH 2004a. Der Text der Aufgabe lautete: ,Ziel: Die Bedeutung von erinnerbaren Botschaf-
ten oder Sprichwortern entdecken. Reflektieren Sie einen Satz / eine Botschaft, die lhnen selbst
einmal gesagt wurde und die Sie in wichtigen Situationen wiedererinnert haben. Vorgehen: 1)
Schreiben Sie den Satz / die Sétze auf. 2) Schreiben Sie Stichpunkte zu Ihren Erfahrungen auf. 3)
Kurze Reflexion der Lernerfahrung: Was ist mir wichtig an der Hausaufgabe geworden? Lange: ca.
1-2 handschriftliche Seiten."
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chend eine Botschaft, die ihnen einmal gesagt wurde und die ihnen wichtig geworden
ist, mit der zugehdrigen Situation erinnern und reflektieren. Allgemein zeigte sich,
dass die Schilerlnnen die Aufgabe, einschlie3lich ihrer schriftichen Dokumentation,
sehr gerne erledigt haben. Personlich bedeutsame Erfahrungen und positiv erfahre-
ne Prozesse der Persodnlichkeitsentwicklung wurden mit einem roten Faden neu for-
muliert. Die Aufgabe stimuliert eine autobiographische Re-Konstruktion. Wie verhalt
es sich nun aber mit den Inhalten der erinnerten Botschaften? Kann mit ihnen in der
erwarteten Weise theologisch gearbeitet werden?

Nach einer Durchsicht lassen sich 36 von 42 erinnerte Botschaften als Standards
klassifizieren (z.B. ,Was du heute kannst besorgen, das verschiebe nicht auf mor-
gen*). 86% der erinnerten Botschaften lie3en sich damit unter dem angesprochenen
Gesichtspunkt der Selbstbewertung zusammenfassen. Die Ubrigen sechs Botschaf-
ten lassen sich als Zuspruch verstehen. Darunter fallen die beiden religiosen Bot-
schaften ,Wenn du denkst es geht nicht mehr, dann kommt von irgendwo ein Licht-
lein her* und ,Wer auf Gott vertraut, hat wohl gebaut®, die sich eindeutig aufgrund
ihres expliziten Gehalts als Zuspruch klassifizieren lassen. Weniger offensichtlich
erscheint zunachst der Zuspruchcharakter bei zwei anderen Botschaften: ,Es kommt
oft anders als man denkt* und ,Ziehen die Wolken dem Wind entgegen, gibt's am
anderen Tage Regen.” In diesen Fallen erwies die Beschreibung der Anwendungssi-
tuation, dass die Satze innerhalb der Familie als Symbolisierungen unbedingter Ak-
zeptanzerfahrungen erfahren wurden.

Was bedeutet dieser Befund fir uns? Die Uberwiegende Mehrheit der Botschaften
kann zwar in der anvisierten Weise mit der theologischen Kategorie der Stinde reflek-
tiert werden, aber eben nicht alle. Wir sind also gezwungen, die Idee einer theologi-
schen Reflexionsperspektive noch einmal nachzujustieren, um ein neues einheitli-
ches Themendach zu gewinnen. Dies ist gut moglich mit der theologischen Unter-
scheidung von ,Gesetz und Evangelium“.®* Denn theologisch gilt: Das Gesetz spricht
an, auf das, was nicht erreicht wurde (z.B. als Selbstanklage und Verurteilung ande-
rer). Es deckt die Widersprichlichkeit des Lebens auf, indem es die Diskrepanz zwi-
schen Standards und vorfindlichem Verhalten zu Bewusstsein bringt. Das Evange-
lium dagegen wird in dieser Situation als Geschenk und Zuspruch erfahren. Es
spricht zu, unabhangig von Leistung und Schicksal anerkannt zu sein. Gesetz und
Evangelium beziehen sich also beide auf die Grundsituation der ,Sinde* (Wider-
spruchlichkeit, Verlorenheit), nur dass diese in unterschiedlichen Modi zur Erfahrung
gebracht wird, namlich einmal als Selbsterkenntnis und ein andermal als Befreiung
vom psychischen Druck der in der Selbsterkenntnis diagnostizierten Diskrepanz zwi-
schen aktuellem Zustand und gesetzten Standards.®® Mit Blick auf unseren Befund
lassen sich also die Standards in den Botschaften auf eine Funktion beziehen, die in
der Theologie dem ,Gesetz' zukommt. Und die Botschaften des Zuspruchs stehen in
Analogie zur theologischen Kategorie des Evangeliums. Was lasst sich nun mit die-
ser Unterscheidung erreichen?

(1) Zunachst kann die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium auf der sozial
definierten Erfahrungsebene angewendet werden. Die erinnerten Botschaften erwei-
sen sich dabei als alltagstheologische Analogien zur Rede von Gesetz und Evange-
lium. Von den Schilerinnen kénnten in dieser Linie Erfahrungen des Anspruchs und
des Zuspruchs in den Botschaften identifiziert werden. Der Sinn dieser Ubung be-

® Fir eine ausfiihrliche kompetenzorientierte Explikation der Kategorien ,Gesetz und Evangelium®
siehe GENNERICH 2012, in diesem Heft.
% WEYMANN 2003.
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steht darin, dass sich die Schilerinnen Uberhaupt erst bewusst werden, dass ihre
Lebenswirklichkeit und ihre eigenen Sprachgewohnheiten in sehr unterschiedlichem
Ausmald von Semantiken des Zuspruchs und Anspruchs gepragt sind. Der Gewinn
einer solchen Bewusstheit kann dann in weiteren religiosen Lernprozessen erleich-
tern, auch auf der theologischen Ebene die Semantik von Anspruch und Zuspruch zu
differenzieren (z.B. in der Wahrnehmung und Interpretation biblischer Texte). Schau-
en wir uns ein Beispiel an:

Der Berufsschiler Robert berichtete von der Botschaft ,Kannste was, haste was, bis-
te was", die ihm von seiner Oma vermittelt wurde. Er erz&hlt, dass einerseits die Bot-
schaft mit ihrem Anspruch bei Klassenarbeiten einen dysfunktionalen Leistungsdruck
erzeugt habe, dass er aber andererseits diese Oma sehr liebt. In der reflektierenden
Ruckschau sieht er die Funktionalitdt (Leistungsmotivation) wie Dysfunktionalitat
(Stress) des Anspruchs in der Botschaft und erfahrt sie zugleich als ein Symbol fur
die von Liebe gepragte Beziehung zur Oma — sie erinnert ihn also auch an erfahre-
nen Zuspruch.®® Erfahrungen des Anspruchs und Zuspruchs kénnen also in der Le-
benswirklichkeit sehr verquickt sein, so dass sie nicht klar unterschieden werden
konnen. Das kann dann aber auch schwerwiegende Konsequenzen haben: Etwa,
dass gelernt wird, dass die erfahrene Zuwendung von der erbrachten Leistung ab-
hangig sei. Die bewusste kognitive Differenzierung beider Erfahrungsaspekte kann
dann weiterfuhrend ermdglichen, fur die erfahrene Zuwendung unzweideutige Sym-
bolisierungen zu wahlen und die erfahrenen Anspriiche situationsangemessen zu
relativieren.

(2) Schwieriger ist die Reflexion der theologischen Ebene der Unterscheidung von
Gesetz und Evangelium. Hier kommen weitere inhaltliche Gesichtspunkte ins Spiel:®’

(a) Beim ,Gesetz' unterscheidet die Theologie grundlegend zwei Funktionen, die be-
reits beim gerade zitierten Beispiel Roberts anklangen. Im ,usus civilis‘ férdern Stan-
dards eine lebensfreundliche Ordnung. In den Worten Roberts:

"Also bin ich bestrebt bestmogliche Leistungen zu bringen, um [...] einen ordentlichen
Beruf zu haben, gutes Geld zu verdienen und dementsprechend ,gesellschaftsfahig /
salonfahig‘ zu sein. Mir Winsche zu erfullen und meiner Familie ein gutes Leben zu
bieten."

In der zweiten Funktion, im ,usus elenchticus / Gberfihrenden Gebrauch’, fihren die
Standards zur Selbsterkenntnis bzw. decken — wie bereits benannt — die Selbst-
Diskrepanzen bzw. ,Stunde‘ auf. Robert zum Beispiel erlebte dies als ,schwierige
psychische / physische Situation®, weil ihn die Anspriche seiner Familie Uberforder-
ten. Dies ist die eigentliche theologische Funktion’ des Gesetzes, weil die aufge-
deckte Situation der Erschlieldungsort des Evangeliums ist, indem es eine leistungs-
unabhangige Anerkennung von Gott her zur Geltung bringt.®®

Fur den usus elenchticus gilt weiterhin, dass wirkliche Selbsterkenntnis erst im Be-
wusstsein eines in Gott gegriindeten Angenommenseins moglich ist.® Diesen Zu-
sammenhang konnten Schilerinnen zumindest ansatzweise erkennen, wenn sie fra-
gen, ob sie die ,Anspriiche’' der Botschaften ,gut' héren konnten und ob der Grad ih-

66

o Zur ausfuhrlicheren Fallanalyse siehe GENNERICH 2010, 207-209.

Siehe fiur eine Darstellung der Unterscheidung von Gesetz und Evangelium im religionspadagogi-
schen Interesse GENNERICH 2012, in diesem Heft.

Siehe zur Konkretisierung dieser didaktischen Perspektive GENNERICH 2010, 207-209.

Gesetz und Evangelium sind also neben ihrer Unterschiedenheit auch aufeinander bezogen; siehe
vertiefend GENNERICH 2012, in diesem Hetft.
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rer Feedbackannahme in einem Passungsverhéltnis zur Erfahrung von Akzeptanz in
der Beziehung steht. Der zunachst soziale Zusammenhang kénnte dann noch einmal
um die theologische Dimension erweitert werden und die Erkenntnis vorbereiten,
dass Sunde weniger ein moralisches Konzept ist, sondern in Simultanitdt mit einem
Bewusstsein der Gnade Gottes der erweiterten Selbsterkenntnis dient.”

Schliel3lich kann bezogen auf das Gesetz zwischen individuellen und gesellschatftli-
chen Standards auf der einen Seite und Gottes Geboten auf der anderen Seite diffe-
renziert werden. Es kann sich dann mitunter die Moglichkeit einer theologisch-
ethischen Kritik von Standards er6ffnen, die als nicht lebensdienlich erfahren werden
(z.B. kdnnen materialistische Standards kritisch mit Ruckgriff auf die 10 Gebote ref-
lektiert werden). Zum Beispiel hat die Berufsschilerin Diana die Botschaft ,Ohne
Fleil3, kein Preis* von ihrer Oma zum eigenen Lebensmotto gemacht. Sie schreibt:

,Uumso mehr Fleil3 ich investiere, desto besser wird es mir gehen (mehr Geld verdie-
nen, besseren Job verrichten, daraus folgt besserer Lebensstandard, mehr Zufrie-
denheit, Ausgeglichenheit). [...] Mit mehr Fleil3 kann man sich sein Leben so gestal-
ten wie man es spater moéchte, man hat mehr Erfolgsziele bzw. Erfolgserlebnisse
(man lebt glicklicher und zufriedener).”

Mehr als bei Robert, der die Botschaft seiner Oma kritisch reflektiert, scheint Diana
die erinnerte Botschaft zu einer globalen Lebensdeutung zu machen und im guten
Lebensstandard tendenziell das wahre Leben zu verorten. Allerdings berichtet sie
auch, dass bei der Oma durch fehlende weiterfuhrende Perspektiven in ihrer Ehe ihre
eigenen schulischen Leistungen ortslos geworden seien. Die VerheiBung des
Sprichworts, die die Schulerin auf ihr Leben hin generalisiert, hat sich also im Leben
der Oma selbst nicht bewahrt. Damit ist ein Anknipfungspunkt gegeben, die Frage
gelingenden Lebens noch einmal neu zu diskutieren. Luthers Auslegung des 1. Ge-
bots im GroRRen Katechismus bietet hierfir eine hilfreiche Reflexionsgrundlage, well
er hier Vertrauenssetzungen auf Wissen, Macht, Einfluss, Ehre, Reichtum, Familie
und ,gute Werke' kritisch zum Vertrauen auf Gott ins Verhaltnis setzt.”*

(b) Mit Blick auf das Evangelium, das in der Geschichte von Jesus Christus begrin-
det ist, kann die empirische Inhaltlichkeit der Zuspriiche in erinnerbaren Botschaften
reflektiert werden. So zum Beispiel beim Zuspruch ,Wenn Du denkst, es geht nicht
mehr, kommt von irgendwo ein Lichtlein her“, den die Berufsschilerin Kathrin erin-
nert:

.Diese Worte horte ich immer wieder von meiner Lieblingsoma, die sie wiederum von
ihrer Mutter horte. [...] Dann kam fur mich die Zeit, wo ich mir diese Worte annahm.
Der Moment, wie ich erfuhr, dass ich schwanger bin. Ich war gerade 18 Jahre alt und
in der Ausbildung. Mein Freund die ganze Woche unterwegs und ich allein. Ich dach-
te immer ich schaffe das nie, aber meine Grol3eltern und Eltern sagten mir immer:
,Wenn du denkst, es geht nicht mehr ... Und ich habe es geschafft, weil ich an die
Worte geglaubt habe. Das 2. Mal, wie ich mich wieder dieser Worte annahm, war die
Zeit als ich mich habe von meinem Mann scheiden lassen. Ich war allein mit meinem
Kind, war arbeitslos, hatte nur wenig Geld, ein Mann der keinen Unterhalt zahlte und
mir jede Menge Schulden hinterlassen hatte. Das war ein Punkt, wo nichts mehr
ging, hab an nichts mehr geglaubt. Meine Mutter erinnerte mich dann an die Worte
meiner Oma. Und dann war er wieder da, der Hoffnungsschimmer und ich gebe ihn
nie wieder auf.”

0 Siehe GENNERICH 2010, 71.
" Siehe dazu ebd., 131, 142-144.
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In dem Bericht wird deutlich, dass der Zuspruch der Botschaft fir Kathrin den Glau-
ben an die Méglichkeit eines gelingenden Lebens jenseits der vorfindlichen empiri-
schen Situation und der wahrgenommenen eigenen Handlungsperspektiven offen
gehalten hat. Der Spruch verweist so fur Kathrin auf einen transzendenten Horizont,
der Leben als Zuwendung bereithédlt. Daran anschlieRend kdnnen biblische Texte
danach befragt werden, ob sie diesen Horizont plausibel weiterfiihrend symbolisieren
konnen. So entdeckte Kathrin in dieser Weise Psalm 23 flr sich.

Andererseits kann der Zuspruch in den erinnerten Botschaften auch diffus bleiben
(,von irgendwo"), wenn er nicht wie bei Kathrin mit Deutungsmustern der christlichen
Religionskultur mehr oder weniger bewusst wahrgenommen wird. Dann ware die Be-
grindung der zugesprochenen Hoffnungsperspektive entsprechend schwécher. In
der Folge besteht dann auch eher die Gefahr, dass sich der Zuspruch in den unan-
gemessenen Anspruch verwandelt, schmerzhafte Erfahrungen zu verdrangen. Oder
aber der Zuspruch kann so formuliert sein, dass er auf theologisch unangemessene
Grundannahmen zurtckgreift (z.B. ,alles wird super”), so dass etwa in einer kreuzes-
theologischen Perspektive gefragt werden kann, ob im Zuspruch der Botschaft die
trostende Gegenwart Gottes im Leiden mitgedacht werden kann.

Die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium kann, wie demonstriert, also varian-
tenreich auf ,erinnerte Botschaften' angewendet werden. Es ist daher zu erwarten,
dass die theologischen Kategorien von Gesetz und Evangelium im Unterrichtspro-
zess fur alle Schilerinnen sinnvolle Reflexionsperspektiven und daher eine Gele-
genheit zum Aufbau theologischer Kompetenz bieten kénnen.

Ergebnis: Die mit dem Aufgabentyp der Memorable Messages erfassten autobiogra-
phischen Erfahrungen lassen sich im Religionsunterricht angemessen bearbeiten. (1)
Sie weisen die erforderliche thematische Einheitlichkeit auf. (2) Aufgrund ihres Kom-
munikationszusammenhangs sind die Botschaften nicht nur gut erinnerbar, sondern
auch verstandlich. (3) Auch im Fall fehlender expliziter Religion er6ffnet sich mit der
Unterscheidung von ,Gesetz und Evangelium' eine theologische Reflexions-
perspektive. (4) Der Grad der Intimitdt der ausgewahlten ,Botschaft’ kann von den
Schulerlnnen hinreichend selbst gesteuert werden.

5.3 Religiése Deutungen in erzéhlten Lebensgeschichten

Porzelt selbst schlug vor, an fremden Biographien religios zu lernen, um das Problem
der aufgenétigten Intimitat im Religionsunterricht zu umgehen.”® Bei naherem Hinse-
hen sind hier eine Reihe von Gestaltungsoptionen zu diskutieren. Karolin Kuhn
nimmt die Frage auf und argumentiert, dass an fremden Biographien religids, mora-
lisch und insgesamt identitatsforderlich gelernt werden kénne.” Empirisch analysiert
sie Unterrichtsexperimente mit den Biographien von Jean Bernard und Michelangelo.
Dabei erweisen sich die genutzten fremden Biographien in Bezug auf die Frage einer
religiosen Selbstdeutung der Schilerinnen als wenig ergiebig. Die kirchengeschich-
tlichen Falle aktivierten eher moralische Bewertungen und Reflexionen. Die ausge-
wahlten Biographien erweisen sich als zu fremd, um ein Gegenuber zur religidsen
Selbstreflexion darstellen zu kénnen. Milieunédhere Biographien kénnten das Problem
|6sen. Dies soll im Folgenden gezeigt werden.

2 PORZELT 1999.
3 KUHN 2010.
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In einem Lernforschungsprojekt mit Pflegeschilerinnen aus den neuen Bundeslan-
dern wurde eine entsprechende Mdglichkeit inszeniert und empirisch dokumentiert.”
Die Schilerinnen sollten einen &lteren Menschen in ihrem Lebenskontext nach ei-
nem religiosen Text fragen, der in seinem Leben relevant geworden ist. Es sollte
dann respektvoll und neugierig erkundet werden, in welchen Situationen der Text
wichtig wurde. Zur Uberraschung der Schilerinnen erzahlten die alteren Menschen
gerne und berichteten meist ihre ganze Lebensgeschichte. Dadurch wurden die
Schulerlnnen meist zum ersten Mal mit einer Biographie konfrontiert und haufig auch
zum ersten Mal mit der Idee, religiose Geschichten zur Interpretation der eigenen
Erfahrungen zu nutzen. Zum Beispiel findet ein Schiler Uber seine Interviewpartnerin
heraus, dass der Psalmvers ,Du bereitest vor mir einen Tisch im Angesicht meiner
Feinde. Du salbest meine Haupt mit Ol und schenkest mir voll ein* (Ps 23,5) sie ge-
lehrt habe, ,immer ihre Meinung zu sagen und nicht zu ligen®. Die Erkenntnis des
Schiulers: ,Diesen Psalm habe ich nicht verstanden. Man kann ihn anscheinend auf
fast jede Situation beziehen, so dass er von Mensch zu Mensch verschieden inter-
pretiert werden kann.” Der zitierte Schiler wie auch einige weitere religios kaum so-
zialisierte Schilerlnnen entdeckten dabei tberhaupt erst den Sachverhalt, dass reli-
giose Satze nicht bzw. nicht ausschlief3lich objektive bzw. vergangene Tatbestande
behaupten, sondern dass sie in erster Linie personlich anverwandelt und als Zu-
spruch auf die eigene Lebensgeschichte bezogen dem Gewinn von Freiheit in
schwierigen Situationen dienen kénnen.”

Das Potential der Hausaufgabe, solche individuellen Erkenntnisse zu ermdglichen,
macht diese religionspadagogisch attraktiv. Das mdgliche Problem der Disparatheit
autobiographischer Erfahrungen ist damit aber noch nicht gelost. Es ist daher zu fra-
gen, ob die von den Schulerinnen dokumentierten Interviews so thematisch gebun-
delt werden kénnen, dass mit ihnen im Unterricht gemeinsam weitergearbeitet wer-
den kann. Der Gesamtbefund zur Aufgabe zeigt hier, dass tberwiegend Psalm 23 als
Thema und Plot der biographischen Erzahlung genutzt wurde. In allen Fallen ging es
um Fragen der Bearbeitung lebensgeschichtlicher Bruche, bei denen vorsehungs-
theologische Deutungsmuster zur Anwendung kamen.”® Bei recht unterschiedlichen
Begegnungserfahrungen im Interview ist damit zugleich ein gemeinsames theologi-
sches Thema gegeben, das eine thematisch einheitliche Weiterarbeit im Klassen-
raum erméglicht.”’

Es bieten sich daher konzeptionell weitergedacht verschiedene Mdoglichkeiten der
unterrichtlichen Arbeit mit dieser zunachst individuellen Hausaufgabe an: (1) Es kén-
nen in einem ersten analytisch-beschreibenden Schritt Muster der Deutung bzw. in-
dividuellen Anwendung der Psalmen in Schiilergruppen identifiziert werden.’® Es fin-
den sich Deutungen des Psalms nach dem Muster: ,Wenn ich diesen Psalm spreche
als eine Art Leistung Gott gegentber, dann muss er mir ein gutes Leben geben'.
Wieder andere finden in dem Psalm ihre eigenen Erfahrungen zum Ausdruck ge-
bracht und schopfen Kraft aus der Verheil3ung. Noch andere lehnen die Verhei3ung
der Fursorge Gottes ab, weil sie sich nicht empirisch bewahrt habe. Nochmals ande-
re spielen eher kreativ mit den biblischen Worten in einer die eigene Autonomie stér-

" GENNERICH 2004b, 2007.

® Diese Erkenntnis scheint damit ein wesentliches und keinesfalls selbstverstandliches Element reli-
gidser Deutungskompetenz zu sein (vgl. auch GENNERICH 2012, in diesem Hetft).

GENNERICH 2007.

Zur theologischen, empirischen und didaktischen Einflhrung in das Thema der Vorsehung siehe
GENNERICH 2010, 218-264.

Zu den aufgezéhlten empirischen Mustern siehe GENNERICH 2007.
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kenden oder auch Uberhéhenden Weise. Vorsehungstheologische Optionen, d.h.
theologische Theorien zur Erklarung der Firsorge Gottes, treten in den biographi-
schen Erzahlungen demnach fast reprasentativ auf. (2) lhre dokumentierten Inter-
views vergleichend, kdnnen sich die Schilerlnnen dann in einem zweiten Schritt aus-
tauschen, welche Deutungsperspektiven sie als angemessen erleben. Eine solche
vergleichende Arbeit ist nicht nur um des unterrichtlichen Fortgangs Willen wichtig,
sondern damit werden auch begrenzte Erzahlungen der Interviewten erweitert. Denn
die Schilerinnen sind — so zumindest in meiner Wahrnehmung — mitunter nachhaltig
beeindruckt, dass sie den Konstruktionscharakter der dokumentierten biographischen
Erzahlung nicht mehr wahrnehmen und mitunter dann die eigenen Mdglichkeiten in
einem zu sehr begrenzten Raum reflektieren. (3) Je nach Klassenstufe oder Schiiler-
gruppe kénnte dann auch theologisch weiter gearbeitet werden: a) Zum Beispiel in-
dem systematisierend gefragt wird, welche Vor- und Nachteile die identifizierten reli-
giosen Deutungen haben; b) oder in der Oberstufe, indem vorsehungstheologische
Positionen aus der Theologie zur Reflexion und vertiefenden Meinungsbildung hin-
zugezogen werden.”®

Im Ergebnis lasst sich demnach auch bei diesem Aufgabentyp festhalten, dass von
autobiographischen Erzahlungen ausgehend ergiebige religiose Lernprozesse insze-
niert werden konnen, die den von Porzelt aufgezeigten Herausforderungen gerecht
werden. (1) Im theologischen Topos der Vorsehung kdnnen die verschiedenen Inter-
views thematisch einheitlich gebindelt werden. (2) Die autobiographischen Erzah-
lungen sind fur die Schilerinnen sehr anschaulich und motivierend. (3) Religiose
Deutungen sind nicht nur explizit Thema in den Interviews, sondern sie werden auch
fur die Schilerlnnen inspirierend ,religiés kompetent auf Lebensprobleme angewen-
det.® (4) Sie erfordern keine Thematisierung privater Erfahrungen der Schiilerinnen.

6. Reslimee

Die offene Frage einer unterrichtlichen Thematisierung autobiographischer Erzahlun-
gen lasst sich Uber die bisherigen Bestandsaufnahmen hinaus deutlich mit verschie-
denen Lésungsoptionen weiter treiben. Mir scheint daher eine empirische Lernfor-
schung notwendig und vielversprechend, die konkrete Aufgabentypen untersucht und
zugehdrige Verbalisierungen und Lernprozesse der Schilerinnen dokumentiert. Es
konnten dann Muster entdeckt werden und in einem weiteren theologischen Schritt
auch zur Bearbeitung passende theologische Positionen und Interpretationen ange-
botsweise fur Lehrerinnen vorformuliert werden. Diese hétten dann die nétigen Res-
sourcen, um Schilererzéahlungen einer theologischen Reflexion zuzufuhren. Auf die-
se Weise konnten vielfaltige unterrichtliche Konkretisierungen einer auch autobiogra-
phisch akzentuierten narrativen Didaktik als Optionen fur den Unterricht bereitgestellt
werden, die den bisherigen Konkretisierungen biblischen Erzahlens in Nichts nach-
steht.

" GENNERICH 2010, 223-228.
8 GENNERICH 2012, in diesem Heft.
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