Kirchliches und religitses Leben

Religionsunterricht in der Primarstufe

Zu den neuen Schulbiichern

Die gewandelte Situation des schulischen Religionsunter-
richts und die verschiedenen Moglichkeiten, auf sie zu rea-
gieren, gehoren nach wie vor zu den Dauerproblemen in
Kirche und Theologie. Nicht von ungefihr befafStsich eines
der wichtigsten Dokumente der Gemeinsamen Synode der
Bistiimer der Bundesrepublik Deutschland mit dem ,,Reli-
gionsunterricht in der Schule* (vgl. Text und Kommentar
in: HK, September 1975, 442ff.). Sowobl Unsicherbeit wie
mebr oder weniger vielversprechende Nenansitze auf die-
sem Gebiet dokumentieren nachdriicklich die in den letz-
ten Jabren auf katholischer wie evangelischer Seite zahl-
reich erschienenen, teilweise recht wmstrittenen neuen
Unterrichtswerke fiir den Religionsunterricht. Nachdem
in dieser Zeitschrift die nenen Religionsbiicher bereits Ge-
genstand eines Gesprichs mit einem der beteiligten Auto-
ren waren (HK, September 1975, 434ff.), gibt der folgende
Beitrag eine zusammenfassende kritische Wiirdigung der
vier neuen katholischen Unterrichtswerke. Um eine de-
taillierte Darstellung zu ermoglichen, beschrinkt er sich
auf den Bereich der Grundschule. Der Verfasser, Engen
Paul, ist Professor fiir Religionspidagogik an der Univer-
sitdat Augsburg.

Schulbiicher fiir den Religionsunterricht waren bis vor
kurzem gewdhnlich typische Lehrbiicher, ein materiali-
sierter Lehrplan, der den Lehrgang steuern sollte. Im Auf-
trag der kirchlichen Autoritit verfalt und auf Orthodoxie
hin tiberpriift, wurden sie Lehrern und Schiilern als ,,offi-
zielles Lehrbuch® in die Hand gedriickt, zuweilen daran
sichtbar, daf} der ,,Bischof, den Gott als Lehrer der Wahr-
heit aufgestellt hat*, dieses Buch auf der ersten Seite den
Kindern feierlich ans Herz legte *.
Ein Lehrplan war eigentlich iiberfliissig. Faktisch hatte er
cher die Funktion eines Stoffverteilungsplanes; er sagte
dem Lehrer, wann welche ,,Lektionen durchzunehmen®
waren. Das Schulbuch war Lehrgang, methodischer Leit-
faden und zentrales Medium des Unterrichts zugleich. Die
Lehrerkommentare brauchten nur den Lehrinhalt niher
zu entfalten und zusitzliche methodische Hinweise zu ge-
ben. Moderne didaktische Theorien melden gegen dieses
Konzept nicht nur deshalb Bedenken an, weil Gedrucktes
(oder gar nur Texte) das Monopol im Medienfeld verloren
hat. Sie sehen das Schulbuch als nur ein Medium, dessen
Funktion im Rahmen eins didaktischen Konzepts zu be-
stimmen ist. Hierbei gilt vor allem, dafl dieses Medium
weder Lehrer noch Schiiler gangeln darf, vielmehr ,,krea-
tive Lernprozesse* ermoglichen soll, die von Lehrern und
-Schiilern in Planung und Durchfiihrung gemeinsam — na-

tirlich im Rahmen des ,,Curriculum® — verantwortet
werden. Entsprechend hat das (offizielle) Schulbuch ,,plu-
ralen Angeboten* zu weichen: im Rahmen des Lehrplans
(Curriculum) sind aufgrund verschiedener Lehr- und
Lernvoraussetzungen vielfiltige Wege moglich und notig.
Freilich: Schulbuchtheorie wird wenig gepflegt, und
Schulbuchkritik kommt gerade im religionspadagogischen
Bereich — falls sie iiberhaupt betrieben wird — kaum iiber
die Wiedergabe oder den Austausch von Eindriicken hin-
aus?,

Unterschiedliche Konzepte —
gemeinsame Zielsetzungen

Wie solche Theoreme im Bereich des Religionsunterrichts
wirksam geworden sind, zeigt sich schon daran, dafl hier
vier Angebote fiir die Primarstufe (Schuljahre 1-4) vorge-
stellt werden kénnen, die alle bischoflich genehmigt sind:
die der Verlage Auer3, Bernward/Butzon & Bercker/Mo-
rus*, Herder5 und K&sel/Patmos (zitiert: Exodus)®. Ehe
sie vorgestellt und gewiirdigt werden, ist der Bezugsrah-
men der Darstellung mitzuteilen, um Horizont wie Ge-
wichtung der Argumente verstandlich zu machen.

Leitend ist die Annahme, daf} ein Schulbuch oder Medien-
paket heute nur im Rahmen eines offengelegten didakti-
schen Konzepts hilfreich ist. Entsprechend gilt es als um
so wertvoller, je klarer und umfassender dieses Konzept
erliutert wird, d.h., seine Zielsetzungen, Realisierungs-
méglichkeiten und -bedingungen dargelegt und begriindet
werden. Deshalb wird auch das Begleitmaterial (Kom-
mentare usw.) in die Analyse einbezogen. Die Materialien
werden zuerst an ihrem Anspruch gemessen, also auf im-
manente Stimmigkeit {iberpriift. Eine erste Bewertung er-
folgt, soweit sie Spezifika betrifft. Weil freilich die grund-
legenden Fragen iiberall dieselben zu sein scheinen,
werden sie anschliefend gesammelt und erlautert.

Die verinderte Landschaft im Bereich des Religionsunter-
richts und seiner Medien spiegelt sich in vielen Absichtser-
klirungen, die allen Materialien gemeinsam sind und ge-
hiuft auftreten. Alle, soweit sie nicht wie Herder 1 vorher
verfafit wurden, berufen sich auf die Erklirung der Deut-
schen Bischofskonferenz vom 22./23. 11. 1972 zur Zielset-
zung des Religionsunterrichts (vgl. HK, Januar 1973,51).
Alle wollen auch weder Lehrer noch Schiiler ,,indoktri-
nieren®, nicht blofles (gar dogmatisch-systematisches)
Wissen vermitteln, sondern ,,kreative Lernprozesse initi-
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ieren®, die ,,Hilfen zur Lebensbewiltigung® jetzt und
kiinftig bieten. Alle verstehen sich deshalb als Lehr-Ange-
bot, das vielfiltig variiert und erginzt werden kann und
soll. Sie wollen Impuls zu selbstverantwortetem Lernen
in Gemeinsamkeit (soziales Lernen, kreatives Lernen)
sein, wollen niemanden irgendwie gingeln. Grofiter Wert
wird auf die Erfahrungswelt der Kinder gelegt, weil kind-
gemifer, stufengemifer Unterricht, der fiir ein Leben aus
der religiosen Dimension oder gar aus dem Glauben quali-
fizieren soll, Erfahrungen aufarbeiten und zu neuen Er-
fahrungen ermutigen will. Man sieht: hier finden sich die
Stichworte, die auch die theoretische Diskussion beherr-
schen.

Religionsunterricht als Einliibung
in christliches Tun

Auer legt vier Schulbiicher vor; davon sind die Binde fiir
das dritte und vierte Schuljahr eine Uberarbeitung der
sterreichischen ,,Glaubensbiicher dieser Schulstufe fiir
deutsche Verhiltnisse. Zu Buch 1 gibt es eine ,,Beilage
von 8 Seiten, die sich an Eltern und Lehrer wendet und
zu den einzelnen Buchseiten je einige erklirende Sdtze
enthilt. Etwas ausfiihrlicher ist das gemeinsame ,,Lehrer-
heft* fiir die Binde 3 und 4; dort wird auf die Kommentare
zu den Osterreichischen Originalwerken” und via Litera-
turangabe auf ,,Hilfsmittel* (Medien vor allem) verwiesen.
Angesichts dieses kargen Begleitmaterials mufl das didak-
tische Konzept: iiberwiegend aus den Schulbiichern er-
schlossen werden.

Man darf wohl die im Lehrerheft zu den Biichern 3 und
4 genannte Zielsetzung generalisieren: das Gesamtwerk
will wie der ,,Rabmenplan fiir die Glanbensunterweisung*
(1967) sich am Schiiler orientieren und ,.eine gewisse
Einiibung in christliches Tun...erméglichen oder da-
fiir... qualifizieren®, allerdings soll das Maximalangebot
des Rahmenplans ,,auf ein praxisbezogenes realistisches
Mafl*“ reduziert und weniger ,,auf einen programmierten
Unterricht abgezielt werden (Lehrerheft 19). Kriterien
dafiir, was als realistisch und praxisbezogen zu gelten
habe, werden freilich nicht mitgeteilt. Faktisch rechnet
man mit Schiilern, die sich im Schulunterricht in ,,christli-
ches Tun einiiben* lassen, anders wiren Aufgaben wie
,.Erginze die folgenden Sitze zu einem vollstindigen Ge-
bet: Gott, ich lobe dich, weil du...” (Buch 4, S.32) oder
Vorsitze wie ,,Ich will gerne teilen und anderen mit mei-
nen Sachen Freude bereiten* (ebd. 63) nicht zu verstehen.
Zugleich lassen solche Sitze, wie iberhaupt die vielen Be-
kenntnisse, Emotionen, Tatbestinde, die Kindern in den
Mund gelegt werden (vgl. Buch 2, S.9: ,,Lieber Gott, un-
ser Lehrer heifit Arens...!), nicht erkennen, inwiefern
hier weniger ,,programmiert* wird. Die Biicher 1 und 2
sind freilich, insgesamt gesehen, diesbezuglich zuriick-
haltender, wohl auch dadurch bedingt, dafl in dieser
Altersstufe Texte geringere Bedeutung haben.

Zur Wahl der Inhalte wird (wenigstens fiir die Biicher
3+ 4) gesagt, dafl ,,biblische Stoffe und systematische The-

men** geboten wiirden, deren ,,konkrete Verteilung® je-
doch ,faktisch eine Ermessenssache sei* (Lehrerheft,
19). Die Biicher 1 und 2 sind nach sehr formalen, nahezu
identischen Grobthemen gegliedert (,,Ich®, ,,Wir*, ,,Je-
sus®, ,,Kirche“...), 3 und 4 legen anscheinend das Kir-
chenjahr zugrunde und fiillen die Liicken mit Themen aus
der Bibel und der ,,Erfahrungswelt* der Kinder (vgl. z. B.
aus 3: Moses und die Israeliten, ,,Erntedank*, ,,Weltmis-
sionssonntag®, ,,Allerheiligen*...) unter dem Aspekt des
jeweiligen ,,Jahresschwerpunktes. Er wird fiir 3 mit
,,Gemeinschaft®, fiir 4 mit ,,Rechte Selbstverwirklichung
des einzelnen...“ angegeben; fiir 1 scheint er zu lauten:
jedes Kind/jeder Mensch will angenommen werden, zu-
letzt nimmt Jahwe jeden an; Angaben zu 2 fehlen. Die
Gliederung von 3 und 4 ist, trotz der Versicherungen im :
Lehrerheft, nur sinnvoll, wenn man sie als chronologi-
schen Lehrgang versteht. Soweit eine Generalisierung
moglich ist, enthalten diese Bucher etwa das im bisherigen
Religionsunterricht Ubliche, freilich erginzt durch viele
Themen aus der ,,Erlebniswelt der Kinder*, die als neuer
,,Lernstoff* eingebracht ist. So enthilt z. B. das 1. Kapitel
von 1 (,,Ich*‘) auf neun Seiten iiber zwanzig Fotos, Bilder,
Collagen, von denen nur zwei ausdriicklich religios sind.
Die Sachgemifiheit der Darstellung kann hier nicht im
einzelnen gewiirdigt werden.

Die Biicher 1 und 2 unterscheiden sich im Typ von 3 und
4. Sie enthalten Fotos, Fotomontagen, farbige Bilder und
Collagen. Die Texte sind nicht ausschliefflich, aber insge-
samt eher lehrhaft, d. h., sie formulieren das ,Richtige®, Ar-
beitsaufgaben sind selten. In 3 und 4 finden sich fast nur
Schwarzweiffotos und Zeichnungen, auf Lehrtexte wird
noch groflerer Wert gelegt, und Arbeitsaufgaben werden
hiufig gestellt. Hier soll den Kindern ein geliebtes ,,Ju-
gendbuch® und ,,Arbeitsbuch®, dem Lehrer ,,ein Text-
und Lehrbuch® in die Hand gegeben werden (Lehrerheft,
10). Das ist ein Anspruch, den niemand einlésen kann.
Bedenklich ist vor allem, daf8 damit das Schulbuch wenig-
stens faktisch zum Exklusivmedium gemacht wird, das
Lehrgang und Methode weitgehend determiniert. Arger-
lich ist in 3 und 4 das uniibersichtliche Layout: Nur mih-
sam und nach lingerem Studium ist zu erkennen, wo ein
neues Thema beginnt. Im Extremfall wird es sogar ohne
jede Uberschrift, ja ohne Absatz einfach zum alten dazu-
geschrieben (3, S.17). Die monotone Farbgebung, die kei-
nen erkennbaren Prinzipien folgt, fordert im Verein mit
der verwirrenden graphischen Gestaltung nicht die Lust,
nach einem Zusammenhang zu suchen.

Orientierung an Grunderfahrungen
mit kirchlicher Akzentuierung

Bernward bietet keine Schulbiicher, sondern eine Art
Lehr- und Lernpaket: Der Schiiler erhilt einen Hefter, in
den schrittweise vorgedrucktes Arbeitsmaterial und eigene
Blitter eingefiigt werden sollen; wenn der Lehrgang been-
detist, dann erst ist so etwas wie das Schulbuch fertig. Der
Lehrer erhilt ebenfalls einen Hefter mit Blittern, die kurz
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in die jewilige Thematik einfihren und ausfuhrliche Un-
terrichtsplanungen (Ziele und Thema, dann die ,,Unter-
richtsschritte, gegliedert in ,,Inhalte”, ,,Verfahren®,
»Medien ...“) bieten. Dazu werden noch zusitzliche Me-
dien geliefert (Fotos, Bilder, Texte, Spiele, Puzzle u.4.).
Ein Heft ,,Einfithrung® macht mit der Konzeption und
Verwendungsweise bekannt. Das Ganze ist nicht auf Jahr-
gangsklassen, sondern auf Lerngruppen hin konzipiert. Es
rechnet mit einer Unterrichtsorganisation, bei der Kinder
verschiedener Jahrginge gemeinsam unterrichtet werden
konnen (Diasporal).
»

Dies geschieht so: Ziele, Themen und Unterrichtsverlauf
werden gemeinsam fiir das 3. und 4. Schuljahr formuliert;
methodische Alternativen sollen es erméglichen, daff auch
Kinder des 1. und 2. Schuljahres einen Weg zum Ziel fin-
den; die ,,Lehrermappe enthilt Hinweise hierzu. Ent-
sprechend gibt es je eine ,,Schulermappe* fiir Anfinger
und Fortgeschrittene. Fiir das 1. Schuljahr wird freilich ein
eigenes Schulbuch empfohlen. Die Materialien ,,sind in der
Diaspora entstanden und hauptsichlich fiir den Gebrauch
in der Diaspora gedacht”. (Einfilhrung, 6.) Wiewohl
dort die Kinder weniger ,,Wissen von und Erfahrung mit
Kirche mitbringen als in katholischen Gebieten, so kann
doch eher ,,Zugehérigkeit zur Kirche* vorausgesetzt wer-
den,und derReligionsunterrichthat ,,eine stirker kirchlich
gepragte ,Atmosphire‘“, weil er kaum in den Schulunter-
richt integriert ist (Eckstunden, von sonstigem Unterricht
freie Nachmittage; fast ausschliefflich kirchlich angestellte
Lehrkrifte) - so die etwas widerspriichliche Begriindung
(ebd.). Religionsunterricht in der Diaspora ist aber nicht
einfach kirchliche Katechese, sondern Schulunterricht,
freilich ,,ein auch kirchlich akzentuierter Religionsunter-
richt®, d. h. ein solcher, der auch in christliche Lebensfor-
men, indas Leben der christlichen Gemeinde, einzuweisen
versucht. Man sieht: die theoretische Begriindung ist nicht
sehr imponierend, aber man weif} in etwa, was intendiert
ist.

Diese Materialien sind nicht von einem Zielkonzept fiir
eine bestimmte Altersstufe her entworfen. Man gehtallge-
mein davon aus, dafl in der Grundschule ,,individuelle
Grunderfabrungen ... in ihrer religiosen Dimension be-
wufltgemacht und auf Aussagen des christlichen Glaubens
bezogen* werden miissen. Entsprechendes gilt fiir ,,s50-
ziale Erfabrungen®. Daneben sind zentrale Glaubens-
wahrheiten und ,,mehr katechetische, deutlich gemeinde-
bezogene Inhalte” zu behandeln (Einfihrung 8f.). Zu
solchen Themen werden dann ,,Unterrichtseinheiten*
entworfen, die je nach Voraussetzungen und Intentionen
von Lehrern und Schiilern ausgewihlt, angeordnet und
zeitlich aufgeteilt (Einzelstunden, Blocke) werden kon-
nen. Geplant wird also auf der Ebene dieser Einheiten; die
Zuordnung zu einem Lehrplan bzw. einem umfassenden
Zielzusammenhang bleibt dem Lehrer tiberlassen. Die ge-
botene Reihenfolge ist ,,allenfalls ein Vorschlag®, der ,,auf
Abwechslung der verschiedenen ... Dimensionen des Un-
terrichts Wert legt und eine gewisse Abstimmung mit
dem Kirchenjahr verfolgt (Einfithrung 9). Wie bei den

Auer-Biichern fillt auf, daf neben iiblichen Themen viele
zur Erfahrungswelt der Schiller vorkommen. Freilich:
»Rickmeldungen aus der Praxis* sollen ,,diesen ersten
Entwurf® verbessern helfen (Einfiihrung, 10). Art und
Prasentation des Materials erlaubten das auch: man konnte
—falls der Verlag mitmacht - leicht einzelne Elemente aus-
wechseln. Zudem schafft es tatsichlich gute Vorausset-
zungen fiir die vielbeschworene Offenbeit und Freibeit
von Lehrern und Schiilern, einfach deshalb, weil ungeeig-
net Erscheinendes von vornherein ausgeschieden und ein
eigener ,Lehrgang® aufgebaut werden kann: man ist nicht
fur eine halbe Ewigkeit dem zwischen zwei Buchdeckel
Gebundenen ausgeliefert.

Negativ zu vermerken sind die uberwiegend formalen
Ausfihrungen zur Unterrichtsplanung, die Lehrern und
Kindern zu oft die ganze Last, Unterrichssituationen zu
entwerfen, aufbiirden. Beispiel: Eine Lerneinheit soll mit
Gruppenarbeit begonnen werden. Die Schiiler sollen sich
vorstellen, wie es auf der Welt wire, wenn alle Menschen
gut oder bose wiren. Die Ergebnisse sollen zusammenge-
tragen und geordnet werden, um zur Erkenntnis zu fiih-
ren: ,,Eine gute Welt ist besser als eine bose (Teil 1, IV 5).
Hier miissen die Schiiler alle Konkretionen selbst finden,
situative Hilfen fehlen. Zugleich zeigt sich ein Hang zu
rationalistischer Abstraktion, zu Allgemeingiltigem, das
(wie in unserem Fall) — gelinde gesagt — banal ist oder aber
besonders im ethischen Bereich zu falschen, zumindest
nicht hilfreichen Aussagen fithrt wie: ,,Das Gute nicht tun
(unterlassen) ist bose® (Teil 1, IV 4), als ob hier nicht die
Méglichkeiten eines Menschen mitzubedenken wiren;
oder: ,,Es gibt Gebote, die Menschen nicht indern kon-
nen, weil Gott sie mit seiner Schopfung gegeben hat, z. B.
»Du sollst nicht toten* (Teil 2, V 3), als ob das Kindern
etwas Hilfreiches, den Sinn des Gebots Erschlieflendes
sagte. Oder: Darf man die Samaritergeschichte zu einem
Exempel dafiir arrangieren, dafl es ,,auch bose sei, ,,das
Gute nicht zu tun* (Teil 1, IV 4)? Die reichen Materialien
zeigen aber auch, dafl ein dezidiert kirchlich ausgerichteter
Unterricht nicht Kindern alle moglichen Bekenntnisse,
Vorsitze usw. in den Mund legen muf.

Zugange zum Glauben der Kirche
an der Schule fiir alle

Herder verbindet unterschiedlich konzipierte Biicher zu
einem Gesamtwerk. Das Buch fiir das 1. Schuljabr, das
schon linger bekannt ist und daher nur kurz vorgestellt
werden soll, ist — dhnlich wie Bernward und Auer — einem
Religionsunterricht verpflichtet, der beutige Welt aus dem
Glauben erschlieflen und in Lebensformen der kirchlichen
Gemeinde einweisen will. So nur jedenfalls kann man die
Orientierung am Kirchenjahr und die Unbefangenheit
deuten, mit der den Kindern Gebete (,,Lieber Gott, behiite
Vater*) und Verhaltensweisen (in der Kirche ,,beten wir
und singen®) in den Mund gelegt werden. Um die Erfah-
rung der Kinder einzubringen, wird von den ,,Elementen
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des Sozialisationsprozesses* der Siebenjahrigen, Schule,
_ Wohnung/Familie, Strafle, Kirche, Natur, als ,,lokalen
Beziigen® und Verhaltenssituationen (Lernen, Spielen,
Streiten ...), als ,,personalen Beziigen* ausgegangen (Leh-
rerkommentar, 16f). So soll der ,,Uberstieg* zu einem er-
weiterten, nicht selbsterfahrenen Lebenskreis und zuletzt
zur Glaubenserfahrung gelingen. Ein ausfiihrlicher Kom-
mentar (zuerst als Ringbuch, jetzt leider in gebundener
Form) erldutert das Konzept, analysiert die Kapitel, bietet
dazu Unterrichtsentwiirfe und eine Dokumentation von
Medien (iberwiegend Texte, dazu literarische Hinweise
auf Bildmaterial, Filme usw.), Anleitungen zur Arbeit mit
den Eltern, schlieflich lapidare Erliuterungen zu den far-
bigen Bildern; ein ,,Riickmeldebogen* soll zu praxisbezo-
gener Revision verhelfen. Das Buch enthalt viele Fotos,
fertige Bilder, Fotomontagen und Collagen.

Das Unterrichtswerk 2—4 ist zunachst dadurch einzigartig,
dafl die Bucher fiir die einzelnen Jahrginge und die
,»Grundschulbibel“ Werk eines Autors, Grinther Weber,
sind. Nur die Kommentare sind in Teamarbeit verfafit.
Webers Erliuterungen im Einfithrungsbuch und der
Kommentar zu 4 sind daher vorrangig der Analyse zu-
grunde zu legen (vgl. HK, September 1975, 4341f.). Ihm
geht es um einen Religionsunterricht ,an der Schule fir
alle‘, d.h. dort, wo auch (oder tiberwiegend?) blofie Tauf-
scheinchristen zu unterweisen sind. Thnen sollen Zuginge
zum Glauben der Kirche erschlossen werden. Daher
,»wird vom Menschen und seinem Leben gesprochen, um
von Gott und vom Glauben sprechen zu kénnen®; darum
gibt es ,,s0 viele Themen, Texte und Fotos, die im her-
kommlichen Sinne scheinbar nichts mit Religion zu tun
haben*(a.2.0.,437).Glaube soll zeitgemaf}, undogmatisch,
erfahrungsgesittigt zur Sprache kommen, nicht als
christliche Antwort auf ein Lebensproblem, auch nichtals
Auslegung der biblischen Botschaft, die dann nach ihrer
Lebensbedeutung befragt wird. Gesucht wird vielmehr
»nach einem dritten Weg, bei dem inmitten unserer Le-
benssituation aufleuchten konnte, was der Glaube. .. be-
sagt® (438). Dieser Weg wird so beschritten, daf fiir jedes
Schuljahr ein Globalziel formuliert wird. Fiir 2: ,,altersge-
mafles Verstehen®, dafl Christen ihre Lebensmoglichkei-
ten von Jesus von Nazaret und seiner Gottesbotschaft her
begreifen?®; fiir 3: ,,das Fragen nach Gott... wecken und
an die christliche Erfahrung des Offenbarwerden Gottes
in Jesus Christus heranfihren (Lehrerkommentar 4,
Teil 1, S.7); fir 4: ,,Gewissensbildung®, d.h. ,,die Frage
nach den Motiven, Normen und Zielen menschlichen
Handelns in der Welt zu wecken und vom Glauben her
Deutung und Wegweisung anzubieten® (a.a.0., 8).

Die Konkretisierung erfolgt in den Kapiteln der Schulbii-
cher, die je wieder in Themen (,,Lehrstiicke*) unterglie-
dert sind. Diese setzen, wenn moglich, breit bei sog. All-
tagserfahrungen an, um dann zu einer ,religiosen® oder
,christlichen Erfahrung® zu kommen. Beispiel: ,,1. Wir
Menschen fragen®, 2. ,,Die Fragen nach unserem Leben*,
3. ,,Was wir nicht messen und nicht zihlen konnen, 4.
,»Es ist einer da“ (3, Kap. 1). Die Texte vermeiden es, den
Kindern gliubige Bekenntnisse in den Mund zu legen. Sie

sind, obwohl sich viele Aufgaben und Fragen finden, iiber-
wiegend lehrhaft: sie sagen das ,,Richtige* oder legen es
wenigstens nahe. Hierzu kommt ein Hang zu situationslo-
ser Abstraktion, der durch die Unterrichtsvorschlige der
Kommentare bestitigt wird (vgl. z.B. die Geschichte tiber
das Experiment Friedrichs II. mit neugeborenen Kindern,
die zu Lasten der Details auf die Losung ,,es fehlte ihnen
Liebe* zurechtgestutzt wird?; oder: Eine Paraphrase von
Jer 6, 6-8 soll ohne jeden situativen Hintergrund qua
Worterklirung nach dem Schema erschlossen werden:
,swehe heift ,,verflucht, verdammt...“ usw. 19,
Anscheinend werden die Schulbicher, trotz gegenteiliger
Versicherungen (Lehrerkommentar 2, 16f), als systemati-
scher Lebrgang verstanden: die Kapitel und Lehrstiicke
bauen aufeinander auf, die gebotenen Texte und Bilder
sind durchzunehmen, das Schulbuch ist das zentrale Un-
terrichtsmedium. Das demonstriert wenigstens der Leh-
rerkommentar 4. Er bietet nur eine kurze Hinfithrung zu
den einzelnen Kapiteln und die Unterrichtsplanung mit
Hausaufgaben, Alternativen und Vorschlige zur Lern-
kontrolle (die anderen Kommentare sind etwa wie die zu
Buch 1 angelegt); dabei werden die Kapitel ausdricklich
aufeinander bezogen. Anzumerken bleibt noch, daff zu-
weilen unsachgemifle Simplifizierungen vorkommen:
,»-.. wenn alle Menschen Gott in ihr Leben einlassen wiir-
den:... Die Welt wire heil. Die Menschen wiren gliick-
lich* (Buch 3,44). Hier kommt man anscheinend ohne
Eschatologie aus. ‘

Das Layout ist gegeniiber Buch 1 eher diirftig. Aber im-
merhin: hier weifl man, was beabsichtigt wird, und man
erhilt vielfiltige ErschlieBungshilfen. Inzwischen scheint
sich ein gewisses Unbebagen eingestellt zu haben. Wie an-
ders soll man es deuten, wenn ein Lehrerkommentar, um
dem ,,Mifiverstandnis eines verselbstandigten anthropo-
logischen Ansatzes*‘ zu wehren, ,, ,didaktische Breschen® “
vorschligt: der Lehrer soll Unterrichtseinheiten aus Ein-
zelthemen quer durch die Kapitel entwerfen (Lehrerkom-
mentar 2, Teil 1, S. 15)! Das klingt eher nach Absicherung,
zumal hierzu nur Andeutungen gemacht werden. De facto
wird der Lehrer aufgefordert, ein neues Konzept zu fin-
den. Die ,,Grundschulbibel* will biblische Texte ,,zu The-
men der Schulbiicher bereitstellen®; ,,in der Regel ist...
die Themenfolge der Religionsbiicher bzw. der Lehrplane
inhaltlich fiihrend und nicht die Textfolge und Textanord-
nung der Grundschulbibel* (Nachwort 125). Zum Kon-
zept wird sonst wenig Hilfreiches gesagt!!, Erschlie-
Bungshilfen fehlen. Faktisch sollen die Texte erganzendes
Material zu den Schulbiichern bieten. In dieser Darbietung
und Verwendungsind sie jedoch eher systematisches Zulie-
fermaterial. Stichproben ergeben, daff der Bibeltext auch
ohne didaktische Notwendigkeit abstrakt-lehrhaft ver-
andert wird 2.

Befreiung als didaktisches Prinzip?

Kosel- und Patmos-Verlag legen mit ,,Exodus* ein Unter-
richtswerk des Deutschen Katechetenvereins vor. Es hat
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das Flair des Offizidsen und ist deshalb besonders unter
die Lupe zu nehmen. Es enthilt fiir jedes Schuljahr ein
Schulbuch, dazu Begleitmaterialien, die bislang freilich
erst teilweise erschienen sind: je einen Lehrerkommentar
(Ringbuch), ,,Schiilerarbeitsheft* mit ,,Lehrerheft und
tiir '/, und ?/, je ein ,,Medienpaket®. Es ist einem pro-
grammatischen Konzept verpflichtet, das im Titel zum
Ausdruck kommt. Da dieses auch im Anhang aller Schul-
biicher kurz erliutert wird, kénnen sich Eltern und Lehrer
leicht dariiber informieren. Der ,,Neuorientierung des
schulischen Religionsunterrichts* entsprechend, ,,ist das
Kind und sein Fragehorizont der Ausgangspunkt des
Lernprozesses, der sich um den Aufweis der religiésen Di-
mension menschlicher Existenz und um Fragestellungen
und Antworten vom christlichen Glauben her bemiiht,
ohne beides zu verwechseln (Lehrerkommentar, 5). Als
Leitfaden zur Realisierung dieses Programmes gilt der bi-
blische ,,Grundvorgang® des Auszugs aus Agypten
(Buch 1, 67), weil er zunachst mit dem modernen Schulziel
»Emanzipation (,,Erziehung zur Freiheit*) konvergiert,
dieses aber theologisch korrigiert: Freiheit bedeutet auch
Bindung, zuletzt an Gott (Buch 3, 136). Er konvergiert
zugleich mit einer ,,der erfreulichsten Befindlichkeiten des
Kindes‘, seinem Wunsch nach ,,wachsen, entdecken...
vorangehen, mehr konnen, mehr erfahren — am liebsten
alles* (Buch 1,67). So ist ,,Auszug geradezu ein Schliissel-
wort fiir das Selbstverstindnis des Kindes‘; ,,Unterrichts-
versuche haben (das) gezeigt™ (Buch 3,136). Zudem ge-
deiht kindliches Leben nur dann, wenn ,,Bindung und
Ablosung zugleich geschehen, in jeder Phase neu®
(Buch 1,67). — Man erkennt das Baugesetz dieses Kon-
zepts: eine ,,Theologie der Befreiung® nimmt eine mo-
derne ,,Anthropologie der Befreiung® korrigierend auf;
als didaktisches Prinzip rechtfertigt sie sich dadurch, daf§
»Befreiung® als faktischer Grundzug des kindlichen Le-

bens unterstellt wird, der folglich — dem anthropologi-

schen und theologischen Normierungen entsprechend —
entwickelt werden kann und soll (Erziehung zur Freiheit
in Bindung, zuletzt an Gott und sein Evangelium).

Wer nach niheren Begriindungen der Konkretisierung
sucht, tut sich schwer. Einerseits wird eine ,,lockere®,
,,bunte Abfolge* der Kapitel und ihrer Einzelelemente ge-
boten, trotzdem liegt ,,der Abfolge... ein klares didak-
tisches Konzept zugrunde® (Buch 3,137). Es liegt kein
s»geschlossener Lehrgang™ vor, ,,Spriinge sind erlaubt®
(Buch 4, 137), andererseits wird zuweilen auf den ,,konse-
quenten Zusammenhang® von Kapiteln verweisen (Buch
4,139f., 141). Es geht ,,eher (um) Ausgangspunkte...
als fertige Ergebnisse‘’, um ,,Anstofie zum Weiterfragen®;
wer Bedenken anmelden mochte, wird einer vordergriin-
" digen Betrachtungsweise geziehen: ,,bei einer tiefergehen-
den Betrachtung* findet man sehr wohl ,,theologische Er-
gebnisse® und ,,die verlifiliche Aussage™; diese sind
freilich ,,nicht punktuell* zu entdecken, sondern nur ,,so-
zusagen auf dem Hintergrund aller Einzelkapitel und Ein-
zelelemente* (Lehrerkommentar, 5). Hier lifit man Kritik
anscheinend gar nicht erst einreiffen, und wer nicht das

findet, was er sucht, hat sich auf die Socken zu machen:
die Autoren mégen es zwar nicht verraten, aber irgendwo
ist’s verborgen. Versuchen wir’s also!

In den Biichern 1 und 2 wird wenigstens der Versuch ge-
macht, anhand einer ,,Inhaltsiibersicht‘ die Thematik auf-
zuschliisseln: ,,Elementare Grundakte®, ,,Glaubensthe-
men*, ,,Wir-Erfahrungen* findet man hier wie dort, in 1
kommt ,,Ichwerdung/Ichstirkung® hinzu. Kommt ,,Ich-

werdung...“ also im 2. Schuljahr nicht vor? Weit ge-
fehlt: ,,...der Schein triigt”, denn ,,in wvielen The-
men schwingt ... die Intention der Ichfindung mit“

(Buch 2,99). Welchen Sinn hat dann eine solche Uber-
sicht? Schwingt denn nicht auch in Wir-Erfahrungen Ich-
werdung, in Glaubensthemen beides mit usw.? In Buch
3 und 4 versucht man (daher?) eine solche Ubersicht gar
nicht erst, sondern erlautert nur kurz die Kapitel (vgl. je-
weils S.136ff.) Schaut man sich letztere niher an, dann
findet man (gegeniiber den andern Unterrichtswerken
verstarkt) eine breite Palette profaner Themen (,,Erlebnis-
welt der Kinder*), iibliche ,,Glaubensthemen®, daneben
- offenbar eine genuine Frucht der Exodus-Theorie — im-
mer wieder Themen, die die ,,Befreiungswiirdigkeit*
kindlichen Lebens behandeln. Hatte das alte Glaubens-
buch (1963) z.B. noch dekretiert ,,Ein Gotteskind ge-
horcht gern, geschwind und genau®!3, so wird jetzt
erfreulicherweise gefragt, ob ,,Ein braves Kind... ge-
schwind‘ gehorche; aber die Materialien unterstreichen,
dafl Gehorsam eher eine sehr problematische, wenn nicht
gar repressive Angelegenheitsei (4, Kap. 6). Uberhaupt ist
festzustellen: ,,Kinder haben es schwer® (3, Kap. 1)! Es
scheint, daf} auch die Autoren inzwischen dariiber Unbe-
hagen empfinden: im ,,Schulerarbeitsheft* soll ,,bewufit
ein gegenliufiger Akzent zur Assage des Kapitels gesetzt
werden (eine Tendenz uibrigens, die allen Arbeitsblattern
zum ersten Kapitel eigen ist...)“™. Sollte dieser Akzent
nicht gleich ins Schulbuch und entsprechend in den Leh-
rerkommentar eingebracht werden? Vom Typ her sind die
Schulbuicher eher eine Materialsammlung zu freier Ver-
wendung. Arbeitsaufgaben fehlen daher. Das Layout ist
sehr aufwendig, nahezu alles derzeit technisch Machbare
wird geboten. Innerhalb der einzelnen Kapitel sucht das
Auge freilich zumeist vergeblich nach orientierenden Ru-
hepunkten. Verzeihung: ,,Die Bild- und Textelemente der
einzelnen Kapitel sind nicht vordergriindig miteinander
verbunden. An manchen Stellen wird es einigen Nachden-
kens bediirfen, um den Zusammenhang zu durchschauen*
(Buch 3, 137). Richtig!

Die Lebrerkommentare sind nach den Kapiteln.der Schul-
biicher gegliedert. Nur fiir diese gibt es theoretische Uber-
legungen (,,Erfahrungsfeld der Schiiler, ,,Umschreibung
der Zielvorstellungen, ,, Theologische Dimension*, ,,Di-
daktische Struktur’‘, Hinweise auf audioviduelle Medien
und Vorschlige zur ,,Lernkontrolle®). Angehidngt sind je-
weils ,,didaktisch-methodische Einzelhinweise zu den
Schulbuchseiten, sprich Kurzanweisungen fiir den Lehrer,
wie die einzelnen Elemente im Unterricht zu behandeln
sind. Angesichts dieser Gliederung fragt man sich,iob man
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das Ganze nicht mifiverstanden hat: sollen nicht doch we-
nigstens die Kapitel ganz durchgenommen werden? Liegt
nicht somit wenigstens auf dieser Ebene ein Lehrgang
vor?

Konsequent ist freilich, dafl die Schulbiicher von Arbeits-
aufgaben und versteckten didaktischen Anweisungen
weitgehendst frei gehalten und diese in die Begleitmateria-
lien verwiesen werden. Wenig verbraucherfreundlich und
der Konzeption forderlich ist aber, dafl Lehrerkommen-
tar, Schiilerheft mit eigenem Lehrerheft vom Adressaten
technisch und sachlich erst in eins gebracht werden miis-
sen: Nach diesem Schulbuchkonzept gehorten die fiir
zentral erachteten Texte und Bilder ins Schulbuch, Ar-
beitsblitter in einen Ringhefter (als Grundbestand eines
Religionshefts), die didaktischen Erlduterungen und Hin-
weise auf erginzende Medien in den Lehrerkommentar.
Das scheitert freilich gewohnlich daran, dafl zuerst ein
Schulbuch, dann erst das Begleitmaterial verfafit wird, ein
Symptom fiir das gebrochene Verhiltnis von Theorie und
Praxis.

Die erste Frage, die ,,Exodus® stellt, ist, inwiefern man
ausgerechnet Grundschulkindern den Wunsch nach ,,Auf-
bruch* aus ihren Lebensbeziigen unterstellen kann, ob sie
die Prototypen jener Species des homo sapiens sind, die
z.B. willens und in der Lage sind, die ,,Erziehungsansprii-
che der Umwelt kritisch zu hinterfragen* (Buch 3, 138). In
meiner begrenzten Erfahrung kommen nur Kinder vor,
die zwar neugierig Unbekanntem nachgehen, aber doch
nur vom sicheren Port einer intakten Familie oder Primar-
gruppe her; wo dieser ,,bergende Hafen* fehlt, heulen sie
Rotz und Wasser. Das erstere ist fiir sie kein ,,Exodus‘,
letzteres das Nichts, giinstigenfalls eine Ermunterung,
nach allem und jedem zu treten, sich nirgendwo mehr ge-
borgen zu fithlen als in ihrem eigenen Durchsetzungsver-
mégen. Diese und andere Fragen, die hier verscharft auf-
treten, sind freilich prinzipiell an alle vorgestellten
Unterrichtsmaterialien zu richten. Dabei setzt sich nur der
anscheinend weniger der Kritik aus, der seine Karten nicht
offenlegt. Nur Offenheit aber dient einer besseren Theorie
und Praxis, verdient somit héchsten Respekt.

Abstrakte Lehrhaftigkeit
trotz Berufung auf Erfahrungsnahe

Die Grundfragen brechen auf, wenn man die theoretischen
Reflexionen bzw. Absichtserklirungen mit den Konkreti-
sierungen vergleichtS. Theorie findet nur mithsam und
gebrochen einen Weg zur Praxis, die (zuletzt) Glaubens-
erfahrungen entbinden will. Die Ursachen dieses Dilem-
mas sind dort erkennbar, wo beides ausfiihrlich
dokumentiert wird. Man entwirft zuerst ein Konzept, hier
am besten fiir die Primarstufe iiberhaupt oder fiir ein
Schuljahr, wenigstens fiir einen Themenkreis. Dann sucht
man Konkretisierungsméglichkeiten, die in dieses vorfi-
xierte Konzept zu passen scheinen. Dieses Vorgehen bele-
gen die didaktischen Erlduterungen: fast bis zum Uber-
drufl wird man iber ‘den ,Religionsunterricht an der

Schule fiir alle* und iiber den Religionsunterricht an der
Primarstufe belehrt; je niher aber solche Belehrungen sich
dem konkret Vorgelegten nihern, desto karger werden die
Auskiinfte. Spitestens bei den Kapiteln der Schulbiicher
hért die ,,didaktische Analyse* auf, und selbst dortfliichtet
sie sich noch in Allgemeinheiten, deren Zuordnung zum
Vorgelegten hochstens zu ahnen ist. So wird man z.B. in
einer Analyse eines Schulbuchkapitels des 2. Schuljahres
nicht mehr und nicht weniger als uber ,,die Tiefendimen-
sion der Wirklichkeit™ informiert.

Falsch an diesem Vorgehen ist nicht, dafl man sich zuerst
ein' Konzept iiberlegt, sondern dal man hochabstrakte
Konzepte a priorifestschreibt. Realisierbare, ,,erfahrungs-
bezogene‘‘Konzepte sind aber nurzu gewinnen, wenn man
die Wechselbezichung aller am Unterricht beteiligten
Faktoren weitméglichst einbringt, also zum Beispiel
»Ziele und ,,Methoden‘* zusammen konzipiert. Da dies
nicht versucht wird, bleibt die Theorie auf einem Ab-
straktionsniveau, das nahezu jede beliebige Konkretisie-
rung abdeckt. Eine Folge dieses Deduktionismus, der Rea-
lisierungsmoglichkeiten durch Ableitung aus Globalkon-
zepten versucht, scheint eine Tendenz zum Logizismus zu
sein: man merkt nicht, daf8 niitzliche logische Klirungen
noch keine didaktische Theorie sind und auch nicht dazu
gemacht werden konnen. Es ist, um das Zentrale zu nen-
nen, logisch niitzlich, Alltagserfahrung, religiose Erfah-
rung und Glaubenserfahrung auseinanderzuhalten, auch
etwa ,,Jchwerdung und ,,Wir-Erfahrung®. Die Verwen-
dung als didaktisches Prinzip unterstellt aber, solche ,,Er-
fahrungen seien prinzipiell nacheinander zu lernen. Man
baut daher anstelle eines Lernzusammenhangs logische
Ketten auf: zuerst werden des langen und breiten ,,All-
tagserfahrungen®, dann angeblich ,,religiose”, schlieilich
,»Glaubenserfahrungen® thematisiert. So stringent das
aussieht: faktisch wirkt die ,,religiose®, erst recht die,,gliu-
bige* Dimension doch wie additiv dem ,,Normalen* auf-
gesetzt; man erzihlt halt doch irgendwann einmal ohne
jede Vorbereitung direkt vom Volk Israel oder von Jesus.
Die vielen Erklirungen dazu, wie etwa ,,Glaube und Er-
fahrung* sei ein ,,zweipoliger*, ,,sich verschrinkender
Ansatz* oder das auf den ersten Blick nicht Religiose, fiir
den Glauben Belanglose sei doch irgendwie gerade in die-
sen Hinsichten ganz wesentlich usw., belegen dieses Di-
lemma und die Unfruchtbarkeit solcher Theorie, auf die
man Gott sei Dank de facto oft pfeift.

Logizismus macht sich zuweilen auch auf anderer Ebene
breit. Wer z.B. etwas von der Heiligen Schrift verstehen
will, mufl anscheinend zuerst méglichst umfassend tber
biblische Sprachformen, geschichtliche Verhiltnisse usw.
aufgeklirt werden. Zuerst muff man anscheinend mog-
lichst das Ganze kennen, ehe man sich Details zuwenden
kann. Ist das ,,erfahrungsbezogenes* Vorgehen? Wird so
nicht jene abstrakte Lehrhaftigkeit gefordert, die schon
a priori alles weifl, die man aber in der Theorie weit von

sich weist? Konkret: ,,Alltag*, ,,Religion* und ,,Glanbe*
kommen im Leben nicht nacheinander vor, werden anch
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nicht nacheinander gelernt. Eine Lebensform hat je ibre
,»1deologie®, ,,Religion* oder ibren ,,Glauben*. Sie ent-
steht—allgemein gesprochen — durch den Umgang mit den
Details des Alltags, die (wie auch immer vermittelt) eini-
germaflen plausibel gedeutet werden miissen. Lehr-(Er-
ziehungs-)Anstrengungen jeder Art, die uber bloff Ge-
wufltes oder Dressur hinausgehen, haben nur eine Chance,
wenn sie mit dieser Lebensform verkniipfbar sind. Wer
solche Anstrengungen unternimmt, mufi daher, soweit
moglich, jene zu erkunden suchen. Dariiber hinaus ist an-
zunehmen, daf} Kindern abstrakte Belehrungen oft einfach
deshalb unzuginglich sind, weil sie noch nicht mit den
Details vertraut sind, die solche Abstraktionen erst beur-
teilbar machen. In der heutigen Welt geht das ja sogar
,,Hochgebildeten* so: sie verstehen den auf ein Gebiet
Hochspezialisierten nicht, weil sie nicht verstehen, welche
Details da vorgefiihrt, in einen Zusammenhang gebracht
und beurteilt werden sollen. Globalzusammenhdnge, die
der Detailbetrachtung vorgeschaltet werden, sind daber
skeptisch zu beurteilen.

Tendenzen zu Deduktionismus und Logizismus vereinen
sich in den hier zu besprechenden Unterrichtswerken mit
einem Hang zu pauschalen Zielformulierungen, die sehr oft
rein kognitiv abgefafit sind und mit den Unterrichtsvor-
schligen nicht zur Deckung gebracht werden konnen. Da
sollen Kinder z.B. ,;sagen konnen, wie Christen ihrer
Freude iiber die Geburt Jesu Ausdruck geben konnen®.
Wer das ,,sagen konnen* soll, mufl es entweder wissen,
oder es mufl ihm selbst gesagt werden. Im Unterrichtsvor-
schlag findet man aber plétzlich die Tafelanschrift ,,Wir
freuen uns liber die Geburt Jesu, weil er der Retter der
Menschen ist*. Jetzt wird nicht mehr bloff Gewufites ge-
sagt, sondern man nimmt sein Herz in die Hand und be-
kennt. Hier wird sichtbar, daff auch heute verbreitete
Theorie nicht rezipiert wird, sprich: dafl die psychologi-
schen Taxonomien von Lernzielen nicht herangezogen
werden 16,

Wer Erfahrung beschwort, mufite klaren, was er, didak-
tisch gesehen, darunter versteht; er miifite zu kliren versu-
chen, auf welchen Lernvoraussetzungen das konkret Ge-
botene (Texte usw.) aufgebaut und welcher Lernzuwachs
(Erfahrungszuwachs) im Rahmen der angenommenen Be-
dingungen fiir moglich gehalten wird. Gerade das aber
fehlt in den theoretischen Reflexionen weitgehend. Des-
halb sollen z.B. Neunjihrige drei neutestamentliche und
einen konziliaren Text (Vaticanum II) auf ihre ,,gesell-
schaftlichen Voraussetzungen® hin befragen, sie sollen ein
Chanson von Reinhard Mey analysieren, das Verstindnis
fiir die erotischen Beziehungen der Geschlechter voraus-
setzt, Deshalb auch ist z.B. ,,Freundschaft® ein iiberall
breit behandeltes Thema, als ob Grundschulkinder ihre
Lebenssicherheit und den Mut zum ,,Aufbruch® dort fin-
den”. Mit einem Wort: Wer erfahrungsbezogen arbeiten
will, sollte diesen Bezug nicht in hochabstrakten Kon-
struktionen, sondern vor Ort kliren. Dann wiirde auch
sichtbar, daf didaktisch nicht einfach ,,Glaube® mit ,,Er-

fahrung* in Beziehung zu setzen ist, vielmehr jeder
Glaube, jedes ,,Glaubensthema‘ seinen Erfahrungsbezug
schon hat. Suchte man den auf und vergliche ihn mit dem
Erfahrungshorizont des Kindes, dann entdeckte man viel-
leicht, ob und welche Verkniipfungsmoglichkeiten beste-
hen. Dann ergabe sich von Fall zu Fall, wo und wie man
didaktisch vorgehen konnte 8. 3

Das Gesagte spiegelt sich in der Gestaltung der Schulbii-
cher und dem zusitzlichen Medienangebot, zugleich stellt
sich eine weitere Frage. Wer diese Angebote mit alteren
vergleicht, erkennt die grofie Bemiihung um lebendige,
ansprechende und den beutigen technischen Moglichkei-
ten entsprechende Gestaltung. Man lifit sich etwas einfal-
len und bietet mehr oder minder vielfiltiges Arbeitsmate-
rial. Wer unterrichtet, wird dafiir dankbar sein. Die
didaktische Funktion dieser Materialien aber wird zuwe-
nig bedacht. Da wird man nicht selten von einer Fiille von
Fotos, Collagen u.i. erschlagen, deren Sinn man beim be-
sten Willen nicht erkennt. Der Kommentar belehrt einen
dann etwa, diese Collage enthalte, ,,was die Kinder in ihrer
kleinen Welt fasziniert, beschiftigt, erfiillt.”

Man ist versucht zu sagen: die Autoren sitzen zu viel vor
dem Bildschirm, fahren Spot auf Spot ab: nur nicht zur
Ruhe kommen! Dabei will man Kinder fiir ,,menschliche
Grundakte* (,,erzihlen, ,,héren* usw.) empfinglich ma-
chen. Da findet man auch immer wieder Anspruchsloses,
Skurriles, Dinge, die Kinder halt irgendwie beschiftigen
sollen; etwas bunt anmalen, verdrehte Buchstaben oder
Worter in ein sinnvolles Wort bzw. einen sinnvollen Satz
verwandeln, die goldene Regel der Bergpredigt durch ein
Zahlen-Erginzungsritsel ermitteln, Aufforderungen wie
, Erzahle!, , Malt®, ,,Denkt nach!* usw. Da findet man
padagogisch bemiiht Konstruiertes, wie etwa ein Wiirfel-

~ spiel, das zwei Kinder miteinander spielen sollen; die bei-
. gedruckte Spielregel sieht fiir die Problemfelder ethische

Entscheidungen vor und gibt an, bei welcher Entschei-
dung man wie viele Felder vor- oder zuriickzugehen habe;
nicht genug, sie fordert auch noch auf, diese Entscheidun-
gen ,,partnerschaftlich® zu fallen! Da ich bei solchen Spie-
len zu gewinnen versuche, wiirde ich meinem Partner je
zur am hochsten sanktionierten Entscheidung raten, und
ich hitte sofort ’raus, wie man zu entscheiden habe, um
rasch voranzukommen. Leider bin ich nicht sicher, einen
Partner zu finden, der nicht ebenso klug ist. Schliefilich
druckt man Arbeitsbogen gern in Biicher und Hefte und
bietet sie auch dann an, wenn sie in nicht viel mehr als
in einer leeren Seite bestehen (etwa: ,,Male hier ein Bild
zu...”). Diese Indizien belegen positiv, dafl man das weite
Feld der Medien entdecks hat. Sie fordern aber dazu auf,
deren didaktische Funktion zu bedenken.

Versuch einer Kurzbewertung
Eine realistische Betrachtung wird freilich angesichts der

geiibten Kritik in Rechnung stellen, daff neue Versuche,
die so viele Postulate erfiillen wollen, ein schwieriges Feld
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zu beackern haben. Dabei sind sie Kinder einer Wegwert-
Gesellschaft, die wenig Geduld aufbringt; Neue ,Kon-
zepte‘ miissen rasch entworfen und auf den Markt gewor-
fen werden, ehe sie iiberrollt werden. Die Fiifle derer, die
sie hinaustragen, stehen schon vor der Tiir. Zu bewundern
ist da noch der in (religionspadagogischer) Theorie wie in
den Unterrichtswerken bekundete Wille, fiir permanente
Revision offen zu sein: wenigstens will man geduldig um
eine hilfreiche Lésung ringen — ,,aber die Verhiltnisse sind
anders*‘. Hier geht der Revisionsatem gewohnlich dann
aus, wenn der ,,Revisionsbogen* erstellt, dort, wenn das
Postulat der Riickkoppelung von Theorie und Praxis an-
gemeldet ist.

Die folgende Gewichtung der vorgestellten Angebote
wire unterblieben, wenn sie samt und sonders fiir nutzlos
und indiskutabel gehalten wiirden. Da ich nicht meine, es
konne die Schulbuchkonzeption bzw. Medienkonzeption
geben, sondern nur mehr oder minder plausible Konzepte
im Rahmen eines didaktischen Bezugsrahmens, nenne ich
die Bedingungen dieser Wertung. Grundbedingung:
Wenn ich heute Religionsunterricht an der Grundschule
zu halten hitte, thm ein Gesamtunterrichtswerk zugrunde
legen sollte und (aus finanziellen Griinden) konnte, be-
vorzugte ich ein solches, das mir und den Schiilern mog-
lichst groflen Spielraum lifit und ein grofles Angebot an
Medien und didaktischen Erschliefungshilfen bietet. Da-
nach ergibt sich folgende Rangordnung:

1. Bernward: Das Material liegt komplett vor. Es orientiert
sich an einem unpritentidsen, diskutablen Rahmenkon-
zept, legt aber keinen umfassenden Zielzusammenhang
zugrunde, sondern setzt bei Einzelthemen an. Dies, die
Vielfalt des Angebots und die technische Prasentation, er-
laubt die Herstellung eines eigenen Lernzusammenhangs
am besten. Ungeeignet Erscheinendes kann man von
vornherein ausscheiden, Neues kann von Lehrer und
Schiilern leicht eingebracht werden. ]

2. Herder: Das Material liegt nahezu komplett vor. Es ist
zwar starres Buchmaterial, von Schuljahreszielen her ent-
worfen und faktisch als Lehrgang angelegt. Lehrer und
Schiiler wissen aber, was da gelehrt und gelernt werden
soll; sie miissen nicht erst miihselig danach suchen.

3. Exodus: Die Schulbiicher sind komplett, die Begleit-
materialien derzeit nur teilweise greifbar. Das Ganze folgt
einer pritentidsen Gesamtkonzeption, deren Problematik
konkret an zu negativer Thematisierung von ,,Lebensfra-
gen* sichtbar wird. Die vielen absichernden Erklirungen
zur didaktischen Verwendung und das hektische Layout
der Schulbiicher lassen Lehrer, Eltern und Schiiler zu oft
allein; faktisch wird ihnen angelastet, wenn sie nicht das
,»Richtige* aus einem Kapitel, einer Seite oder Halbseite
heraussuchen. Die Herstellung eines eigenen Lernzusam-
menhangs wird dadurch sehr erschwert, wenn nicht un-
moglich gemacht, so hilfreich einzelnes ist. Wenn nur Pas-
sendes herausgesucht werden soll, ist ein gebundenes
Schulbuch die unpassendste Verdffentlichungsform.

4. Auer erhilt den letzten Platz einfach deshalb, weil —
verglichen mit den anderen Unterrichtswerken — zwar
Schulbiicher, aber nur sparsame didaktische Erlauterun-
gen und allgemeine Hinweise auf Begleitmaterialien vor-
liegen. Wer sich aus reichbebilderten Schulbiichern fast
ohne Erschliefungshilfe einen eigenen Lehr- und Lern-
gang zusammenstellen mag, schaue die Biicher 1 und 2 an
und plaziere sie auf einen besseren Rang. Die Biicher 3 und
4 miissen auf diesem Rang bleiben. Hier will man gar allen
Herren dienen. Wer aber Materialien heraussuchen
mochte, hat es aufgrund des verwirrenden Layouts sehr
schwer, wer das Gebotene einfach verwenden, ,durchneh-
men‘ mochte, mufl sich doch an den ausfiihrlichen Kom-
mentar halten (den es zu dieser Neubearbeitung nicht
gibt). Eugen Paul

1 Vgl. ,.Katholischer Katechismus der Bistiimer Deutschlands®. 2 Vgl.
H. Heinemann, Das Elend der Religionsbuchkritik, in: informationen zum ru
1975, Heft 2, 24-27. 3 Religionsbuch 1 und 2, je erarbeitet von A.Baur u.a.
Donauwérth 1975, dazu eine ,,Beilage® fiir Eltern und Lehrer zu Buch. 1.
Religionsbuch 3 und 4, je erarbeitet von Kurt Finger. Donauworth 1972/73,
dazu ein ,,Lehrerheft zu den Religionsbiichern 3 und 4, erarbeitet von A. Baur
(1973). 4 Ich bin bei euch. Religionsunterricht im Primarbereich.
Stundenentwiirfe, Arbeitsmaterial, Schillermappen. 2 Teile. Erarbeiter von
Maria Behnke u.a. Hildesheim 1974/75. 5 G. Biemer/I. Kern, Unterwegs zu
Dir. Religionsfibel 1. Freiburg o. J. (1970), dazu ein Lehrerkommentar: G. Bie-
mer u.a. Religionsunterricht im 1. Schuljahr. 2 Teile. Freiburg 1971/72.
G. Weber, Wie wir Menschen leben 2-4. Freiburg 1972/73. Dazu die Lehrer-
kommentare: G. A, Rummel/G. Herwegen, Religionsunterricht im 2. Schul-
jahr. 2 Teile. Freiburg 1974/76; ]. Haefner/M. Schnegg, Religionsunterricht im
3. Schuljahr. Freiburg 1974 (Teil 2 soll noch in diesem Jahr erscheinen);
L. Knecht/G. Weber, Religionsunterricht im 4. Schuljahr. 2 Teile. Freiburg
1975. G. Weber, Einfithrung in die Religionsbiicher ,Wie wir Menschen leben’.
Freiburg 1974. G. Weber, Grundschulbibel. Freiburg 1975. ¢ Exodus, Unter-
richtswerk fiir den kath. Religionsunterricht in der Grundschule. Hrsg. vom
Deutschen Katecheten-Verein e. V. 4 Biicher. Miinchen/Diisseldorf 1974/75.
Dazu zu Buch 3 und 4: je ein Lehrerkommentar als Ringbuch, je erarbeitet
von Th. Eggers und G. Miller (1974); je ein ,,Schiilerarbeitsheft* mit ,,Lehrer-
heft zum Schiilerarbeitsheft von Th. Eggers (1975). Die Materialien zu Buch 1
und 2 sollen samt einem ,,Medienpaket* (Plastikmappen mit Tonband, Dias
und didaktischem Begleitheft) demnichst erscheinen. 7 K.Finger, Handbuch
zum Glaubensbuch 3. Wien 1972, ders.: Handbuch zum Glaubensbuch 4. Wien
1971. # ,.Deutung des Daseins als altersgemifles Verstehen dessen, was das
Weltverstindnis, das Leben, Handeln und Hoffen vor allem der Menschen be-
stimmt, die sich Christen nennen: nimlich die Uberzeugung, daft das, was der
Mensch ist, endgiiltig erschlossen und er6ffnet ist in der geschichtlichen Gestalt
Jesu von Nazaret, in seiner Botschaft von Gott*: Lehrerkommentar 2, Teil 1,
S.13. ° Buch 4, S.16. Vgl. die bessere Fassung bei Bernward Teil 1, VIII, 1
mit Arbeitsbogen 1! 19 Lehrerkommentar 4, . 46 und Buch 4,5.70. 't Vgl.
Nachwort 126: Die ersten zwei Teile seien heilsgeschichtlich, der dritte ,,the-
matisch-existenziell“ angeordnet, weil Kinder noch wenig Bewufitsein von ge-
schichtlichen Abfolgen hiten. 12 Vgl S.36f. mit den Originaltexten.
13 Glaubensbuch fiir das 3. und 4. Schuljahr. 1963, 165. 1% Lehrerheft 3, 5.4
(zu Arbeirsblact 6); vgl. dhnlich (zu Kapitel 2, Arbeitsblatt 10) §.5. % Um
die in diesem Rahmen moglichen Belege nicht zum Verdikt iiber ein bestimmtes
Unterrichtswerk zu machen, wird ohne Quellenangabe zitiert. !¢ Danach
wiire das genannte Lernziel in die untere Ebene der kognitiven Dimension ein-
zustufen: Gewufites wiedergeben kénnen. Die Tafelanschrift aber wire domi-
nant der affektiven und pragmatischen Dimension auf hoherer Ebene zuzuord- -
nen: Uberzeugt sein, dafl Jesus ,,der Retter der Menschheit ist* (affektiv), und
bereit sein, diese Uberzeugung zu bekennen (pragmatisch). !7 So wichtig
Beziehungen zu Gleichaltrigen sind, ,Freundschaften® im Sinne der Erwachse-
nen sind das noch lange nicht. Diese Bezichungen sind ,,noch weitgehend durch
duflere und mehr oder weniger zufillige Bindungen bestimmt — nachbarschaft-
liches Wohnen, gleicher Schulweg, Vorliebe fiir bestimmte Spiele - und knnen
oft sehr wechseln; sie beruhen gerade kaum auf ,,Personlichkeitseigenschaf-
ten® (H.Nickel, Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters.
Bd. IL. Bern u.a. 1975, 127). Sie im Sinne existentieller Bindungen Grundschul-
kindern unterschieben zu wollen ist ein Irrweg. Dokumentierte Unterrichts-
praxis belegt das: vgl. meinen Beitrag, in: G. Stachel, Die Religionsstunde -
beobachtet und analysiert. Ziirich/Kéln 1976, 201-205. ' Vgl. dazu E. Paul,
in: KatBl 1973, 699-703, und in E. Feifel u.a. Handbuch d. Relpid I1. Ziirich/
Koln 1974, 148f.



