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Matthias Scharer

Religion unterrichten lernen

Das Innsbrucker Modell ;

Die Ausbildung fiir den Religionsunterricht an Grundschulen geschieht in Oster-
reich vorwiegend an Religionspadagogischen Akademien, analog zur Ausbildung
der literarischen Grundschullehrerinnen und -lehrer an Pidagogischen Akade-
mien. Daneben gibt es auch eine Qualifizierung fiir den Religionsunterricht an
Grundschulen, die von den Theologischen Fakultiten geleistet wird und primir
auf Seelsorgerinnen und Seelsorger abzielt, welche als Priester oder Laien auch
im Religionsunterricht der Grundschule titig sind; weiter auf Religionslehrerin-
nen und Religionslehrer der sogenannten Hoheren Schulen (gymnasiale Ober-
stufe und Berufsbildende H&here Schulen), welche zusitzlich (anstatt eines
zweiten Lehramtsfaches) im Religionsunterricht der Grundschulen unterrichten.
Die Zusatzausbildung fir Seelsorgerinnen und Seelsorger wird im Rahmen des
Fachtheologischen Studiums geleistet, die fiir die Religionslehrerinnen und Reli-
gionslehrer an héheren Schulen im Rahmen der sogenannten ,Katholischen Re-
ligionspidagogik”. Letztere gilt auch als staatliche Lehramtsausbildung und wird
in Kooperation mit erziehungswissenschaftlichen Studienteilen durchgefihrt.

Eine Besonderheit der dsterreichischen Lehrerinnen- und -lehrerausbildung an
Universititen liegt auch darin, dass alle priifungsrelevanten Ficher bereits im
Diplomstudium absolviert werden. Das an das Grundstudium anschlieBende
~Unterrichtspraktikum” (einjihrig) dient lediglich der praktischen Einfithrung in
das Lehramt. Alle Lehramtsstudien in Osterreich weisen bereits in der Diplom-
studiumsphase sogenannte Orientierungseinheiten (4 Semesterwochenstunden)
auf, welche einen ersten Kontakt mit der Schule ermdglichen: weiter beinhalten
sie Schulpraktika (in der Regel 8 Semesterwochenstunden), in denen nach einer
Einfiihrungsphase begleitete Unterrichtspraxis an den Schulen geschieht. Schon
diese erziehungswissenschaftlichen, allgemeindidaktischen und schulprakti-
schen Ausbildungseinheiten werden — speziell in Innsbruck — in Kleingruppen
prozess- und erfahrungsorientiert durchgefthrt (vgl Scharer 1990b).

Ich beziehe mich im Folgenden auf jene Studienteile, die an der Theologischen
Fakultit absolviert werden, also auf die Katechetik/Religionspidagogik und Fach-
didaktik und dort auch wiederum nur auf jene prozessorientierten Ausbildungs-
teile, welche historisch-theologische oder systematisch-theologische mit prak-
tisch-theologischen Perspektiven integrativ zu vernetzen suchen (vgl: Scharer
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1989a; 1990a; 1991; 1994a;).

1. Problemhorizont im Hinblick auf die Religionslehrerinnen- und Religions-
lehrerausbildung

An theologischen Fakultiten besteht das grundsitzliche Problem, dass Studie-
rende mit einer Fiille theologischer Inhalte und Methoden konfrontiert werden,
die relativ unverbunden nebeneinander stehen, Dieses komplexe System theolo-
gischer Theorien ist fiir viele Studierende im Hinblick auf einen Gesamtzusam-
menhang der Theologie kaum durchschaubar und fiihrt nicht selten dazu, dass
praktisches, seelsorgliches oder religionsdidaktisches Handeln relativ theologie-
abstinent geschieht. Die subjektiven Theorien der Handelnden sind theologisch
um so unaufgeklirter je undurchschaubarer und fremder den Studierenden auch
in biographischer Hinsicht das Theologiestudium bleibt. Vielfach wird die Chan-
ce des Theologiestudiums, die eigene Lebens- und Glaubensbiographie theolo-
gisch aufzukliren und sich eine kritische Hermeneutik theologisch relevanter In-
teraktions- und Kommunikationsprozesse in Schule und Gemeinde anzueignen,
durch die Art und Weise des Theologiestudiums, wie sie heute geschieht, verei-
telt. Da Seelsorge und Schule héchste Anforderungen an das kommunikative
"Handeln stellen, eignen sich Seelsorgerinnen/Seelsorger und Religionslehrerin-
nen/Religionslehrer nicht selten das, was sie fiir die Bewdltigung der Praxis zu
benétigen meinen, auBerhalb des Theologiestudiums und in einem relativ unre-
flektierten Zusammenhang damit an: methodische Teile aus Managementkon-
texten, therapeutischen Ansitzen, Moderationstechniken u. 4. werden mitunter
nach dem Prinzip ,die Hauptsache, wenn es wirkt" selektiv und ohne den jewei-
ligen weltanschaulichen Hintergrund bzw. das Gesamtkonzept mitzureflektieren,
in die eigene Praxis iibernommen (vgl Scharer 1996a).

2. Theologische Orientierung der Praxis

Ein wesentliches Charakteristikum des Innsbrucker Modells der Lehrerin-
nen/Lehrer- und Seelsorgerinnen-/Seelsorgerausbildung besteht darin, dass be-
reits im Theologiestudium in Zusammenarbeit der unterschiedlichen theologi-
schen Ficher eine theologische Orientierung im Sinne einer kritischen Herme-
" neutik theologisch relevanter Interaktions- und Kommunikationsprozesse in
Schule und Gemeinde eingeiibt wird. Dieses Konzept geht davon aus, dass alle
didaktischen Handlungsvollziige vor der unmittelbaren Prozessplanung, die sich
auf die Themen und Strukturen, also auf die ganz konkrete Planung der Seel-
sorgs- und Bildungsprozesse bezieht, einer grundsitzlichen theologischen Orien-
tierung bediirfen. Diese Orientierung bezieht sich zunichst auf den Kontext des
jeweiligen Bildungs- bzw. Seelsorgsgeschehens, also auf die gesellschaftlichen,
schulischen, kirchlichen Bedingungen, und versucht diese theologisch zu begrei-
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fen. So wurden in einem Seminar, in Zusammenarbeit von Dogmatik und Religi-
onspadagogik, Schulbauten kirchlicher Privatschulen trinititstheologisch unter-
sucht oder in einem anderen Seminar der Konflikt in einer Wohngemeinschaft
von Studierenden ekklesiologisch diskutiert.

In der theologischen Aufmerksamkeit auf die subjektive Ebene geht es u.a. dar-
um, die impliziten Theologien der jeweils Betroffenen, also der Kinder, Jugendli-
chen, Erwachsenen, ilteren Menschen wahr und ernst zu nehmen. Es versteht
sich von selbst, dass dies nicht nur auf andere hin, sondern auch im Zusam-
menhang der eigenen Lebens- und Glaubensgeschichte geschehen muss (vgl
Scharer 1997¢). Ebenso bildet die kritische theologische Hermeneutik von Inte-
raktions- und Kommunikationsprozessen speziell auch im Hinblick auf ihre Sté-
rungs- und Konfliktrelevanz einen wichtigen Bestandteil der theologischen Ori-
entierung, Erst aus der Zusammenschau dieser unterschiedlichen Ebenen, deren
theologische Aufmerksamkeit auch nicht von einem Fach her, sondern in der
Zusammenarbeit unterschiedlicher theologischer Ficher geschehen kann. wer-
den Anliegen und Intentionen von Bildungs- und Seelsorgsprozessen formuliert.
Der .Blick von der Sache her", also etwa aus einer systematisch-theologischen
oder bibeltheologischen Perspektive, vollzieht sich nicht in der Ubersetzung
theologischer Inhalte oder Methoden in die Praxis hinein, sondern als Schirfung
der jeweils spezifischen theologischen Aufmerksamkeit in einem bestimmten
Bereich oder auf eine bestimmte Ebene hin. Das Schema 1 kann den formalen
Zusammenhang von theologischer Orientierung und konkreter Planung seelsorg-
licher und religionsdidaktischer Prozesse verdeutlichen.

3, Korrelationskritische Uberlegungen

Die Frage, wie die jeweilige theologisch-didaktische Orientierung geschieht,
hingt vom jeweiligen Paradigma ab, wie Glaube und Leben, Offenbarung und Si-
tuation in ein Verhiltnis zu bringen sind. Hier zeigt sich konkret, ob etwa eine
traditionelle oder moderne Unkorreliertheit (vgl. Hemmerle 1994) in dem Sinne
vorherrscht, dass theologische Inhalte im Sinne einer neuscholastischen Glau-
benssystematik methodisch und medial aufbereitet in das Leben hinein iiber-
setzt, oder ,moderne” in theologischen Fichern angewandte Methoden (z.B. his-
torisch-kritische Exegese) zu Unterrichtsgegenstinden gemacht werden. Das
Schema 2 macht auf traditionelle oder moderne Unkorreliertheiten, wie sie die
kirchliche Praxis zum Teil immer noch bestimmen, aufmerksam.

Die theologische Orientierung sensibilisiert aber nicht nur fiir die Nichtkorre-
liertheiten, sondern auch fiir die allzu schnellen Konvergenzen, Korrelationen,
Interrelationen, Symbolorientierungen oder Konvergenzhermeneutiken (vgl.
Schema 3), welche den ,garstigen Graben", der sich in der Moderne zwischen
Offenbarung und Situation, Glaube und Leben, Kirche und Welt aufzutun
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scheint, iiberbriicken helfen. In der Regel beziehen sich diese Briickenschlage
aber nicht nur auf das ,Du Gottes", wie es in bestimmten, in der Regel didak-
tisch ausgewdahlten ,heiligen” Texten, kirchlichen Traditionen, Riten, Gesten
und Gegenstinden seinen Niederschlag zu finden scheint, sondem auch im Ver-
héltnis zu sich und den anderen bzw. dem jeweiligen Kontext. Problematische
Anschauungen ganzheitlich identischer Subjekte, homogener Gruppen und Ge-
meinden richten die Aufmerksamkeit und blenden das bleibend Fremde, der
Gott-Mensch-, Mensch-Mensch- und Selbstbeziehung aus (vgl Greiner 1998). Die
Schemata 4 und 5 machen auf diese Problematik aufmerksam.

Nicht nur beziiglich der ,nicht mehr Korrelierbarkeit" von Glaube und Leben, im
Hinblick auf (post-)moderne Subjekte, welche sich im global village der virtuel-
len Welt, der Markt- und Konsumlogik oder anderer Phinomene so eingenistet
haben, dass eine Korrelation zwischen ihren Erfahrungen und den in der bibli-
schen Botschaft und kirchlichen Tradition verschrifteten Erfahrungen unméglich
scheint, ist auf die Nichtkorrelierbarkeit aufmerksam zu machen, sondern auch
angesichts bleibender Fremdheit und Nichtkorrelierbarkeit jener tiefsten Glau-
bensaussagen, die das Christentum bestimmen.

Im Sinn einer letzten und tiefsten mich betreffenden Realitit glaube ich.
dass die hachste Offenbarung Gottes darin besteht, dass er in sich, in sei-
nem Sohn Jesus Christus, die Unkorrelierbarkeit der menschlichen Erfah-
rungen ausgehalten hat: Das ist das Ausgespanntsein. Das ist es, dass er
die absolute Nihe zu Gott und die absolute Ferne Gottes nicht dialektisch
vermittelt, sondern aushilt, dass er dorthin geht, wo wir sind, dass er sich
ausliefert und einfach uns aushilt. ... Das ist Menschwerdung, das ist
Kreuzigung, Gottverlassenheit. Und da kommt eben nicht als dialektische
Vermittlung die Auferstehung heraus, sondern als reines Geschenk, als
reines Ereignis. (Hemmerle 1994, 309f)

Wo die bleibende Nichtkorrelierbarkeit die theologische Aufmerksamkeit be-
stimmt, verdndert sich auch die Sicht des Menschen und der zwischenmenschli-
chen Beziehungen. Nicht mehr die Illusion von Ganzheitlichkeit, sondern die
Realitit bleibend fragmentierter, (selbst-Jentfremdeter Subjekte, welche mit ihrer
Lebens- und Glaubensgeschichte nicht nur vertraut, sondern auch unvertraut
sind, kommt in den Blick. Nicht mehr die Homogenitit von Gruppen, Gemein-
den bestimmt das Bild, sondern Differenz, Konflikt, Provokation und Bruch wer-
den fir das Interaktions- und Kommunikationsgeschehen konstitutiv. Gelingen-
de Konfliktbewaltigung ist dann nicht einfach aus der technokratischen Perspek-
tive des Konfliktmanagements her zu sehen, sondern kann auch als Geschenk
eines — bleibend inhomogenen — geschenkten Wir (Scharer 1998) wahrgenom-
men werden. Die bleibende Differenz und Fremdheit im Hinblick auf den jewei-
ligen gesellschaftlichen Kontext macht deutlich, dass nicht das Pastoralmanage-
ment, sondern die mystisch/politisch sich 6ffnende geistgewirkte Koinonia in th-
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rer Diakonia, Martyria und Leiturgia inmitten ausbeuterischer Gesellschafts-
strukturen als ,Salz der Erde und Licht der Welt" die Hoffnung auf das Reich
Gottes hin wach halten konnte. Eine solche theologische Umschau nimmt die
Briiche wahr und hofft gleichzeitig auf jenes geistgewirkte, geschenkte (mitein-
ander) Leben, das sich dem modernen Machbarkeitswahn entzieht.

4. Themenzentrierte Interaktion (TZI) als Interaktions- und
Kommunikationsmodell

Sowohl die theologische Orientierung, wie ich sie geschildert habe, als auch die
konkrete Planung und Durchfithrung seelsorglicher und religionsdidaktischer
Handlungsvollziige kann nicht deduktiv erfolgen. Sie stellen sich als Interakti-
ons- und Kommunikationsgeschehen dar, das ein System benétigt, in dem theo-
logische Aufmerksamkeitslenkung und didaktische Planung und Durchfithrung
moglichst vernetzt sind. Dafiir bietet sich der Ansatz der themenzentrierten In-
teraktion nach R.C. Cohn, der seit lingerer Zeit in die seelsorgliche und schuli-
sche Praxis Eingang gefunden hat, an (Scharer 1992: 1993; 1997ab). R.C. Cohn
spricht vom ,lebendigen Lernen”, das dort geschieht, wo

e die Sachebene (Es),

e die persdnliche Betroffenheit (Ich),
o die Intéraktion in der Gruppe (Wir)
o und der Kontext (Globe)

in ,dynamischer Balance" gehalten werden (siche Schema 6). Im Gegensatz dazu
wird Lernen todlich, wenn etwa nur die Sache oder nur der Einzelne in seiner
Betroffenheit, nur die Gruppe oder nur der Kontext auf Dauer im Zentrum steht
(Vgl. Cohn "°1991; Matzdort/Cohn’1995; Cohn/Farau 1995).

Mit R. Cohns Analyse kann man unschwer Extremformen des Lehren und Ler-
nens, aber auch des seelsorglichen Handelns sichtbar machen:

o das tote Stoff-Inhaltslernen, das bisweilen noch an Universititen und
Schulen stattfindet, aber auch etwa in der Sakramentenkatechese oder in
der Predigt bestimmend sein kann;

. das ausschlieBlich auf den Einzelnen und seine Fragen und Probleme be-
zogene problemorientierte Lernen bis hin zur Therapie in Schule und
Gemeinde, das therapeutische Prozesse zuwenig von didaktischen und
seelsorglichen abgrenzt;

. die von Themenbeziigen abgeléste Gruppendynamik, welche in ihrer
Reinkultur weder in die Schule noch in die Gemeinde gehért; das Kon-
textmanagement, wie es sich etwa in nur mehr strategischem Umgang
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von Christinnen und Christen und Gemeinden mit der kirchlichen und
gesellschaftlichen Wirklichkeit duBert.

Diesen Extremformen gegeniiber setzt R. C. Cohns wertbezogener Ansatz (siehe
Schema 7) nicht nur auf die Vernetzung der angefithrten Ebenen, sondern auch
auf:

. das ,Chairperson-Prinzip", das auf verantwortliche Selbstleitung ausge-
richtet ist, welche im Blick ,nach innen” und auf die den Menschen zu-
kommende Realitit gewonnen wird;

] die ,Stdrungsprioritit”, die bewusst von den Homogenititsphantasien
weg zur Wahrmehmung des Konfliktpotentials fithrt;

) die Themenzentrierung, welche das interaktionelle Geschehen weder der
~wilden" Gruppendynamik, noch der Einzeltherapie, noch dem Kontext-
management (vgl, Scharer 1997), noch dem sterilen Stofflernen ausliefert.

Thematisierung im Sinne der Themenzentrierten Interaktion ist ein Prozess kre-
ativen Sprachlernens, durch den die alten Texte und Bilder auf ihren lebendigen
Erfahrungsbezug hin, aber auch auf ihre Sperrigkeit und Unzuginglichkeit abge-
klopft und in kreativen Sprachspielen mit der existentiellen Betroffenheit der
Einzelnen mit dem aktuellen Gruppengeschehen und dem jeweiligen Kontext so
vernetzt werden, dass das Thema als Brennpunkt des Kommunikationsgesche-
hens lebendiges Lernen und Handeln erméglicht (Vel. Kréiger “1989). Klare, situa-
tiv richtige und kreative Themensetzung ermdglicht eine Strukturierung von Pro-
zessen aus dem Thema heraus: die jeweilige Sozial- bzw. Arbeitsform (Paar-,
Gruppenarbeit, Plenum, Innen-AuBenkreis usw.), die Methoden und Medien
werden nicht nach dem Prinzip .die Hauptsache es wirkt" ausgewihlt und ein-
gesetzt, sondern haben einen inneren Zusammenhang mit dem jeweiligen The-
ma (siehe Schema 8). Konflikte und Stérungen kénnen, weil sie wahrgenommen
und nicht ausgeblendet oder verdringt werden, die Themenstellung verindern.
Nicht geschlossene, stur ablaufende Curricula, sind der MaBstab fiir gelingende
Prozesse, sondern deren jeweilige Adiquatheit im Hinblick auf die unterschiedli-
chen, bereits benannten Ebenen. So kann eine notwendige , Umplanung im Pro-
zess" qualitativ richtiger sein als das sture Festhalten am Lernprogramm (vgl
_ Scharer 1995a; 1996b).

5. Religion unterrichten als intergenerativer Lernprozess

Damit ist die besondere Rolle von Lehrerinnen/Lehrern und Leiterinnen/Leitern
nach dem Ansatz der Themenzentrierten Interaktion angesprochen. Leitung ist
kein Status, sondern ein Dienst, den Menschen - in der Schule sind es Frauen
und Ménner, die einer anderen Generation angehéren als die Schiilerinnen und
Schiiler - am Geschehen teilhabend {ibernehmen. Lehrerinnen und Lehrer bzw.
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Leiterinnen und Leiter, angefangen von den Lehrenden an der Universitit bis zu
den Grundschullehrerinnen und -lehrern oder Seelsorgerinnen und Seelsorgern
in den Gemeinden sind partizipierende Leiterinnen und Leiter bzw. Lehrerinnen
und Lehrer, die selbst nicht nur lehrend, sondern lernend in das Geschehen in-
volviert sind, ihre Beweggriinde etwa fiir eine bestimmte Planung, ein Thema,
eine gewéhlte Struktur offen legen und diskutierbar machen und auch im Pro-
zess selber mit ihren Anteilen und Erfahrungen beteiligt sind. Ein solches parti-
zipierendes Leitungskonzept fithrt nicht zur Egalisierung der jeweils spezifi-
schen Rollen; es geht ja gerade darum, sich mit der jeweiligen Kompetenz im Fal-
le von Lehrerinnen und Lehrern also mit dem fachlichen und didaktischen
Know how einzubringen, das aber nicht den anderen iiberstiilpend oder sie ver-
sorgend, sondern in einem menschen-, sach- und kontextgerechten Mitsein, zur
Verfiigung zu stellen. Gerade das um sich greifende Burnout-Syndrom bei Lehre-
rinnen und Lehrern bzw. Seelsorgerinnen und Seelsorgern zeigt, dass Menschen
vor allen dann ausbrennen, wenn sie Dinge distanziert von ihren eigenen Ein-
stellungen, threm Wissen und ihren Gefiihlen vermitteln und sich und andere
zum seelsorglichen oder didaktischen Routinehandeln verfithren (vgl Scharer
1989a; 1994b; 1995).

6. Lernmodelle und deren Grenzen

Aus dem bisher gesagten wird deutlich, dass fiir das Gelingen von Religionsun-
-erricht eine offene, situativ angemessene und gleichzeitig anthropologisch-
‘heologisch reflektierte Planung eine grofie Rolle spielen. Alle Curricula, die ei-
~en solchen Planungsprozess eher behindern als férdern, weil sie zu viele Vor-
zaben machen oder gar ein rezeptologisch anwendbares Unterrichtsmodell vor-
zeben, sind problematisch. Der beschriebene religionsdidaktische Ansatz erweist
s:ch also in vieler Hinsicht modellkritisch.

Zie didaktische Not vieler (Jung-)lehrerinnen und -lehrer (ver-)fiihrt sie dennoch
.mmer wieder zur Suche nach geeigneten Unterrichtsmodellen und Religionsbii-
:nern, Es wire realititsfremd, dies auszublenden. Einige 6sterreichische Religi-
-nsbiicher und Lehrerinnenhandbiicher, die ich konzipiert oder an denen ich
mitgewirkt habe (Scharer 1986; 1988; 1993; 1994), versuchen den schwierigen Ba-
-znceakt zwischen problematischer Fixierung des Unterrichtes durch ein Religi-
-nsbuch und der ginzlichen Verweigerung solcher Hilfen. In Form von sprachli-
:=en Formulierungen, die das Thematisieren auf die konkrete Situation hin er-
zichtern, von Bildern, Texten und einer groen Auswahl von Arbeitsanregun-
zen, kénnen sie Religionslehrerinnen und -lehrer bei der eigenstindigen Pla-
~ung des Unterrichts helfen.
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