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Funktionalisierung, Engfuihrung, Dilettantismus? — Chancen!
Religionsdidaktische Perspektiven von Kinder- und Jugendliteratur®

von Georg Langenhorst

Der Einsatz von Kinder- und Jugendbuichern im Religionsunterricht steht bei Kritikern von
Vornherein unter einem Vorbehalt: Werden dort - bei aller moglichen Behutsamkeit und
Sorgfalt in Planung und methodischer Durchfiihrung - nicht letztlich doch Kunstwerke
zweckentfremdet, funktionalisiert, in den Dienst eines ihnen fremden Anliegens gepresst?
Dass diese Gefahr besteht, muss schlicht eingerdumt werden. Man kann sich ihr aber stellen
und sich bemuhen, die Versuchungen von missbrauchlicher Funktionalisierung zu verringern.
Denn gewiss: Zunéchst hat das Lesen auch von Kinder- und Jugendliteratur stets den verwer-
tungsfreien Selbstzweck, ,zu bilden’, ,interesseloses Wohlgefallen’ zu erzeugen. So sehr in
der padagogischen Vermittlung arbeitende Praktiker immer gleich versucht sind, mdgliche
Einsatzchancen von neuen ,Materialien’ zu iiberlegen, so sehr sollte doch immer der Freiraum

bleiben, gerade Literatur um ihrer selbst willen zu lesen.
1. Religionsdidaktische Grundregeln

Trotzdem ist es in einem zweiten Schritt legitim zu iiberlegen, ob man mit derartigem ,Mate-
rial’, mit derartigen ,Medien’ auch didaktisch ,arbeiten’ kann. Die Frage ist: Wie? Die erste
Grundregel fur einen angemessenen Umgang allgemein mit literarischen Texten im Religi-
onsunterricht liegt darin, sie vorbehaltlos als eigenstandige Kunstwerke zu akzeptieren. Gera-
de Dorothee Solle hat in ihrer literaturtheologischen Basisstudie ,,Realisation* von 1973
mehrfach auf diesen Punkt verwiesen, wenn sie die Anerkennung der prinzipiellen ,,Autono-
mie der Dichtung™ (S6lle 1973, S. 77) einfordert. Daraus folgt als didaktisch-methodische
Vorgabe fur den Umgang mit literarischen Texten: Sie dirfen weder als Steinbruch, noch als

reiner Stichwortfundus missbraucht werden.

Didaktisch verfehlt ware also ein Umgang mit Texten aus der Kinder- und Jugendliteratur,
wenn diese ausschliel3lich als Interesse heischende Aufhénger verwendet werden, an der sich
eine religiose Deutung profilieren kann, die sowieso schon von vornherein feststeht. Das
Schema von Frage (literarischer Text) und Antwort (Theologie) verbietet sich genauso wie
das Schema von Problem (literarischer Text) und Lésung (Theologie). Beide Verfahren ver-
stoRen gegen das didaktische Prinzip der Korrelation als wechselseitigem, produktivem und
kritischen Prozess. Noch einmal deutlich benannt: Literarische Texte diirfen weder dazu her-

angezogen werden, das Eigene nur noch einmal in anderer Form zu bestatigen, noch um das

* aus: Georg Langenhorst (Hrsg.): Gestatten: Gott! Religion in der Kinder- und Jugendliteratur der Gegenwart
(Munchen 2011), S. 169-186.
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von vorn herein feststehende Eigene als Antwort oder Problemldsung zu prasentieren. Sie
sollten in der Regel nicht als ,Authinger’ oder ,Einstieg’ herhalten, der dann zum Hauptme-
dium des Unterrichts Uberleitet, sondern selbst als Leit- und Grundmedium dienen, das im
Zentrum des Unterrichts steht. Daraus folgt, dass literarische Texte nicht zu oft, und wenn,
dann aber genau reflektiert und methodisch sinnvoll genutzt eingesetzt werden sollten.

Wenn also im Folgenden vom ,Einsatz’ von Texten aus dem Bereich der Kinder- und Jugend-
literatur im Religionsunterricht gesprochen wird, dann in dem Sinne, diese nicht vorschnell zu
verzwecken und in ein enges religiéses Deuteschema hineinzupressen. Umgekehrt geht es
aber auch nicht darum, sie mit den Grundtexten der Offenbarung einfach auf eine Stufe mit
gleichem Verbindlichkeitscharakter zu stellen. Vielmehr sollen sie zwar ernst genommen, fir
sich und als solche gewurdigt werden. Gleichwohl werden sie jedoch - ganz transparent - in
einem bestimmten Kontext (Religionsunterricht) und unter einer bestimmten, ebenfalls offen
angegebenen Perspektive betrachtet. Ist das Funktionalisierung? Gewiss! Aber grundsétzlich
gibt es keine Beschaftigung mit Literatur, die nicht in irgendeiner Weise Funktionalisierung
betreibt. Funktionalisierung von Literatur liegt auch dann vor, wenn in den Literaturwissen-
schaften bestimmte hermeneutische Deutungsverfahren mit Texten betrieben werden - je nach
Mode strukturalistisch, poststrukturalistisch, dekonstruktivistisch oder wie immer. Funktiona-
lisierung von Literatur wird aber auch im Deutschunterricht betrieben, wenn an einzelnen, oft
austauschbaren und kaum auf ihren Eigenwert oder konkreten Inhalt befragten Texten die

Methoden von Gedichtinterpretation, Romandeutung oder Dramentheorien eingetibt werden.

Einen interessenfreien Umgang mit Literatur gibt es also nicht. Funktionalisierung ist deshalb
kein Einwand, sonder ein Warnschild: Erstens gilt es, sich selbst und anderen Rechenschaft
darliber abzulegen, warum, in welchem Rahmen und mit welchen Interessen der Umgang mit
Literatur erfolgt. Gefordert sind also Transparenz und kritische Selbstuberpriifung. Zweitens
gilt es im Rahmen derartiger Selbstreflexionen die Gefahren von Engfuhrung, Schiefdeutung,
Verkurzung oder Verfalschung zu vermeiden. Die Textdeutung muss stringent und in sich

stimmig bleiben.

Doch ein weiterer méglicher Einwand: Verlangert man mit solchen Verfahren nicht letztlich
den Deutschunterricht in den Religionsunterricht hinein? Oder umgekehrt: Sollte man den
Umgang mit literarischen Texten nicht den dazu ausgebildeten Spezialistinnen Uberlassen? -
Man muss nicht Literaturwissenschaft studiert haben, um Werke der Kinder- und Jugendlite-
ratur im Unterricht sinnvoll und angemessen einsetzen zu kénnen. Im Gegenteil: Die Art der
Behandlung dieser Texte soll und darf sich vom Zugang im Deutschunterricht unterscheiden.

Auch den Schilerinnen soll klar sein, warum und wie literarische Texte ihren Platz im Reli-
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gionsunterricht haben. Nicht um die luckenlose Analyse eines solchen Textes nach einem
bestimmten Formschema darf es im Religionsunterricht gehen, hier ist ein freierer Zugang
mdoglich, in dem Einzelaspekte des Textes - sei es formaler, sei es inhaltlicher Art - im Vor-

dergrund stehen durfen.

Stimmt also der Vorwurf, den Gabriele Drel3ing formuliert: Bei der ,,Gewichtung der pastora-
len und pédagogischen Zielsetzung sind literaturdsthetische Aspekte im Vergleich zu den in-
haltlich-didaktischen Intentionen nachrangig®, so dass der didaktische Einsatz literarischer
Texte im Religionsunterricht ,,in der Regel so angelegt® sei, dass ,,eingebettet in einen theolo-
gischen Diskurs berwiegend funktionale und inhaltliche Aspekte im Vordergrund stehen*
(DrefRing 2004, S. 37)? Neben den bereits reflektierten VVorwurf der Funktionalisierung tritt
hier also der Vorwurf des ,/nhaltismus’. Die religionspadagogische Beschaftigung mit litera-
rischen Texten riicke demnach vor allem die Inhalte ins Zentrum - und zwar auf Kosten der

Beachtung der &sthetischen und formalen Aspekte, die Literatur gerade auszeichnet.

Auch hier l&sst sich leicht zugeben, dass es solche Tendenzen gibt, obwohl sie das Gesamtbild
gerade nicht bestimmen. Erneut l&sst sich jedoch die Fragerichtung umdrehen hin zu der
Vermutung, dass im Deutschunterricht und in der Literaturdidaktik Asthetik und Form so sehr
im Vordergrund stehen, dass der Inhalt dabei voéllig beliebig oder austauschbar bleibt und
entsprechend vernachlassigt wird. Fruchtbarer ist die berechtigt angemahnte Beachtung, dass
literarische Texte eben durch ihre Form, durch ihre dsthetische Gestaltung ihre Besonderheit
finden, die sie von Sachtexten unterscheiden. Deshalb muss auch im Religionsunterricht der
Blick auf die Verbindung von Inhalt und Form, von Asthetik und Semantik im Zentrum ste-
hen. Literarische Texte auf ihren Inhalt oder auf eine ,Aussage’ zu reduzieren, verschenkt alle

besonderen didaktischen Chancen, die im Folgenden entfaltet werden.
2. Inhaltsbereiche und Themenfelder

Die Inhaltsbereiche, in denen die aktuelle Kinder- und Jugendliteratur Religion und Gottes-
frage thematisieren, sind breit gespannt. Nur wenige Andeutungen und Beispiele mussen hier

genugen:

e Zunachst féllt eine ganze Reihe von Buchern ins Auge, die biblische Erzahlungen
und Stoffe aufgreifen und aktualisieren: sei das im Blick auf alttestamtentliche The-
men (Hartmann 1988/89; Provoost 2003; Fischer 2007; Richter 1998/2008), sei das
im Blick auf neutestamentliche Stoffe wie Jesus (Quadflieg 1999; Ani 2003), Paulus
(Prinz 2007) oder um erfundene Zeitgenossen der Ereignisse um die Zeitenwende
(Berg 1996; Schroder 2005; Zitelmann 2009). Haufig handelt es sich dabei entweder
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um katechetisch ausgerichtete Bilderbiicher oder um ebenfalls primér religionsvermit-

telnde Erzahlungen.

Ein spezieller Bereich der biblischen Geschichten betrifft die Frage nach dem Anfang
und Ende der Welt, nach Schopfung (Richter 1995; Schubinger 2006; Scott-Brown
2008; Janisch 2009) - darin enthalten der Mythos vom Siindenfall (Richter 2008) -
und Apokalypse (vgl. Cramer 2010a).

An die Seite dieser biblisch inspirierten Werke treten Legenden (Mayer-Skumanz
2003; Jool’ 2003/2004), die ,,ein neues Interesse gefunden haben parallel zur ,,liberra-
schenden Renaissance der Méarchen und Sagen® (JooR 1989, S. 107). Auch diese Bi-
cher - haufig tber Heilige und mythologische Figuren - haben ihren priméren ,Sitz im

Leben’ in der katechetischen Binnenwelt.

Anders verhalt es sich mit Bichern, in denen Engel (Sommer-Bodenburg 1989/1995;
Chudozilov 1994; Kozik 1994; Pohl 1997; Eichhorn 2005; Wigersma 2005) auftau-
chen. Man kann geradezu von ,,Engelscharen* (Mattenklott 1998, S. 296) sprechen,
die seit den 1980er Jahren die Kinder- und Jugendliteratur bevolkern, weil sie die spie-
lerische Mdoglichkeit der Andeutung von Transzendenz bieten, ohne sich religios fest-

legen zu missen.

Vollig eigenstandig erfolgt die direkte Auseinandersetzung mit Gott (Nordhofen 1999;
Stampfer 2000; Verrept 2003; Claussen 2004; Zoéller 2006; Zobel-Nolan 2007; Pro-
skar 2009). Sie wird fast immer eingebettet in konkrete Problemstellungen aus dem

heutigen Lebensalltag.

Eine traditionelle Verortung ist die Frage nach dem Sinn von Tod und Sterben (Do-
nelly 1977; Pohl/Gieth 1994; Gaarder 1996; Lieshout 1999; Bauer 2001; Drvenkar
2002, Hein 2003; Schmitt 2003; Richter 2004; Miller 2004, Schins 2005; Erlbruch
2007; Nicholls 2008 - vgl. Plieth 2005/2007), oft gekoppelt mit der direkt benannten
Theodizeefrage, warum Gott Leiden zul&sst (Pausewang 1997; Mazetti 1999). Gerade
hier bieten sich die Chancen mit solchen Biichern ,,nach dem Wesentlichen des christ-

lichen Glaubens zu fragen (A. Langenhorst 2002, S. 217).

Gelegentlich finden sich Bicher, die den Umgang mit der Institution Kirche (Klaus-
nitzer 2003), vor allem im Blick auf die Feier der Erstkommunion (Mayer-Skumanz
1994; Gilinzel-Horatz 1996/2004; Frisch 2003) oder die Festzeiten und Feiertage des
Kirchenjahres (Gaarder 1998; Kuyper 1997; Langenhorst 2006/2009). Dieser Be-
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reich bleibt aber ein nur selten entfaltetes Feld in der gegenwértigen Kinder- und Ju-

gendliteratur.

e Auch die Auseinandersetzung mit Sekten (Krauf? 1997; Karlhans 1997; Dahms 1998;
Schumacher 1998; Frey 2000) gehort in dieses Feld. In einer fachbezogenen Studie
wird freilich beméngelt, dass diese Blicher erstaunlich stereotyp verfasst und, immer
als Aufklarung oder Warnung konzipiert sind, eher ,,zum Transport von Meinungen

dienen und ,,liber wenig Authentizitdt™ (Bohn 2004, S. 215) verfligen.

e Die Studien zur Bedeutung von Religion in der Kinder- und Jugendliteratur der 1980
Jahre konzentrierten sich im Kontext eines sehr allgemeinen Religionsbegriffs vor al-
lem auf menschliche Urthemen, in denen indirekt das Religiése mit angesprochen
wurde oder eben darin aufging. Die Fragen nach ldentitat, Freundschaft, Liebe oder
Schuld (Giinzel-Horatz 1997; Green 2007; Roder 2009) bleiben im Jugendbuch zent-
ral, offen bleibt aber jeweils, ob man hier wirklich von explizit religidsen Dimensio-

nen sprechen kann. Primér geht es in diesen Blichern um ethische Fragen.

e Anders verhalt es sich mit jenem Feld, das sich angesichts veranderter gesellschaftli-
cher Konstellationen tatsachlich seit Beginn der 1990er Jahre ganz neu entfaltet, dem
Bereich der interreligiésen Begegnung (vgl. Tworuschka 2005). Mehrere dieser Bu-
cher stellen direkt die Frage nach dem Umgang mit religioser Pluralitat (Desplechin
1998, Clément 1998, Vellguth 2004; Rosen 2004; Ebinger 2004; Krabbe 2008; Press-
ler 2009; Thiel 2009). Andere beschranken sich auf die Begegnung mit einer konkre-
ten Religion: vor allem mit dem Islam (Schwickart 1993; Kaiser 1999; Tworuschka
2001/2002; KrauB 2003), durchaus auch dem heute gelebten Judentum (Sichrovsky
1993; Staszewski 1997; Weiss 1997; Stoffels 1998; Rahlens 2002; Landgraf 2006; Ei-
senstein 2007) oder - seltener - mit ferndstlichen Religionen (Rauprich 1995; Frisch
1998; Dickinson 2005).

In all diesen Themenfeldern bietet die aktuelle Kinder- und Jugendliteratur zahlreiche reizvol-
le Zugange, die sich gleich mehrfach anbieten: in erster Linie fur das zweckfreie Lesen, in
zweiter Linie fur den Einsatz in Deutsch- und Religionsunterricht, in der Gemeindearbeit oder

in der Arbeit von Bibliotheken und Buichereien.
3. Alterspezifische Rahmenbedingungen

Woran erkennt man, ob sich Kinder- und Jugendbdicher fiir eine bestimmte Altersgruppe eig-
nen? Gibt es Kriterien zur Zuordnung von Bichern und Schilerlnnen? Dass schon Grund-

schulkinder nicht nur bereit, sondern in besonderem MalRe fahig sind, ihnen gemalie Literatur
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aufzunehmen, zu ,verstehen’, ja: zur Herausbildung ihres Weltbildes geradezu bendétigen,
wird von vielen Praktikern immer wieder nachdriicklich bestétigt. Das betrifft zum einen den
gesamten Bereich der Erzdhlung, an dem sie ,,von Anfang an“ die ,,Magie der Sprache* (Gel-
berg 2002, S. 89) spiren - so Hans-Joachim Gelberg, Mitbegriinder des renommierten Kin-
derbuchverlags Beltz & Gelberg und selbst Autor.

Lohnend fir die Frage nach altersspezifischen Kriterien zur Bewertung von Kinder- und Ju-
gendliteratur ist der Blick auf die Entwicklungspsychologie, die sich in den letzten Jahrzehn-
ten als eine der wichtigsten Bezugswissenschaften der Religionspadagogik etabliert hat. Bei
aller kritischen Einsch&tzung hinsichtlich Methode und Reichweite von einzelnen Untersu-
chungen und Modellsystemen haben entwicklungspsychologische Theorien (vgl. Schweitzer
1999) doch einige konsensfahige und Uberpriifbare Ergebnisse hervorgebracht. In aller

Knappheit lassen sich die zentralen Erkenntnisse fur unsere Frage wie folgt zusammenfassen:
Kinder

In der Grundschule befinden sich die meisten Kinder in der Phase des ,,mythisch-wdrtlichen
Glaubens* (vgl. Fowler 2000, S. 151), eine Form der Wirklichkeitsdeutung, die sich auch bei
vielen Jugendlichen halt und selbst noch eine nicht geringe Zahl von Erwachsenen dauerhaft
pragt. ,,Mythisch® verweist dabei darauf, dass die Wirklichkeit iiber ,,stories®, iber runde und
in sich geschlossene und stimmige Erzahlungen erfasst und gedeutet wird. In solchen Deu-
teerzdhlungen - etwa dem biblischen Sieben-Tage-Werk der Schopfung - erfolgt eine lineare,
narrative Konstruktion von Kohdrenz und Sinn, aber auch die Verarbeitung oder der Aus-
druck von Angst, Trauer, Wunsch oder Sehnsucht. Waren zuvor episodische Einzelfragmente,
konkrete Einzelszenen oder Bilder pragend, so werden diese nun zu Erz&hlzusammenhdngen
verbunden. Durch die erst jetzt herausgebildete Konvergenz der Umkehrbarkeit des Denkens
mit der Ubernahme der Perspektive eines anderen, aber auch durch die verbesserte Erfassung
der Wechselbeziehung von Ursache und Wirkung wachst nun das Bedirfnis nach schliissigen

Erzahlkrénzen.

Was und wie Gott ist, das erfassen Kinder Gber Erzahlungen, dann auch ber Bilder und Ritu-
ale zunéchst ganz intuitiv, also nicht tber den Verstand und die Vernunft. Sie projizieren ihre
Angste und Sehnsiichte auf diesen Gott, den sie sich zunichst fast stets nur als Wesen in
Menschengestalt denken kdnnen. Ein besonders groflies starkes Wesen stellen sie sich vor,
meistens immer noch als Mann. Selbst die Vorstellung des ,alten Mannes mit weilem Bart’
halt sich. Nur selten kdnnen sich Kinder Gott aul3erhalb einer personalen Vorstellung denken.
Erstaunlich: Madchen malen sich tendenziell in die von ihnen gemalten Bilder von Gott mit

hinein, am Rand, auf jedenfalls in Beziehung zu Gott. Buben betonen eher die in sich ruhende
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Macht und Starke. Fast vollig verschwunden sind dabei bei heutigen Kindern Gottesbilder,
die von Angst, Zwang und Kontrolle gepréagt sind. Der liebe, besser: der gute Gott herrscht

vor, ein Beschitzer, ein Vertrauter.

»Versprochen ist versprochen, und wird auch nicht gebrochen™ - Kinder brauchen Verléss-
lichkeit. Sie wissen, dass andere dhnliche Bedirfnisse und Recht haben wie sie. Um mitei-
nander klar zu kommen akzeptieren sie eine Art Tauschgerechtigkeit. Deswegen durfen Er-
ziehende Verspechen nie brechen - es rei3t den Kindern den Boden ihres Rechtsbewusstseins
unten den FuRen hinweg. Ein &hnliches System erwarten sie auch im Blick auf ihren Glauben.
Sie gehen angesichts eines sehr menschlichen Gottesbildes davon aus, dass man mit diesem
Gott Vertrage schliefen oder handeln kann. Wéhrend kleinere Kinder angesichts der Gberle-
genen Macht des Schopfers staunen, ohne mit ihm in Verbindung zu treten, gegen altere da-
von aus, sich an ihn wenden zu kdnnen. Sie leben h&ufig in der Vorstellung, dass man sich als
Mensch in einer Art Tauschhandel mit Gott begeben kann. Wenn ich mich an bestimmte Vor-
gaben und Gebote halte, wird Gott mich belohnen. Wenn ich sie verletze, wird er mich ganz
konsequent bestrafen. Wenn ich ihn bitte, wird er mir das Erbetene geben. Kinder sehen Gott
als unbedingt gerecht, das ist die Grundlage ihrer Einstellung zur Wirklichkeit. Deshalb kon-
nen sie meistens das Konzept von Gnade nicht verstehen. Gnade das von Kindern grundle-
gende geltende Prinzip des ,,Wie-Du-Mir, So-Ich-Dir*. Und aus demselben Grund fordern sie
oft unbarmherzig die Bestrafung anderer bei Regelliberscheitungen, auch wenn ein Erziehen-

der vielleicht gern ,Gnade vor Recht’ gelten lassen wirde.

All diese Vorgaben, all diese Weisen Gott, Religion und die Welt zu sehen, sind normal. Kin-
der mussen so denken. Dass viele dieser Vorstellungen nicht ungebrochen durch das Leben
tragen, das merken Kinder fast immer von selbst. Scheitern, vergebliches Bitten, Kontraster-
fahrungen, naturwissenschaftliche Welterklarungstheorien - all das sorgt daftr, dass nur ganz
wenige Menschen auf der Stufe dieses Kindheitsglaubens stehen bleiben. Die Strukturen die-
ses Glaubens graben sich aber tief in das Unterbewusstsein ein und bleiben ein Leben lang

mdgliche Denkmuster und Handlungsmaglichkeiten.

Zentrale Einsichten also:

1. Kinder erschlielen sich tber bruchfreien Erzdhlungen ihre Welt. Kinder brauchen
,stories®, Geschichten, Erzdhlungen, Mirchen, Mythen, Abenteuergeschichten; sie
brauchen auch religidse Urerzahlungen.

2. Kinder verstehen diese Geschichten ,,wortlich®. Die Erzédhlungen miissen auf der Er-

zéhlebene selbst stimmig sein, ohne die Notwendigkeit von distanzierend-
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analysierender Deutung oder symbolischer Mehrdeutigkeit. Denn gerade Symbole

werden ,,in ihrer Bedeutung eindimensional und wortlich verstanden® (ebd., S. 166).

3. Kinder denken Gerechtigkeit und Fairness konkret. Vertrage, Versprechungen, Regeln
und Absprachen strukturieren ihr intuitives Verstandnis von Moralitat. Ihr Weltbild
des ,,do ut des* setzt die Beeinflussbarkeit und Verhandelbarkeit des Schicksals vo-

raus.

Padagogisch fatal wéare somit zweierlei: Erstens Kindern Erzéhlungen - religidse Urerzéhlun-
gen wie literarisch-fiktionale Geschichten - vorzuenthalten. Zweitens aber darf man Kindern
die wortwortliche Stimmigkeit dieser Erzahlungen nicht zerstoren, etwa durch wohlmeinende
aber verfriihte Interpretation, auflésende Deutung, distanzierende Analyse, symbolische
Mehrdeutigkeit. Kinder haben ein Recht darauf, sich in ,,stories* die Welt zu erkldren, in run-
den, geschlossenen, wunderbaren und auch magischen Erzahlungen, die in der Realitat ver-
wurzelt sind, aber Ubergangslos in das Reich der unbegrenzten Phantasie hineinreichen. Das
Zusammenspiel von Text und Bild kann diese Entwicklung beférdern. Anthropomorphe Vor-
stellungen von Gott sind fiir Kinder normal und notwendig, ohne dass sie Menschliches und
Gottliches miteinander verwechseln wirden. Deshalb kommt Bilderblichern gerade in der
Phase des Ubergangs von Kindergarten zu Grundschule eine besondere Bedeutung zu. Im
religiésen Bereich eignen sich hier Erzahlungen, die ohne innere Briiche den Reichtum

menschlicher Erfahrungen miteinander, mit der Welt und mit Gott entfalten.
Jugendliche

Fur die meisten Kinder sind derartige Verstehensmodelle préagend. Fir fast alle Menschen
verliert diese Art der Erkldarung und ErschlieBung der Welt durch ,,stories und den Glauben
an eine Art berechenbarer Tauschgerechtigkeit im Laufe der Lebensentwicklung freilich ihre
Schlussigkeit. Mit und in der Pubertét zerbricht oder zerbrockelt der Glaube an die Stimmig-
keit der so gedeuteten Welt. Es gibt mehrere potentielle Einbruchstellen fir den Verlust dieses
Kinderglaubens. Angesichts naturwissenschaftlicher Einsichten in die Entstehung der Welt
erscheint vielen etwa die Schopfungserzahlung der Genesis nun plétzlich als abzulegender
,Kinderkram’, ,Aberglaube’, ,Liigengeschichte’. Angesichts enttauschter Erwartung, dass das
Leben Uber Gebet, Ritual oder Versprechungen direkt beeinflussbar wére, verliert sich der
Glaube an eine vom Menschen erkennbare oder beeinflussbare hdhere Gerechtigkeit.

Nicht selten wird von Heranwachsenden dabei der rickwértsgewandte Vorwurf an die sie
Erziehenden und Lehrenden erhoben: ,Ihr habt uns ja nur Ligensgeschichten erzéhlt’. Dieses
Zerbrechen, h&ufig eher ein unmerkliches Zerbrockeln des Kinderglaubens kénnte zu dem

Trugschluss fuhren, man sollte Kindern doch gar nicht erst diese Geschichten erzéhlen, die ja
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dann doch nicht der spateren kritischen Uberpriifung standhalten. Ganz falsch: Kinder brau-
chen diese Geschichten! Jugendliche ihrerseits brauchen den Prozess des Herauswachsens aus
diesen Geschichten hin zu einem eigenen Glauben, der spéter vielleicht einmal in einer Art
,zweiter Naivitdt’ zu den abgelegten Erz&hlungen in dann neuem Verstandnis zuruckfihren

kann.

Dieser Prozess des Zerbrechens oder Zerbréckelns des Kinderglaubens kann mit einer Tonfi-
gur verglichen werden. Uber Jahre entstand sie fiir sich selbst, unhinterfragt, risslos, in sich
stimmig. Einmal zerbrockelt oder zerbrochen wird sie nie wieder so sein wie zuvor, und fir
viele ist das Zerbrochene endgultig zerstort. Es wird entsorgt, bleibt unbedeutend, Erinnerung
ohne Gegenwart. Fir andere wird aus diesem Kinderglauben etwas Anderes, Neues. Aus den
Splittern und Fragmenten fiigen sie etwas Eigenes zusammen. Die Begleitung genau dieses
Prozesses macht religidse Lehr- und Lernprozesse in der Sekundarstufe einerseits so span-
nend, andererseits so mihsam. Wo es in der Primarstufe um den Aufbau und die Formung der
,Tonfigur’ des Glaubens geht, geht es nun um die Begleitung des Prozesses der Zerstérung
oder Verwitterung, um die Anregung zu neuem Umgang mit Fragmenten. Dieser Prozess hat
eine andere Dynamik, andere Stimmungen, eine andere Reichweite als der Prozess des ersten
Aufbaus.

Die Heranwachsenden mussen eine Synthese bilden aus vertrauten, zunehmend jedoch bri-
chig gewordenen ,,stories” und neuen Erfahrungen, die immer weitere Lebensbereiche umfas-
sen. Diese Synthese ist aber noch keine wirklich kreative, eigen verantwortete, aus Distanz
und Reflexion gewonnene Uberzeugung. Entscheidend wird in dieser Stufe vielmehr die Ori-
entierung an den Vorgaben der ,Wichtigen-Anderen’, der Bezugsgruppen, haufig vor allem
die gleichaltrige peer-group. Entscheidend werden nun die hypothetischen Bilder, die vom
Heranwachsenden im Blick auf ,signifikante Andere’ wahrgenommenen oder eingebildeten
Vorgaben. Grundsitzlich gilt es nun andere ,,stories*, andere Muster von Lebensdeutung an-
zubieten. Heranwachsende sind nun dabei einen hypothetischen Entwurf von sich selbst zu
entwerfen in Reflexion, Distanz, im Spiegel von anderen. Was gut und richtig ist wird nun
jenseits von Fairness und Tauschgerechtigkeit immer mehr nach den Malistdben der peer-

group bestimmt.

Auch dieser Prozess lasst sich padagogisch begleiten. Anregend dazu sind nun Geschichten,
die gerade nicht rund, stimmig und abgeschlossen sind, sondern Briiche aufweisen, Spriinge,
bleibende Spannung und Offenheit: Die biblische Hiobserzéhlung etwa, ein Blick auf Judas,
die Lebensgeschichte des Franziskus. Diese Erz&hlungen provozieren zu Distanz und Refle-

xion, sind aber Geschichten innerhalb der religiésen Tradition, nicht Wege aus ihr heraus.
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Jetzt, erst jetzt wird es unausweichlich und chancenreich, die Mehrperspektivitat von Erzéh-

lung und Deutung, Text und Analyse, symbolischer und materialer Ebene zu unterscheiden.

Welche Konsequenzen lassen sich aus den Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie fur
den Einsatz von Werken der Kinder- und Jugendlichen im Religionsunterricht ziehen? Fur die
altersspezifische Literaturauswahl, die Konzeption der didaktischen Einheiten und die Metho-

den des Unterrichtseinsatzes ist die Beachtung der folgenden Leitlinien unerlasslich.

Entwicklungspsychologische Leitlinien zum Einsatz von ,,Stories*

° Kinder wie Jugendliche brauchen ,,stories, Erzahlungen und Geschichten,
mit deren Hilfe sie ihre Lebenswelt deuten, ausdriicken und gestalten, in denen
sie Sehnsiichte, Angste, Identitatssuche, Empathie, Hoffnungen oder Leider-
fahrungen fiktional durchspielen kénnen. Literatur - aber auch Mythen, Mér-
chen, biblische Erz&hlungen und zunehmend elektronische Medien unter-
schiedlichster Art - bietet derartige ,,stOries®.

° Die meisten Kinder verstehen solche ,,stories® wortlich, konnen und wol-
len nicht symbolische Deutungen an diese Geschichten herantragen, brauchen
gerundete und abgeschlossene Erzéhlungen ohne Bruch und doppelte Reali-
tatsebene. Bilder konnen diese Erzahlungen unterstiitzen. Sie lieben Phantasie,
Wunderbares, Magisches, das seinen Zauber gerade dadurch behélt, dass es
nicht erklart, rationalisiert, aufgelost wird. Sie leben in Vorstellungen von
Fairness und Tauschgerechtigkeit, von dem Glauben an die Beeinflussbarkeit
des Schicksals.

° Die meisten Jugendlichen verlieren zunehmend den Glauben daran, in
runden Deutegeschichten die Welt erklaren oder erschlielen zu kénnen. Sie
brauchen Geschichten der Krise, des Bruchs, der Entwicklung. Sie sind offen
fir symbolische Bedeutungsebenen, die nie ganz geklart werden konnen. Sie
entwickeln nach und nach die Fé&higkeit mit Leerstellen und einem offenen
Ende umgehen zu kdnnen. Erst jetzt sie sind féahig, Mehrperspektivitat durch-
zuspielen und historische Zusammenhénge einzuordnen. Nach dem Zerbre-
chen oder Verdunsten des Glaubens an Fairness als Grundprinzip des Lebens
sowie an eine beeinflussbare hohere Gerechtigkeit sind sie auf der Suche nach
einer neuen berzeugenden Bestimmung von ,gut’ und ,bose’, ,richtig’ und
,falsch’.

4. Didaktische Chancen der Kinder- und Jugendliteratur

Worin aber liegen die spezifischen Chancen, die sich aus der Lekture von Kinder- und Ju-

gendliteratur im Hinblick auf religidse Lernprozesse ergeben kdnnen - gerade im Gegensatz
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zu Sachbuichern, Lernmaterialien, informierend-darstellenden Medien? Einige zentrale didak-
tische Kernbegriffe sollen im Folgenden die Chancen, die sich durch Kinder- und Jugendlite-
ratur fur religidse Lernprozesse ergeben kdnne, andeuten. Dichtung steht nie unter dem An-
spruch, objektives Wissen Uber politische Konstellationen, historische Ereignisse oder Religi-
onen vermitteln zu wollen, das dann etwa auf seine Validitat hin Gberpriift werden musste.
Vielmehr wird ein explizit subjektiver Blick auf diese Phdnomene literarisch gestaltet, der vor

allem der &sthetischen Stimmigkeit verpflichtet ist. Erstes didaktisches Stichwort also:
1. Subjektivitat

So wie letztlich jeder Lesende seine ganz eigenen politischen und religiésen Uberzeugungen
hat - eingebunden in die Traditionen, in denen er oder sie gro geworden ist - so bieten auch
die Autorinnen von Kinder- und Jugendbiichern ihre eigene Sicht auf das Phanomen Religion.
So wenig wie ein Glaubender das ganze System seiner Religion Uberschaut und rational
durchdringt, so wenig wahrhaftig ist auch ein Blick von auflen auf rein ,objektive Daten’ ei-
ner Religion. Religidses Leben ist stets subjektive Erfahrung ganz konkreter Begegnungen,
Gedanken, Auseinandersetzungen. Und Dichtung gibt nie vor, anderes geben zu kénnen. Dar-

aus ergibt sich der zweite didaktische Eckpunkt:
2. Perspektivitat

Es gibt schlicht keinen objektiven Zugang zu religiésen Traditionen. Jede Beschaftigung mit
Religion ist perspektivisch durch die eigene Pragung und das eigene Erkenntnisinteresse ge-
pragt. Will ich fir meine eigene Religion werben? Betrachte ich andere Religionen vorrangig
unter der Vorgabe, wie ein weltweites Zusammenleben mit anderen in Frieden moglich sein
kann? Will ich unbekannte Traditionen deshalb vorstellen, weil ich mich meiner ursprungli-
chen religiésen Beheimatung entfremdet habe? Will ich das Trennende zur Profilierung des
Eigenen hervorheben? Bin ich auf der offenen Suche nach subjektiv Uberzeugendem? Litera-
tur ermdglicht das perspektivische Hineinschlipfen in verschiedene existentielle und morali-
sche Standpunkte. Die Beschéftigung mit Literatur macht so deutlich, dass jeder einzelne Zu-
gang durch perspektivische VVorgaben geprégt ist. Spielerisch erlesene Perspektivenwechsel
tragen fur Jugendliche in sich die Chancen, dass sich politische und ethische Wertungen an-

dern.
3. Alteritat

Mit dem Stichwort der Alteritat wird eine weitere Lerndimension benannt. Bei aller Einfiih-
lung, die iiber Leseprozesse moglich wird, bei aller perspektivischen Rolleniibernahme ,auf

Zeit’, wird der Umgang mit Literatur auch immer zu Grenzerfahrungen fiihren, vor allem
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wenn es um ganz fremde Lebenswelten oder um andere Religionen geht. Gerade aus der an-
gelesenen Nahe heraus wird das Fremde fremd blieben, wird das zundchst indifferent neugie-
rig Betrachtete moglicherweise sogar erst fremd werden. Hier gilt es schlicht die bleibende
Fremdheit zu erkennen und zu respektieren. Hinzu kommt: Die literarische Form kann zu
dieser inhaltlich vermittelten bleibenden Fremdheitserfahrung zusatzlich beitragen. Alteritét
ist somit beides zugleich: Grenze und Chance zur realistischen Einschéatzung der Moglichkei-
ten und der Reichweite des perspektivischen Lernens tber andere Lebensformen, Religionen
und Lebensentwirfe. Der Umgang gerade mit solchen Grenzen gehort zu den zentralen Lern-
aufgaben in einer pluralistischen Gesellschaft.

4. Authentizitat

Uber die Perspektivitit und die mogliche Erfahrung von bleibender Alteritat wird die dritte
didaktische Ebene moglich: Authentizitat. Das macht ja das Unterrichten tber ethische, politi-
sche und religidse Dimensionen so schwierig - Lehrende vermitteln etwas, in das sie selbst
personlich zwar involviert sind, das sie selbst aber nur zum Teil existentiell teilen. Objektives
Wissen ist so zwar vermittelbar, subjektive Einfihlung aber nur zum Teil. Lernende splren
haufig diese mangelnde Authentizitat und fragen sie an. Im Medium der (Kinder- und Jugend-
) Literatur, in subjektiver Perspektivitat, wird solche Authentizitét splrbar. Nicht in dem Sin-
ne, dass die Schriftstellerinnen selbst zwangslaufig alle erschriebenen Positionen teilen miiss-
ten, wohl aber darin, dass die Qualitat guter Kinder- und Jugendliteratur sich unter anderem
gerade darin spiegelt, wie authentisch und Uberzeugend sie die Mdglichkeiten eroffnet, sich in
andere Lebensgefiihle fiktiv hineinversetzen zu kdnnen. Nicht um eine direkte Authentizitét
muss es hier also immer gehen, wohl aber um eine literarisch gespiegelte, gebrochene, indi-

rekt vermittelte Authentizitat.
5. Personalitat

Das funfte didaktische Schlagwort schlielit sich daran an: Personalitdt. Um ein Sich-
Hineinversetzen in andere Traditionen und Lebenswelten zu ermdglichen, wahlen die Autor-
rinnen von Kinder- und Jugendbiichern fast stets den Zugang Uber wenige zentrale Zugangs-
figuren. In der freiwilligen - im Bereich der Phantasie verankerten - Identifikation mit diesen
Personen wird die Welt, in der sie leben, asthetisch erfahrbar: fihlbar, schmeckbar, spurbar.
Als Personen in ihrer Lebenswelt 6ffnet sich fiir Lernende in dieser - im idealen Leseprozess
auf Zeit und Probe erfolgenden - Identifikation mit literarischen Personen ein tieferer Zugang,

als er durch jegliche ,Information iiber’ moglich wére.

6. Reflektivitat
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Religiose Aspekte, Dimensionen und Prozesse werden auch in der Kinder- und Jugendlitera-
tur freilich nicht nur erzahlt oder zumindest miterzahlt, die Werke sind vielmehr auch ein Me-
dium, in dem Religion kritisch reflektiert wird. Kinder- und Jugendliteratur ist demnach einer
von mehreren moglichen Reflexionsraumen von Religion, wobei die spezifisch literarische
Form eine eigene Art der Reflektivitit darstellen kann. So wie man von ,ethischen Mehrwert
des Asthetischen’ spricht, so gibt es auch einen ,religidsen Mehrwert des Asthetischen’. In
der literarischen Spiegelung wird Religion anders erfahren als im Kontext von Liturgie, Kate-
chese oder Religionsunterricht; freier, offener, subjektiver, phantasiebetonter. Die ganz auf
den Bereich der inneren Vorstellung konzentrierten Anregungen zur Konstruktion eigener
religioser Uberzeugungen aktivieren einen fiir religiose Identitdtsbildung zentralen Tiefenbe-

reich.
7. Expressivitat

Dieser Prozess verlauft Gber Sprache - vorgelesene, selbst erlesene, in Austausch und Deu-
tung angewendete. Vielen Kindern und Jugendlichen fehlt heute eine differenziert entfaltete
Ausdrucksfahigkeit, gerade im Blick auf religiése Erfahrung und Reflexion. Der Umgang mit
Werken der Kinder- und Jugendliteratur kann dazu beitragen, dass die Sprachkompetenz ge-
rade in Sachen Religion angeregt und gefordert wird. Nur so ist Selbsterkundung, Ausdruck,

Austausch, Dialog und Verstandigung moglich

5. Methodische Leitlinien

Gewiss, die benannten sieben Perspektiven erdffnen sich nicht ausschliellich tGber Werke der
Kinder- und Jugendliteratur, erhalten aber hier ein spezifisches Profil. Aber wie? Welche me-
thodischen Konsequenzen ergeben sich aus den bislang getroffenen VVorgaben? Auch hier

kann nur ein summarischer Zwischenstand skizziert werden.

METHODISCHE LEITLINIEN fur den Einsatz von Kinder- und Jugendlite-
ratur:

o Text(auszlig)e aus der Kinder- und Jugendliteratur sollten im Religionsun-
terricht nicht zu oft, aber didaktisch genau (berlegt, methodisch herausfor-
dernd und abwechselungsreich eingesetzt werden.

o Der Einsatz legt sich vor allem dann nahe, wenn reine Sachtexte oder an-
dere Medien den gewunschten Lernprozess im Blick auf die genannten
Lernchancen nicht in gleicher Weise ermdglichen.
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o Wenn diese Texte in den Religionsunterricht integriert werden, sollten sie
nicht als Aufhanger oder Einstieg dienen, sondern als Leitmedium einer Unter-
richtsstunde dienen kénnen.

o Die Art des methodischen Zugangs sollte immer den literarischen Charak-
ter betonen, also Form und Inhalt, Asthetik und Gehalt aufeinander beziehen.

. Die klassische, vor allem im Deutschunterricht einzuiibende , Textanalyse’
sollte im Religionsunterricht bestenfalls die Ausnahme bleiben. Wann immer
maoglich sollten literarische Texte im Sinne von handlungs- und produktionso-

rientierten Verfahren eingesetzt werden.

6. ,Ganzschriften’?

Schule leidet allgemein darunter, Lernschritte in immer kleineren und mundgerecht servierten
Stoffhdppchen zu verabreichen. Nachhaltigkeit, Uberblickswissen, Vernetzungen, aber auch
der lange Atem eines tber Tage und Wochen sich hin ziehenden Lernprozesses gehen dabei
leicht verloren. Gerade Werke der Kinder- und Jugendliteratur bieten eine sehr gute Maglich-
keit, diesen Tendenzen entgegenzuwirken. Gewiss ist es immer wieder méglich Teile aus ein-
zelnen Buchern im Religionsunterricht einzusetzen. Reizvoller bleibt jedoch der seltene Fall
sie als ,Ganzschriften’ einzusetzen. Denn gerade bei ,,Lebensthemen, die das unmittelbare
Leben der Schiilerinnen und Schiiler angehen®, braucht es ,,iber ldngere Zeit einen Hand-
lungsstrang, eine oder zwei Identifikationsfiguren, Antagonisten, an denen der Unterricht sich
abarbeitet, fiir die die Schiiler Partei ergreifen* (Boek 2009, S. 44). Uber die Lektiire passen-
der Kinder- und Jugendbicher werden im ldealfall Imaginationskraft sowie Empathieféhig-
keit in besonderer Weise aktiviert und geschult. Sie kdnnen Jugendlichen bei der Identitatssu-
che durch fiktive Teilidentifikation oder innere Abgrenzung helfen. In ihnen kann Zeit-, Kul-
tur-, Religions- und Mentalitatsgeschichte anders erfahrbar werden als Gber andere Medien.
Durch den zusammenhdngenden Text lassen sich Eigenart der Sprache, der Struktur, der

Textstrategie und des Kontextes viel besser erfassen als in der tiblichen Happchenmethode.

Die Impulse zum Einsatz solcher ,Ganzschriften” wecken also zundchst viel Sympathie, wer-
den aber sogleich von unterrichtspraktischen Bedenken ausgebremst. Parktikerlnnen mahnen
ganz zu Recht: ,,Aus zeitokonomischen, (...) lernpsychologischen und nicht zuletzt auch fi-
nanziellen Griinden erweist sich die Behandlung einer Ganzschrift im Religionsunterricht als
problematisch.* (Bosold 2003, S. 190) Trotz dieser aus der alltdglichen Praxis erwachsenden

Bedenken bieten Ganzschriften - als sicherlich extrem selten gewéhltem Verfahren der Unter-
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richtsgestaltung - dann eine besondere Chance, wenn es sich um ein ,theologisch-

anthropologisch relevantes Kernthema“ (ebd.) handelt.

Der Versuch von Georg Bubolz und Gerhard Rdckel, in ihrer kleinen Reihe der ,,Lektiiren fiir
den Religionsunterricht* (2001) realistisch handhabbare Formate fiir den Religionsunterricht
in der Sekundarstufe Il bereitzustellen, entspringt so einer pragmatischen Notwendigkeit. Sie
fihren umfassend in das jeweilige Werk ein und versehen die Texte mit methodischen und
didaktischen Hinweisen, aber auch mit einem Lexikon und Zusatzmaterialien zum unterricht-
lichen Einsatz. Sie entwickeln einen sinnvollen sechsschrittigen Umgang mit den Lektiren,
der nicht als sklavisch zu befolgender Vorschlag intendiert ist, sondern als Raster der magli-

chen Zugange:

Methodischer Umgang mit GANZSCHRIFTEN
1. Vorbereitung
Lektlreauftrag
Textwiedergabe und Textbeschreibung
Textdeutung und Texterérterung

Textbewertung

© g A~ w »

Textanwendung

Zu allen Schritten geben sie mehrere Impulse und Anregungen. Sehr tberzeugend gelingen so
die Zugange zu lIsaac Bashevis Singers Erzdhlung ,,.Der Golem® und zu Jostein Gaarders
Kurzroman ,,Die Diagnose*. Etwas unbefriedigend bleibt hingegen der ja auch gegen den
Anspruch der ,Ganzschrift’ vorgelegte Versuch, Dostojewskis Monumentalroman ,,Die Bri-
der Karamasow* auf insgesamt 72 Seiten zu préasentieren, moglich durch die Konzentration
auf die theologisch zentralen Kapitel ,,Die Auflehnung® und ,,Der GroBinquisitor*. Ahnliches
gilt fiir die Raffung von Giinter Grass’ Roman ,,Die Rattin“ auf 128 Seiten, erkauft durch die
Konzentration auf drei zentrale Kapitel. Vielleicht ist der Griff zu guten und aktuellen Ju-

gendromanen doch sinnvoller.

Abschliefend wird man nichtern zu konstatieren haben: Gerade im Blick auf Blcher, die
Religion und Gottesfrage im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur thematisieren, besteht
ein betrachtlicher Unterschied zwischen der tatsdchlich gelesenen ,,Kinder- und Jugendlekti-
re* auf der einen und der ,,intentionalen Kinder- und Jugendliteratur auf der anderen Seite.

Mit dem letztgenannten Begriff bezeichnet man ,,den Teil der von Kindern und Jugendlichen
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konsumierten Literatur, der mit den Vorstellungen der Erwachsenen von geeigneter Kinder-
und Jugendliteratur konform geht* (Ewers 2000, S. 19). Viele der aufgefiihrten Biicher ent-
sprechen eher dem, was Erwachsene sich als Kinder- und Jugendliteratur winschen, als dem,
was Kinder und Jugendliche selbst gern lesen. Andere Themen sind einfach naher liegender
und spannender: Abenteuer, Liebe, Freundschaft, Mystery, Phantasy...

Deshalb legt sich auch padagogisch ein guter Schuss Bescheidenheit und Realismus nahe:
Nein, Kinder und Jugendliche sollen nicht vor allem die hier prasentierten Blicher lesen, aber
auch. Sie sollen zumindest entdecken kdnnen, dass und wie Religion eine von vielen Dimen-
sionen der Literatur und des Lebens ist. Erwachsene Begleiterinnen kénnen anregen, vor-
schlagen, erschlielRen, mitdenken - das Gelingen von Kinder- und Jugendbuichern hangt letzt-
lich allein daran, ob und wie die Subjekte selbst die Buicher nutzen. Und das ist auch gut so.
Renate Giinzel-Horatz fasste diese Erkenntnis auf der Spurenlese-Tagung in Mulheim 2010 in

das schone Bild: ,,SchlieSlich muss der Wurm dem Fisch schmecken, und nicht dem Angler.*



