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1. Hoffnung im Religionsunterricht zwischen Eden und
Eschaton — Vorwort

,HOMINUM CONFUSIONE ET DEI PROVIDENTIA (HELVETIA) REGITUR."
(Barth 1959, 798)

.Mehr als alles andere muss der Religionsunterricht heute Hoffnung vermit-
teln®, teilte eine Kollegin im Schuldienst mir mit, als ich mich nach ihrem Er-
gehen in Zeiten von Pandemiegeschehen und Onlinelehre erkundigte. In den
kommenden Wochen und Monaten begleitete mich dieser Satz bis hinein in
die universitare Lehre. Auch meine Studierenden konfrontierte ich immer wie-
der mit den Fragen, die sich hier anschlossen: Was genau ist das eigentlich
fur eine Hoffnung, von der Jesus da sprach und von der auch wir nicht auf-
héren kdnnen, zu sprechen? Was trostet uns in Zeiten von Distanz und Exis-
tenzangsten — und was vertrostet nur? Und warum — so scheint es — ist die
Menschheit Gberhaupt so ein ,merkwurdig verlorener Haufen® (Barth 1959,

798), der nur allzu schnell die Hoffnung verliert?

Nachdem diese und andere Fragen beantwortet wurden und wir reflektierten,
worauf der Mensch fur sich selbst und seine Mitschopfung in all seiner Vor-
laufigkeit und Ratlosigkeit begriindet hoffen darf, schloss sich die Frage nach
der Verbalisierung und Vermittlung ebendieser Hoffnung im Religionsunter-

richt an.

In Anlehnung an Karl Barths Gegentberstellung der géttlichen Providenz und
der menschlichen Verwirrung entschieden wir uns dafur, zur Artikulation der
christlichen Hoffnung fiir die Welt genau bei dieser anzusetzen, denn: Christ-
liche Hoffnung, das ist eine Hoffnung fiir das gesamte Weltgeschehen in all
seiner Schonheit, aber eben auch Verwirrung und vermeintlicher Gebrochen-
heit. Sie ist eine Hoffnung fiir das Weltgeschehen, das uns umgibt. Das Welt-

geschehen zwischen Eden und [angebrochenem] Eschaton.

Der didaktischen Grundentscheidung folgend, dass auch komplexe theologi-
sche Inhalte Schuler:innen aller Schul- und Altersgruppen ausgehend von ei-

nem fundierten Fachwissen und einer sinnhaften didaktischen Reduktion



10

vermittelt werden kénnen, schloss sich nun die Konzeption konkreter Unter-
richtsmaterialien an. Beteiligt hieran waren Studierende und [ehemalige] Leh-
rende der Universitat Kassel, Lehrer:innen im Vorbereitungsdienst sowie im
aktiven Schuldienst und natirlich: Schiler:innen verschiedener Schul- und

Klassenstufen.

Die entstandenen Materialien finden Sie — ebenso wie begleitende Sachana-
lysen, Losungsbeispiele und didaktische Kommentare — in diesem Buch. Sie
wollen verstanden werden als Impulse und Anregungen zur Anschlusskom-
munikation, welche im Religionsunterricht angewendet, aber natiirlich auch
modifiziert werden kénnen. An ihnen erkennbar wird nicht nur die Méglichkeit
zur Artikulation und Reflexion komplexer theologischer Konzepte im Religi-
onsunterricht, sondern auch die Verschiedenheit, mit der [angehende] Leh-
rer:innen didaktische Entscheidungen fallen, den Religionsunterricht gestal-
ten und letztlich theologisieren. Ferner, wie verschieden die Grundkonstitu-
tion von Welt und Mensch sowie der Hoffnung, die ihm [trotz allem] zugespro-

chen wird, wahrgenommen und tagtéglich erfahren wird.

Wir hoffen, mit diesem Buch einen Beitrag zum Erhalt der Sprachfahigkeit der
christlichen Theologie im Kontext Schule leisten zu kénnen und am Beispiel
unserer Unterrichtsbeispiele zur Behandlung von Eden und Eschaton im Re-

ligionsunterricht zu ermutigen.

Hoffnung ist fiir uns: neben all dem Genannten letztlich allerdings noch im-
mer mehr, als zwischen die Deckel dieses Buches passt. Und auch die kon-
krete Begriindung unserer Hoffnung in Jesu Auferstehung und der in ihr voll-
zogenen Vorwegnahme dessen, was wir hier verhandeln, bleibt freilich unter-
bestimmt und wird zu einem anderen Zeitpunkt eingehender zu betrachten

sein. Bis dahin, hoffnungsvoll

JULIA DRUBE, Juli 2021 in Kassel
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Hoffnung zwischen Eden und Eschaton in diesem Buch...

Aufbaulogisch folgt das vorliegende Buch einem parallelen Aufbau, der sich
sowohl innerhalb der beiden Teile | EDEN und Il ESCHATON als auch innerhalb
der einzelnen Teilkapitel wiederfindet. Auf eine Sachanalyse, die diskurspra-
gende Leitgedanken, Motive und Fragestellungen sowie exemplarisch aus-
gewahlte Bibelreferenzen thematisiert, folgen so kommentierte Unterrichts-
materialien fir 1) Grundschiler:innen, 2) Schiler:innen der Klassenstufen 5
und 6, 3) Schiler:innen der Mittelstufe und 4) Schiiler:innen der Oberstufe."
Es schlieen sich zwei Exkurse an, im Zuge derer die Nutzbarmachung von

kinstlerischen und filmischen Medien im Religionsunterricht diskutiert wird.

In unterschiedlicher Weise beruhen alle Kapitel auf der je angegeben Litera-
turbasis, konkreten Seminarinhalten, den Rickmeldungen der mitwirkenden
Schdler:innen, eigenen Unterrichtserfahrungen und den Charakteristika der

behandelten Themen, wie sie in den Sachanalysen herausgearbeitet wurden.

In den Themenbereich des Siindenfalls fihren uns Ulla BRANER und Anna-
Lena KELLERMANN ein, welche zentrale Momente des Mythos vom Siinden-
fall sowie seine gattungsspezifische Einordnung, die in ihm verwendete Mo-
tivik und einige ausgewahlte Deutungsansatze beleuchten. Neben einer Ein-
ordnung des Textes in den Gesamtzusammenhang der Urgeschichte neh-
men sie ferner eine Reflexion der unterrichtlichen Relevanz der Thematik vor,
welche sich mit Blick auf die Konzipierung der Unterrichtsmaterialien in die-

sem Band als leitend erwies.

Auch das erste, von Jasmin SCHLEE ausgehend von ihren eigenen Unter-
richtserfahrungen fir Schuler:innen der Grundschule konzipierte Material ist
sichtlich an den hier herausgestellten Zentralmotiven des Mythos orientiert.

Kindgerecht und abwechslungsreich in Szene gesetzt laden die

! Die einzelnen Materialkapitel beinhalten neben den konkreten Unterrichtsmaterialien und Muster-
I6sungen eine Auflistung an ihnen zu schulender Kompetenzen und in ihnen vorfindlicher Themen-
felder sowie eine Darstellung der ihrer Konzeption zugrundeliegenden, freilich sehr unterschiedlich
akzentuierten didaktischen Erwagungen und der Chancen und Herausforderungen, die sich aus
ihrer Nutzung ergibt. Sollten Sie unsere Materialien nutzen wollen, fordern Sie die PDF-Versionen

gerne unter Drube@uni-kassel.de an.
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verschiedenen Arbeitsblatter die Kinder schon friih zu einem differenzierten
Umgang mit der Bibel ein, wobei es der Verfasserin in besonderer Weise ge-
lingt, ihre Mehrdeutigkeit hervorzuheben, die zur multiperspektivischen Be-

trachtung und Deutung einladt.

Ahnliche Ziele verfolgt auch Ramona ELSNER, welche Schiiler:innen der 5.
und 6. Klassenstufe im Rahmen ihres Probehandlungsspiels dazu ermutigt,
den weltbekannten Mythos rund um Adam, Eva und die Schlange aus ver-
schiedenen Perspektiven wahrzunehmen und die dargestellten Inhalte ent-
sprechend zu reflektieren. Des Weiteren bahnt sie eine fur weitere unterricht-
liche Operationen dienliche Metakommunikation an, welche auf die Wahrneh-
mung der Methodik des Probehandlungsspiels durch die Schiler:innen ab-

zielt.

Anna-Lena KELLERMANN erdffnet Schuler:innen der Mittelstufe im Rahmen
ihrer Stationsarbeit hingegen die Mdglichkeit, den Mythos anhand klassischer
Kunstwerke zu erfahren, welche sie didaktisch klug in den Gesamtzusam-
menhang dieses Bandes einbettet und innerhalb ihres eigenen Materials zur
Vergegenwartigung und Vernetzung der biblischen Grundlage heranzieht.
Eine vertiefte Reflexion ebendieser erfolgt dann anhand intelligenter Reflexi-
onsfragen sowie eines Fachtextes von Dr. Robert BRANDAU, Magdalena
KLEIN und Wiebke MUHLING, dem zentrale Aspekte des christlichen Siinden-

begriffs zu entnehmen sind.

Einen dezidiert bibelwissenschaftlichen Zugang eréffnet zuletzt Ulla BRANER,
welche im Zuge ihrer Stationsarbeit fir die Oberstufe eine tiefgreifende Aus-
einandersetzung der Schiler:innen mit der Thematik anbahnt, die an Leitge-
danken der narrativen Religionsdidaktik im Stile Holterhues® orientiert ist. So-
wohl zentrale Momente und Motive des Mythos als auch die relevante Unter-
scheidung von Mythos und Logos, wie sie am Text von Kristina BIERICH-
ZIPPRICH dargeboten wird, finden dabei Erwahnung und werden um eine kre-
ative Aufgabenstellung erganzt, im Zuge derer die Schiiler:innen von Kopf bis
Fuf3 die Rollen Adams und Evas einnehmen kénnen, wodurch die existentiale

Tiefendimension des Textes erfahrbar wird.
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An all diese Materialien knlpft der den ersten Teil dieses Bandes abschlie-
Rende Exkurs Anna-Lena KELLERMANNS an, im Zuge dessen die Nutzbarma-
chung von Kunst im Religionsunterricht, wie auch wir sie an verschiedener
Stelle vorschlagen, didaktisch reflektiert und diskutiert wird. Sowohl die Ent-
wicklung der Wahrnehmung von Kunst in der Theologie und Religionsdidaktik
als auch die Chancen und Herausforderungen ihrer Nutzbarmachung im Re-
ligionsunterricht finden dabei Erwdhnung und werden um konkrete Hand-
lungsempfehlungen, die Darstellung des methodischen Zugangs zur Bildre-
zeption nach Glnter Lange und einigen eigenes gestalteten Methodenkarten

erganzt, in denen sich leitende Layoutmotive dieses Buches widerfinden.

In den zweiten Themenkomplex dieses Buches fiihrt uns Leonie HERBORTH
mit ihrer Sachanalyse zum Reich Gottes ein, welche erneut jene themati-
schen Schwerpunkte beinhaltet, die sich bei der Konzipierung der Materialien
in diesem Band als leitend erwiesen. Alttestamentliche und weitere, frihjudi-
sche Vorstellungen des Koénigtums JHWHSs stellt sie hier der jesuanischen
Botschaft vom Reich Gottes gegeniliber, um ein umfangreiches Bild der wich-
tigen Thematik zu zeichnen. Es gelingt Leonie Herborth zudem, den zentralen
Bezug zu den Gleichnissen Jesu herzustellen und auf relevante, diskursbe-
stimmende Fragestellungen hinzuweisen, die auch utber die Materialien in
diesem Buch hinausreichend weitere Impulse zur Unterrichtsplanung und

-gestaltung eréffnen.

Einen ersten Versuch der Vermittlung der von Leonie Herborth umrissenen
Thematik unternimmt Vanessa BARTESCH, die das Destillat ihrer ausgezeich-
neten Wissenschaftlichen Hausarbeit zum Ersten Staatsexamen in diesem
Band darstellt. Thre Materialien ermdglichen den Kindern hier einen Einblick
in die Lebensbedingungen zur Zeit Jesu und eine Einordnung seiner Bot-
schaft in sein Wirken — konkret: in den Kontext seiner Wundertaten. Die ge-
wonnen Impressionen werden dann am Gleichnis vom Senfkorn konkretisiert,
das ihr als Anreiz fungiert, um eigene Vorstellungen vom Gottesreich auszu-
bilden und anhand einer gemeinschaftlich gestalteten Senfpflanze zu visuali-

sieren. Frau Bartesch begegnet — unterstiitzt von Nina MCLEAN — am Beispiel
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der Zeloten zudem mit Recht der problematischen Fehlannahme, dass das
Gottesreich (gewaltsam) herbeigezwungen oder in seinem endgultigen Her-
einbrechen beschleunigt werden kénne, wodurch bereits frih ein differenzier-

tes Verstandnis der Thematik angebahnt wird.

Ahnliche Inhalte vermitteln auch Heike JACKISCH und Tamara ROSE, welche
eine vielfaltige Materialsammlung fur Kinder der 5. und 6. Klassenstufe zu-
sammenstellten, die ebenfalls darauf abzielt, Grundziige der Reich-Gottes-
Botschaft Jesu am Beispiel des Gleichnisses vom Senfkorn herauszuarbei-
ten. Der lebensweltlichen Wahrnehmbarkeit der prasentischen Dimension
des Gottesreiches sowie seiner alltaglichen Erfahrbarkeit kommt dabei eine
besondere Relevanz zu, da sie die Schuler:innen dazu auffordern, zu reflek-
tieren, auf welche Erfahrungen von Nahe, Freude, Trost und Hoffnung sie

selbst zurlickblicken kénnen.

Ramona ELSNERs Stationsarbeit fur die Mittelstufe riickt hingegen die politi-
schen und sozialen Lebensumstande ins Zentrum, vor deren Hintergrund Je-
sus seine Botschaft vom Gottesreich verkiindete. Sowohl das Land, in dem
Jesus lebte, als auch zu seiner Zeit verbreitete Berufsgruppen, politische
Strukturen und relevante innerjidische Gruppierungen finden hier Beruck-
sichtigung. Auffallig ist dabei die bibeldidaktische Qualitat des Materials Els-
ners, so weisen ihre Materialien anhand des Fachtextes von Kristina BIERICH-
ZIPPRICH nicht nur einen direkten Literaturbezug auf, sondern verfligen auch
Uber vielfaltige Bibelbeziige, die dabei helfen, die neu zu erlernenden Inhalte
zu kontextualisieren und mit gegebenenfalls bereits bekannten Inhalten zu
vernetzen. Elsner ermutigt zudem didaktisch begriindet zu einer allegori-
schen Auslegung des Gleichnisses vom Senfkorn, die sich schlissig in den
Gesamtzusammenhang ihrer an den Maximen Lehners orientierten Uberle-

gungen einfugt.

Eine letzte Mdglichkeit zur Behandlung der Thematik er6ffnet Carina NOLTE
in Form einer von ihr entwickelten Web Quest, die Oberstufenschiler:innen
adressiert und von einem Fachtext Dr. Raphael DOHNs ausgeht. In didaktisch

geschickter Weise ermdglicht sie es den Schiler:innen hier, sich die
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komplexe Thematik in einem authentischen Anwendungssetting anzueignen
und im Zuge dessen alltagsrelevante Kompetenzen auszubilden oder/und

weiterzuentwickeln.

In einem diesen Band abschlieRenden Kapitel reflektiert Dominic REHBEIN
ausgehend von einer breiten Literaturbasis die Nutzbarkeit des Mediums Film
im Religionsunterricht, wobei neben technischen auch rechtliche Grundlagen
zur Sprache kommen und filmdidaktische Uberlegungen angefiihrt werden,
die ebenso wie seine konkreten Unterrichtsbeispiele zum Weiterdenken an-
regen. Eine Verknlpfung der in diesem Buch reflektierten Inhalte mit popkul-

turellen Werken legt er begriindet nahe.

Um den Facettenreichtum der behandelten Themen noch einmal hervorzu-
heben, weisen wir abschlieRend darauf hin, dass wir dieses Buch keineswegs
als in sich geschlossen betrachten, auch wenn Sie es nun in seiner Endfas-
sung in den Handen halten. Eine Zeit lang war dieses Projekt vielleicht das
Unsere...doch nun gehort es auch lhnen. Entsprechend laden wir Sie dazu
ein, es an geeigneter Stelle um lhre eigenen Gedanken und Erfahrungen zu
erweitern, zu reflektieren, was Hoffnung fiir Sie bedeutet und wie Sie diese
Thematik im Unterricht behandeln wiirden, und natirlich auch dazu, lhre Ge-

danken mit uns unter Drube@uni-kassel.de zu teilen. Bis dahin:

Hoffnung ist fiir MICH:
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1. Der Siindenfall — den Unterrichtsmaterialien dieses
Buches zugrundeliegende fachwissenschaftliche

Erwagungen

Zusammengestellt von Ulla BRANER, Julia DRUBE und Anna-Lena

KELLERMANN

In aller Kiirze:

17

Die vorliegenden Erwagungen zur Erzéahlung vom ,Stindenfall“ befassen sich

mit den Fragen nach ihrem Verfasser bzw. der entsprechenden Quellen-

schrift, ihrer Gattung, ihren mythischen Elementen und ihrer Aussageabsicht.

Die zentralsten inhaltlichen Aussagen, die im Rahmen der nachfolgend dar-

gestellten und erlauterten Unterrichtsmaterialien fir alle Schulstufen aufgear-

beitet wurden, seien hier bereits aufgelistet und im Folgenden eingehender

erlautert:

Gen 2 und 3 gehoren zu einer urgeschichtlichen Quellenschrift und ent-

standen um circa 950 v. Chr..

Es handelt sich nicht um einen geschichtswissenschaftlich-protokollar-
tigen Bericht, sondern um eine mythologische Erzéhlung/ Atiologie, die
grundlegende Wahrheiten tUber den Menschen schlechthin vermittelt
und Lebenserfahrungen im Horizont des Glaubens deutet. Dies spie-
gelt sich auch in der Benennung der Protagonist:innen wider: Adam
und Eva sind keine Eigennamen, sondern bedeuten ,Erdling“ und ,Mut-

ter alles Lebenden®.

Der Verfasser vertritt die Auffassung, der Mensch sei von klein auf in

diverse Schuldzusammenhange verstrickt.

Der Verfasser entmythologisiert die Schlange, die in anderen altorien-

talischen Kulturen als Gottin verehrt wird.

Der Mensch ist nach Gen 3 selbst fiir seine herausfordernde Lebens-

situation verantwortlich und kann ihre Grenzen und Beschwernisse
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nicht ursachlich im Wirken eines (gottlichen) Widersachers JHWHs

oder gar Gottes selbst begriinden.

Hinfiihrung: Die Erzahlung vom Siindenfall

Der Begriff Stinde bezeichnet im theologischen Kontext, anders als in der
Alltagswahrnehmung, nicht primar moralische Verfehlungen, sondern das
Getrenntsein von Gott, aus dem die menschlichen Verfehlungen und Begren-
zungen resultieren. Doch wie kam es zu einer solchen Trennung? Biblisch ist
diese Frage eindeutig zu beantworten: In der Siindenfallerzahlung wird dem
Menschen eine auRergewdhnliche Stellung in der gottlichen Schépfung zu-
gesprochen. Er soll sie bewahren und bebauen und nimmt folglich eine rele-
vante Rolle in ihr ein (Vgl. Gen 2, 15)2. Obwohl der Mensch diese besondere
Stellung genieldt, ist er Gott untergeordnet. Im Zentrum des Geschehens
steht das Gebot Gottes, nicht vom Baum der Erkenntnis zu essen, der sym-
bolisch fur die Allwissenheit steht. Indem die Grenze zwischen Menschlichkeit
und gewiinschter Goéttlichkeit durch die Ubertretung dieses Gebotes vom
Menschen durchbrochen wird, kommt es zu einer Spaltung der Mensch-Gott-
Beziehung. (Vgl. Kliemann 2013, 171) Als Folge entwickelt der Mensch
Scham gegenilber seiner Nacktheit (Vgl. Gen 3, 10) und Eifersucht gegen-
uber seinen Mitmenschen (Vgl. Gen 4). Die Suinde, als Getrenntheit von Gott,

und die aus ihr resultierenden Verfehlungen treten erstmals in die Welt.

Verfasser, Gattung und thematische Grundlegung der Siindenfall-
erzdhlung

Die hier thematisierte Siindenfallerzéhlung, welche von einigen Theolog:in-
nen dem sogenannten ,Jahwisten® zugeschrieben wird, dessen Werk auf die
Zeit um 950 v. Christus datiert wird, zahlt zur sogenannten ,Urgeschichte®
(Gen 1-11) durch welche das Alte Testament er6ffnet wird. Diese betrifft nicht
— wie andere Teile des Alten Testaments — vorwiegend oder ausschliellich
das Volk Israel, sondern alle Vélker und ist fur die Menschheit schlechthin

von Bedeutung. In Israel hat sich diese universale Sicht erst nach und nach

2 Hier und im Folgenden: Bibellibersetzung nach Martin Luther (revidierte Fassung von 2017)
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herausgebildet, als es sich in staatlicher Zeit als Volk unter Vélkern zu begrei-

fen begann. (Vgl. Deutsche Bibelgesellschaft 1992, 6)

Grundlegend handelt es sich bei der als mythologisch zu charakterisierenden
LuUrgeschichte“ um ,ein[e] Kette von Erzahlungen, die vom Wesen des Men-
schen, seinen Grenzen und ihrer schuldhaften Uberschreitung, aber auch von
der unverbruchlichen Treue Gottes zu seinem Geschopf sprechen. Sie tun
dies in einer oftmals sehr naiv erscheinenden Form, die dem Marchen nahe-
steht, aber wie dieses grundlegende Wahrheiten ausspricht.” (Vgl. a.a.0., 5)
Einen Anspruch darauf, Ereignisse zu bezeugen, die in der empirisch-ge-
schichtswissenschaftlich erfassbaren Dimension der Geschichte stattgefun-

den haben, erheben die Erzahlungen nicht.

Dies spiegelt sich — im Falle der hier untersuchten Sundenfallerzéhlung — be-
reits in der Benennung ihrer Protagonist:innen Adam und Eva wider. Wie in
anderen westsemitischen Sprachen wird das Nomen adam (n1x) so appella-
tivisch als kollektiver Singular gebraucht und bedeutet ,Mensch/Menschheit®.
(Pfeiffer 2006, 1; Halbfas 2001, 51) Adam ist also kein Eigenname (Vgl. Welte
2009, 26) und wird in Gen 2-4 immer mit bestimmtem Artikel gebraucht: ha-
adam (nTxn). (Vgl. Deutsche Bibelgesellschaft 1992, 12; Pfeiffer 2006, 2) Er
ist als Naturwesen geschaffen; aus Erde bzw. Staub (ha-adamah; noTn oTn)
hat Gott ihn als den Menschen geformt. (Vgl. Gen 2, 7) Auf diese Weise wird
er von Anfang an als sterblich gekennzeichnet. (Pfeiffer 2006, 2) Eva (n1x)
bedeutet hingegen ,Mutter alles Lebendigen®. (Vgl. a.a.0., 1; Gen 3, 20) Auch
in ihrer Benennung zeigt sich der gesamtmenschheitliche Rahmen, denen die
Erzahlungen der Urgeschichte aufspannen (Vgl. Deutsche Bibelgesellschaft
1992, 6), in denen Lebenserfahrungen des Menschen glaubig gedeutet wer-
den. ,Das [...in der Sundenfallerzahlung] handelnde Menschenpaar verkor-
pert die Menschheit insgesamt; dessen Geschichte ist eine Geschichte, die
sich zu allen Zeiten und in allen Menschenleben immer wieder ereignet.”
(Halbfas 2001, 59) Die fiktive Stindenfallerzahlung thematisiert so etwa das
Wesen des Menschen im Allgemeinen und auch seine Beziehung zu Gott

und seinem Mitmenschen. Der allgegenwartig wahrnehmbare Zustand der
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Getrenntheit des Menschen von Gott, seiner Mitschépfung und letztlich auch
sich selbst, der theologisch als dem urspriinglichen Schépferwillen widerspre-
chende (Vgl. Bubolz & Bubolz-Janssen 2011, 50f.) Stinde bezeichnet und zur
Begriindung tagtaglich erfahrbarer Unheilszustande herangezogen wird, wird
dabei im als Urstinde verstandenen (Vgl. Deutsche Bibelgesellschaft 1992,
11) Streben des Menschen, wie Gott sein zu wollen, begriindet, das erzahle-
risch durch den Verzehr der verbotenen Frucht verbildlicht wird. Es geht somit
auch in der Siindenfallerzahlung nicht um ein konkretes Geschehen, das sich
zu Beginn der Menschheitsgeschichte ereignete und alle spateren Zeiten
Lerbsiindig“ gemacht hatte (Vgl. Halbfas 2001, 59), sondern um die Konstitu-
tion des Menschen, seine universale Begrenztheit (Vgl. Kliemann 2013, 169)
und dessen Begrindung. Wer hinter der Erzahlung also einen protokollarti-
gen Bericht Uber das Ergehen der ersten Menschen erwartet, der Ubersieht
ihre eigentliche Intention dessen, darzustellen, was das ,Mensch-Sein zu-
tiefst ausmacht und bestimmt®. (Zenger 1999, 24) Mit dieser Einsicht der not-
wendigen, weil konstitutiven Bestimmtheit des Menschseins durch die Siinde
(Vgl. Kliemann 2013, 170) geht die wichtige Erkenntnis einher, dass nicht die
Fortpflanzung und Sexualitat des Menschen zur Reproduktion der Siinde
fuhrt. Dies wurde im Laufe der Kirchen- und Glaubensgeschichte immer wie-
der falschlicherweise angenommen und beglinstigte eine unsachgemafe
Herabwiirdigung koérperlicher Fortpflanzungsvollziige sowie die Entstehung
einer allgemeinen Leibesfeindlichkeit, die der viel eher angemessenen und
gebotenen Wertschatzung der Leiblichkeit als elementarer Aspekt des ge-

schopflichen Daseins widerspricht.

Wird angestrebt, die mythologische Siindenfallerzéahlung sprachwissen-
schaftlich eingehender zu charakterisieren, so kann sie als ein lebensweltli-
che Zusammenhange glaubig plausibilisierender Text mit dem Fachterminus
der ,Atiologie” bezeichnet werden. Dieser griechische Begriff leitet sich von
den Worten aitia (aitia), Grund/Ursache, und logos (Adéyog) Vernunft/Lehre
ab. (Vgl. Bubolz & Bubolz-Janssen 2011, 50) Willmes halt die Erzéhlung dar-

Uiber hinaus neben ihrer Funktion als Atiologie auch fiir eine Theodizee-
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Geschichte, ,weil Gott durch sie davon freigesprochen wird, das Leid und die
Muhsal, das Menschen erfahren, von Anfang an fir sie vorgesehen zu ha-
ben.” (Willmes 2008, 6f.) Impliziert zu werden scheint hier, dass der Mensch,

dessen Herz von Jugend auf bése ist, sein Elend verantworten muss.

Mythische Vorstellungen in Gen 3

Die vom Verfasser der Stindenfallerzahlung gebrauchten mythischen Vorstel-
lungen vom Paradies, dem Erkenntnisbaum und der Schlange begegnen uns
auch in Mythen anderer Volker des Alten Orients. Im Folgenden thematisie-
ren wir jedoch primar die komplexe und vielseitige mythologische Figur der
Schlange (hebraisch wini), die im Zentrum der Erzahlung steht und auch in
den Materialien unseres Buches an verschiedener Stelle reflektiert wird. Be-
trachten wir sie, so wird erst einmal deutlich, dass es entgegen gangiger Ste-
reotype fehlschlissig ware, die Schlange ausschliellich als Symbol fir ,das
Bdsen“ zu deuten. Vielmehr verkorperte sie sowohl das Gute als auch das
Bose und dartber hinaus eine todliche Gefahr, Unsterblichkeit, List, Intelli-
genz, Sexualitat und Heilkraft. (Vgl. Schroer 2010, 122) Die genannten, posi-
tiven Attributzuschreibungen finden sich vor allem im jlidischen und frih-
christlichen Umfeld, so nahmen die Kanaanaer:innen, Babylonier:innen und
Agypter:innen kultische Verehrungen der mitunter fiir géttlich gehaltenen
Tiere vor. (Vgl. a.a.0., 125 f.; Willmes 2008, 3) Im alten Agypten wurden
bspw. zwei Schutzgéttinnen mit Schlangengesicht oder als Kobra dargestellt
(Vgl. Willmes 2008, 3) und Schlangen, die auch als Wachterinnen verstanden
wurden, als Zierde auf Kriigen oder in Gestalt der sogenannten Speikobras
auf der Stirn von Pharaonen abgebildet. (Vgl. Schroer 2010, 126) In ahnlicher
Weise hielten auch kanaanaische Géttinnen auf Abbildungen oftmals Schilan-
gen in den Handen, welche ihre ,sexuellen und positiven Lebenskrafte“ sym-
bolisierten. (Vgl. Schroer 2010, 125) Selbst im Tempel von Jerusalem gab es
bis zur Zeit des Hiskia einen Schlangenkult. (Vgl. 2. Kén 18,4)

Negativ dargestellt werden die Tiere dementgegen nicht nur im Gilgamesch-
Epos, in dem die Schlange dem Helden das Lebenskraut raubt, sondern auch

im biblischen Kontext, in welchem die Schlange oder der verwandte
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Leviathan durchweg als feindliche Macht interpretiert werden, gegen die
JHWH als ,Schlangenspalter” antritt. (Vgl. Ps. 74, 13; Schroer 2010, 122)
Entsprechend findet sich die negative Darstellung der Schlange auch in Gen
3, wo sie die Irdenen Uberlistet und das géttliche Wort unangemessenerweise
hinterfragt. So spricht die Schlange hier: [...] Ihr werdet keineswegs des To-
des sterben, sondern Gott weil3: an dem Tage, da ihr davon esst, werden
eure Augen aufgetan, und ihr werdet sein wie Gott und wissen, was gut und
bdse ist”. (Gen 3, 4-5) Ihre negative Zeichnung in der Erzahlung setzt sich
auch in der Hervorhebung der von Gott gesaten Feindschaft zwischen der
Frau und der Schlange in Gen 3,15 fort, die allen positiven, zur damaligen
Zeit vertretenen Vorstellungen und Verehrungen einer Verbindung von Frau
und Schlange widerspricht. Der Verfasser der Stindenfallerzahlung wendet
sich somit durch seine negative Charakterisierung der Schlange ganz augen-
scheinlich von ihrer Vergdttlichung ab, was auch darin ersichtlich wird, dass
er sie als Tier bezeichnet. (Vgl. Gen 3, 1) Durch diese Benennung als Ge-
schopf Jahwes identifiziert, wird sie diesem in groRer Eindeutigkeit unterge-
ordnet. Diese Einschatzung mag erst einmal verwundern, da auch in der be-
trachteten Erzahlung die Klugheit des Tieres hervorgehoben wird, ihm
menschliche Attribute, wie Sprachvermdgen, List und Intelligenz, zugespro-
chen werden (Vgl. Willmes 2006, 3) und es nicht unbestimmt als eine
Schlange, sondern konkret als die (verehrte?) Schlange bezeichnet wird, was
ebenfalls darauf hinzudeuten scheint, dass ihr eine gréfRere Bedeutung und
Macht zugesprochen wird als gewohnlichen Tieren. Der Verfasser der Erzah-
lung entmythologisiert sie jedoch augenscheinlich auf die genannte Weise
und bringt ihre dem Herrn untergeordnete Stellung auch in Gen 3,14 zum
Ausdruck, wo dieser sie zur Strafe fur ihre listige Verfihrung der Urmenschen
verflucht. ,Sie wird nicht d@amonisiert, verkorpert nicht den Teufel, ist kein Wi-
derpart Gottes, sondern dessen Geschopf (Halbfas 2001, 58), das zu einer

auf dem Bauch kriechenden Existenz verdammt ist. (Vgl. Gen 3, 14)

In dieser Abgrenzung des Verfassers von jeder Form der kultischen Schlan-

genverehrung spiegelt sich die den biblischen Textbefund pragende
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Grundeinsicht wider, dass neben Jahwe niemand géttliche Macht beanspru-

chen kann und somit auch nur dieser eine Verehrung erfahren sollte.

Auch an anderer Stelle begegnet uns diese Erkenntnis innerhalb des Textes:
Die Schlange will Adam und Eva zwar weismachen, Gott wolle mit seinem
Verbot, vom Baum in der Mitte des Gartens zu essen, lediglich verhindern,
dass sie anschlieffend wie Gott seien und Gut und Bdse unterscheiden kénn-
ten (Vgl. Gen 3, 5), doch dieses mythologische Motiv des Goétterneides (Vgl.
Willmes 2008, 6) wird vom Verfasser eindeutig als haltlos entlarvt, da JHWH
der einzige Gott des Gartens ist und bleibt.

Das von ihm ausgesprochene Verbot, die Frichte des Baumes der Erkennt-
nis zu verzehren, scheint ferner nicht aus einer vermeintlichen Missgunst
oder der Sorge davor, dass der Mensch faktisch gottesgleich werden kdnnte,
zu resultieren, sondern darauf abzuzielen, dem Menschen eine Grenze zu
setzen, ,um ihn vor dem Missbrauch der in ihn gelegten Moglichkeiten zu
bewahren® (Deutsche Bibelgesellschaft 1992, 11), wie er im Zustand der Ge-
trenntheit von Gott offensichtlich kontinuierlich vollzogen wird und zur Scha-

digung des Menschen und seiner Mitschopfung fihrt.

Zum Zusammenhang von Schépfungs- und Siindenfallerzdhlung

Fir viele Theolog:innen werden in den Erzéhlungen vom Paradies und vom
Sundenfall keine zeitlich aufeinanderfolgenden Ereignisse dargestellt, son-
dern verschiedene Perspektiven vorgefiihrt, ausgehend von denen mensch-
liches Leben gedeutet werden kann. In der Paradiesgeschichte zeigt sich so
der Schopfungswille Gottes: Die Menschen leben in gottlicher Geborgenheit
frei von Sorgen und Noéten. In der Siindenfallgeschichte wird hingegen die
faktisch wahrnehmbare Realitéat des menschlichen Daseins aufgezeigt, die er
durch sein Ubertreten der géttlichen Geboten und seine permanente Selbst-
vergottung selbst herbeifiihrt und die von Missstanden und Herausforderun-

gen gepragt ist.

Kontrastreich verdeutlicht wird dieses Spannungsfeld, in dem sich die

menschliche Existenz bewegt und das sich auch in systematisch-
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theologischen Konzeptionen wie der barthschen Darstellung der menschli-
chen Konfusion und der géttlichen Providenz (Vgl. Barth 1959, 796) wieder-
findet, durch die Gegenuberstellung der beiden Lebensraume Garten (Vgl.
Gen 2, 8,9, 10, 15, 16) und Ackerboden (Vgl. Gen 2, 5; 3,17-18, 23) und der
in ihnen vorfindlichen Begebenheiten. Kontrastiert werden so etwa die gege-
benen Bewasserungs- und somit Versorgungsmaglichkeiten der stets verflig-
baren, sprudelnden Quelle im Garten (Vgl. Gen 2, 6) und des unverfligbaren
Regens auf dem Ackerboden (Vgl. Gen 2, 5; 3, 18) und auch die im Garten
bzw. auf dem Ackerboden gegebenen Gemeinschaftsverhaltnisse zwischen
den Tieren untereinander (Vgl. Gen. 3, 2; 3,14) sowie zwischen Mensch und
Tier (Vgl. Gen 2, 19-20; 3, 15, 21) und Mann und Frau. (Vgl. Gen 2, 23-25; 3,
7.10.16)

Auf der formalen Ebene ergibt sich aus dieser Kontrastierung in der vorlie-
genden Komposition eine palindromische Textstruktur in deren Zentrum die
Verfuhrungsszene (Vgl. Gen 3,1-6) steht. (Vgl. Pfeiffer 2006, 4) Mitunter wer-
den die Darstellungen in Gen 2 und 3 zudem — wie etwa von Pfeiffer — als
eine zweistufige Anthropogonie gedeutet (Vgl. a.a.0., 7): Aus erdhafter Ma-
terie geformt, ist der Mensch zunachst ein reines Naturwesen. Die Fahigkeit
zur Kultur erwirbt er durch die Berlihrung des Paradiesbaumes, der ihm die
Weisheit schenkt, Gutes von Schlechtem zu unterscheiden. ,In diesem Akt
vollzieht sich der Ubergang vom Natur- zum Kulturwesen. Der Mensch wird
am Ende der Erzahlung folgerichtig aus dem Garten entlassen (Vgl. Gen 3,
23), denn die erworbene Kulturfahigkeit zielt auf Bewahrung in einer Welt au-
Rerhalb des wundersamen Gartens.” (Pfeiffer 2006, 8)

Diese Bewahrung erfolgt jedoch nicht, da der Mensch sich bekanntlich viel-
fach verfehlt und nicht seiner Bestimmung gemafR handeln kann. Ersichtlich
wird hier die Erldsungsbeddrftigkeit des in der Trennung lebenden Menschen,
der diese nicht eigenstandig Gberwinden kann und daher elementar auf ihre
Uberwindung durch Gott angewiesen ist, wie sie in dessen Inkarnation, Ge-
meinschaft, stellvertretendem Opfertod und Auferstehung erfolgt und sich

letztlich eschatologisch allgemein durchsetzen wird.
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Die Relevanz der Siindenfall-Thematik fiir den Religionsunterricht

Die ,biblische Urgeschichte” (Gen 1-11) erweist sich mit ihren mythologischen
und fremdartig anmutenden Darstellungen der Wirklichkeit fir viele aufge-
klarte, rational denkende Menschen erst einmal als herausfordernd, welche
sich oft als Individuen und Schmied:innen ihres eigenen Glickes verstehen
(Vgl. Wiedenhofer 1999, 7) und keinen abstrakten héheren Machten, wie
etwa der der Siinde, einen Einfluss auf ihre Lebensfiihrung zugestehen wol-
len. Meistens begegnen die Schopfungserzahlungen ihnen erstmals im Kin-
desalter, in dem sie nur bedingt tiber die Fahigkeit zum komplementaren Den-
ken und somit zum Verstandnis der Mehrdeutigkeit der Wirklichkeit verfiigen.
Die Geschichten werden hier in der Regel nicht kritisch hinterfragt oder ein-
gehender reflektiert. Spater werden die Menschen dann mit rationalistischen
und naturwissenschaftlichen Welterklarungstheorien konfrontiert. Diese
scheinen den biblischen (Schopfungs)darstellungen sowie mythologischen
Einsichten im Allgemeinen zu widersprechen, die fortan oftmals als unglaub-
wirdig und sogar als Stein des AnstoRes wahrgenommen werden. Aus die-
sen Umstanden folgt nicht selten die Ausbildung einer einseitig naturwissen-
schaftlich gepragten Weltwahrnehmung (Vgl. Fresta 2015, 9-11), deren Gren-
zen ebenso wenig bericksichtigt und reflektiert werden, wie die ihr zugrun-
deliegenden Pramissen und Implikationen, welche keineswegs alternativios
sind. Mitunter werden derartigen Weltwahrnehmungen sogar absolute Befa-
higungen zur Weltdeutung zugesprochen, die faktisch — schon wegen ihren

methodischen Engflihrungen und Begrenzungen — nicht gegeben sind.

Die nachfolgend prasentierten Unterrichtsmaterialien sind bewusst fir Ler-
nende verschiedener Altersgruppen konzipiert wurden und begegnen diesem
Missstand sowie der aus ihm teils resultierenden Einbruchsstellen des Glau-
bens auf verschiedene Weise, indem sie zeigen, dass es unterschiedliche
Zugange zur Wirklichkeit gibt, die sich gegenseitig keineswegs notwendig
ausschlieRen mussen, sondern sich vielmehr erganzen und zur Genese einer
vielfaltigen, sachgemaReren Wahrnehmung der facettenreichen Wirklichkeit

beitragen. Grundlegende Erkenntnisse in Bezug auf biblische Texte und
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Textgattungen sowie ihre Anspriiche kdnnen dabei durch die Thematisierung
der Suindenfalldarstellung anhand der Materialien ebenso gewonnen werden,
wie ein vertieftes Verstandnis der Stindenfallerzahlung als solcher. Letzteres
stellt deshalb einen Eigenwert dar, da die Erzahlung Themen aufgreift, die im
menschlichen Leben seit jeher eine Rolle gespielt haben und somit auch fir

die Schuler:innen von Relevanz sind.

Ganz konkret geht es hier um den Menschen und das, was ihn und sein Da-
sein elementar pragt und ausmacht. Es geht um die Fragen nach der Uber-
nahme von Verantwortung und Selbstandigkeit in einer Welt, die viele Her-
ausforderungen an den Menschen stellt. Reflektiert werden kann in diesem
Zusammenhang, warum der Mensch, als Geschopf Gottes, dem eine beson-
dere Stellung in der Welt und die bedingungslose Liebe seines Schopfers
zugesprochen wird, sich faktisch im Verlauf seines Lebens doch immer wie-
der mit Herausforderungen, Schmerz, Leid und Tod — nicht zuletzt auch mit
dem eigenen Versagen und den eigenen Verfehlungen konfrontiert sieht.
Letztlich geht aber auch und vor allem um die Frage, woher die nétige Zuver-
sicht und Kraft geschopft werden kann, um dieses Leben angesichts der ge-

nannten Herausforderungen zu meistern.

Dass diese Fragen fir alle Menschen von Relevanz sind und ihre Beantwor-
tung ihnen und insbesondere Schdler:innen, die in Auseinandersetzung mit
Gleichaltrigen und der Gesellschaft auf einer Sinn- und Identitatssuche befin-
den (Vgl. Woppowa 2018, 28, 64), eine groRe Orientierung spenden kdnnen,
liegt auf der Hand und ermutigte zur Annaherung an den komplexen, fraglos

im Schulalltag oft nur stiefmutterlich behandelten Themenbereich.

Explizit darauf hingewiesen sei jedoch, dass dieses Buch mitsamt seinen Ma-
terialien trotz des enormen Potentials der lebensweltlichen Anknipfungs-
punkte der Sundenfallerzahlung fir die religionsunterrichtliche Vermittlung
nicht darauf abzielt, die Untersuchung des Textes auf die Herausstellung
ebendieser Anknupfungspunkte zuzuspitzen und sie einseitig entmythologi-
sierend mit Blick auf ihre existentiale Bedeutsamkeit auszudeuten. Stattdes-

sen soll die mythologische Erzahlung in ihrer Interesse und Faszination
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weckenden Fremdheit erst einmal wahr- und ernstgenommen werden und
auch im Blick auf weitere, Uber die durch sie transportierten, existential be-
deutsamen Aussagegehalte hinausreichende, aus ihrer Untersuchung zu ge-
winnende Inhalte betrachtet werden. Aspekte wie die der mythologischen Fi-
gur der Schlange und ihrer Verehrung, des babylonischen Exils, der kiinstle-
rischen Rezeption der Slindenfallerzédhlung und der Merkmale verschiedener
biblischer Textgattungen, die keine unmittelbar(e/ ersichtliche) lebensweltli-
che Relevanz aufweisen, kdnnen so ebenfalls anhand unserer Materialien in
den Blick genommen werden, was zu einer facettenreichen Gestaltung des
Unterrichts beitragen kann und den Schiiler:innen die Mehrdimensionalitat
theologischer Auseinandersetzung mit biblischen Erzéhlungen ersichtlich

macht.

Den folgenden Unterrichtsmaterialien zugrundeliegende
Bibelbeziige: Gen 2.3
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1.1 Zentralmotive der Suindenfallerzahlung:

Eine Stationsarbeit fiir die Grundschule

Materialien und Kommentar von Jasmin SCHLEE

Gott

Stell dir vor, du bist Gott. Du hast gerade erfahren, dass Adam und Eva deine
einzige Regel gebrochen haben.

1. Uberlegt gemeinsam, welche Gefiihle Gott haben kdnnte.

“ Sammelt sie im Kasten.ﬁ Tipp: Welche Gefiihle gibt

es?

Hat Gott eher gute oder
schlechte Gefiihle?

Welche Gefiihle haben eure
Eltern, wenn ihr euch nicht

an die Regeln haltet?

1. Gott erzahlt einem Engel, was passiert ist. Schreibe auf, was Gott
sagen konnte. Achte dabei auf seine Geflihle aus 1. 8/3
&

2. Tragt euch in der Gruppe gegenseitig den Text aus 2. vor. Achtet

dabei besonders darauf, die Gefiihle von Gott durch eure Stimme und

den Gesichtsausdruck zu zeigen.“
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Eva und Adam

Eva und Adam wissen genau, dass sie gegen Gottes Regel versto3en haben. Sie
furchten sich davor, wie Gott reagieren wird.

1. Finde einen Partner aus der Gruppe.m
Sprecht zu zweit in den Rollen von Eva und Adam iiber das, was (o)
passiert ist. o

2. Schreibt jetzt gemeinsam einen Brief von Eva und Adam an Gott.

Uberlegt euch: Wollen sie ihm ihre Tat gestehen? Wollen sie sich ent-

schuldigen? Wollen sie ihn anliigen? 3842

|
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Die Schlange

Die Schlange hat Eva und Adam liberredet, gegen die Regel von Gott zu

verstofBen.

1. K du denkst. 5
Kreuze an, was du denks 842

Glaubst du, Eva und Adam hatten auch ohne die Schlange irgendwann
gegen die Regel verstofien?

Ja

Nein

Wer ist schuld an dieser Situation?

Eva

Schlange

Adam Warum?

Gott

Wollte die Schlange, dass Adam und Eva Arger bekommen?

Ja

Nein Warum?

2. Kennst du andere Schlangen aus Filmen oder Biichern?
Finde Gemeinsamkeiten mit der Schlange in der Paradiesgeschichte.

Welche Eigenschaften haben sie? Trage sie in die Schlangen mggs

®



Die Frucht

Eva und Adam sind in ein Schlamassel geraten, weil sie von der verbotenen
Frucht gegessen haben.

1. Kreise die Worte ein, die zum Regelverstof3 von Eva und Adam

passen. 8/2
&

sbf\de “,aur'\g bray schlecht

Hunger
nett

Ver.
Uberreden bése Suchung

Schuld Gliick

2. Kannst du das Wort Sdnde erkléren?géi

3. Hast du manchmal auch eine Schlange im Kopf, die dich zu einem
Regelverstof3 verfihrt?

Schreib deine Regelverstofie auf die Mitte der Tafel. 8

Stell dich davor und lass dich von einem Kind aus der Gruppe @
fotografieren. Wisch danach die Worte wieder ab. R
Wie fiihlst du dich jetzt?

4. Fallen euch Dinge ein, die eine schlimme Siinde sind? Sammelt sie o
gemeinsam auf der rechten Tafel. @
&



32

Das Paradies

In der Bibelgeschichte heifit es, dass Eva und Adam im Paradies gelebt haben.
Dort war fiir sie alles perfekt. Nach dem Regelverstofl mussten sie das Paradies

verlassen.

Tipp: Dy darfst auch Dinge

hriften und

log hneiden
Sle in das Bild kleben e

1. Das leere Blatt, das du ausgeteilt bekommen hast, hat eine obere

und eine untere Seite. Male oben dein personliches Paradies:

Wie wiirde fiir dich ein perfekter Ort aussehen und was darf da auf

keinen Fall fehlen? ;
.

2. Wie konnte die Welt aussehen, in dieoAdam und Eva in der
Geschichte vertrieben worden sind? Male sie auf der unteren Halfte
des Blattes. S

L9
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Musterlésungen von Julia DRUBE und Jasmin SCHLEE

Lésungsvorschldage zum Arbeitsblatt 1 (Gott)

Aufgabe 1) Uberlegt gemeinsam, welche Gefiihle Gott haben konnte:

Individuelle Schiiler:innenlésung. Beispielitems:
- Wut/ Zorn

- Enttauschung

- Trauer

- Unverstandnis
Aufgabe 2) Schreibe auf, was Gott sagen konnte:

Individuelle Schiiler:innenlésung. Exemplarische Antwortoption:

Boah Engel, ich sage dir, ich bin richtig enttduscht von Eva und Adam. Ich
habe ihnen wirklich vertraut und sie haben mich einfach hintergangen. Sie
haben von der verbotenen Frucht gegessen. Ich weil} gar nicht, was ich ma-
chen soll. Eigentlich mdchte ich sie gar nicht bestrafen, aber ich kann ihnen
diese grofRe Siinde auch nicht verzeihen. Ich hoffe, sie entschuldigen sich bei

mir.

Lésungsvorschldge zum Arbeitsblatt 2 (Adam und Eva)

Aufgabe 2) Schreibt jetzt gemeinsam einen Brief von Eva und Adam an
Gott:

Individuelle Schiiler:innenlésung, Exemplarische Antwortoption:

Lieber Gott,

wir mussen dir etwas beichten. Eva stand gestern am Baum der Erkenntnis
und da kam plétzlich eine Schlange. Und die hat so lange auf Eva eingeredet,
dass sie von der verbotenen Frucht gegessen hat. Dann haben wir beide da-
von gekostet. Wir wissen, dass wir das nicht duften und fiihlen uns schreck-

lich. Aber die grofdte Schuld hat die Schlange! Ohne sie hatten wir deine
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Regeln niemals gebrochen. Bitte verzeih uns! Wir versprechen, das machen

wir nie wieder.

Deine Eva und Adam

Loésungsvorschlage zum Arbeitsblatt 3 (Die Schlange)

Aufgabe 1) Kreuze an, was du denkst:

Individuelle Schiiler:innenlésung, Exemplarische Antwortoptionen:

Wer ist schuld an dieser Situation?

Eva: Eva ist schuld, weil sie sich Uberreden lassen hat. Sie hatte ja nicht auf
die Schlange héren brauchen. AuRerdem hat sie dann auch noch Adam vom

Baum zu essen gegeben, wodurch auch er das Gebot Gottes gebrochen hat.

Adam: Adam ist schuld, weil er nur zugesehen hat, wie die Schlange Eva zu
dem Regelverstol} Uiberredet hat, statt sie an das Verbot Gottes zu erinnern.
Letztlich hat er sogar mitgemacht und ebenfalls vom Baum gegessen, statt

als allererster Mensch ein Vorbild fir seine Gefahrtin zu sein!

Schlange: Die Schlange ist schuld, weil sie die Urmenschen dazu Uberredet
hat, das Verbot Gottes zu ignorieren und vom Baum zu essen. Sie hat gelo-
gen, nur damit die beiden das Gebot missachten. Ohne ihren Einfluss waren

sie bestimmt nicht auf diese Idee gekommen!

Gott: Gott ist schuld, weil: er eine Regel in Kraft gesetzt hat, die die ersten
Menschen gar nicht halten kénnen / er zulasst, dass der Baum der Erkenntnis
zuganglich in der Mitte des Gartens steht, statt ihn vor dem Zugriff der ersten
Menschen zu schiitzen / er zulasst, dass die bosartige Schlange sich in sei-

nem Paradies aufhalt und die ersten Menschen zu boésen Taten verfihrt.

Wollte die Schlange, dass Adam und Eva Arger bekommen?
Begriindung (Ja): Die Schlange ist ein béses und listiges Tier, das mit Ab-
sicht Lugen Uber Gott erzahlt, damit Eva und Adam sich falsch verhalten. Be-

stimmt wollte sie, dass die beiden aus dem Paradies vertrieben werden.
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Begriindung (Nein): Vielleicht dachte die Schlange, dass sie Adam und Eva
hilft, indem sie sie dazu ermutigt, die verbotene Frucht zu essen. Sie scheint
zu denken, dass es besser flir die beiden ist, nicht mehr im Paradies zu leben,
sondern eigenstandig auf der Erde zu sein. Vielleicht hat sie Gottes Verbot
auch nicht ernst genommen oder wollte einfach austesten, was passiert,
wenn sich jemand ihm widersetzt. Vielleicht dachte sie, dass Gott den beiden
ihr Fehlverhalten einfach verzeiht, wenn die beiden sich entschuldigen, und

sie daher keine Strafe flirchten missen.

Lésungsvorschlage zum Arbeitsblatt 3 (Die Schlange)

Aufgabe 2) Kennst du andere Schlangen aus Filmen oder Biichern?
Finde Gemeinsamkeiten mit der Schlange in der Paradiesgeschichte.

Welche Eigenschaften haben sie?
Individuelle Schiiler:innenlésung, Exemplarische Antwortoptionen:

Schlangen aus Filmen oder Biichern:
- Kaa (Das Dschungelbuch von Rudyard Kipling)
- Nagini (Harry Potter von J.K. Rowling)

- Manda (Schlange aus der Anime-Serie Naruto)

Charakteristische Eigenschaften von Schlangen:
- hinterhaltig / verraterisch / unehrlich

- bése / gemein / gefahrlich/ giftig/ tédlich

- manipulativ / nicht vertrauenerweckend

- schlau

- egoistisch



36

Loésungsvorschlage zum Arbeitsblatt 4 (Die Frucht)

Aufgabe 1) Kreise die Worte ein, die zum RegelverstoR von Eva und

Adam passen

rraurd bray

Hunger
nett

Anmerkung: Das Wort fraurig kdnnte umkreist werden, sofern dies zu dem
Ziel erfolgt, darauf hinzuweisen, dass es traurig ist, dass Adam und Eva das

Gebot Gottes einfach so missachtet haben.

Aufgabe 2) Kannst du das Wort Siinde erkléaren?

Exemplarische Antwortoption:

Das Wort Stinde beschreibt, wie der Mensch ist und was der Mensch tut. Der
Mensch ist ein/e Stinder:in. Das heilt, jeder Mensch Ubertritt manchmal Re-
geln und tut bdse Dinge, die er eigentlich gar nicht tun mdchte. [Zum Beispiel:
ligen, streiten, neidisch sein, argern usw.] Gott mochte nicht, dass der
Mensch diese Stinden tut. Die Stunden sind das, was den Menschen von Gott
trennt. Obwohl der Mensch ein/e Siinder:in ist, hat Gott ihn lieb und verzeiht

ihm.
Aufgabe 3) Schreib deine RegelverstoRe auf die Tafel.

Individuelle Schiler:innenlésung. Exemplarische Antwortoptionen:
RegelverstoRe:

- Not-/Ligen

- Stehlen

- mit den Geschwistern/ Freunden/ Eltern streiten
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- einander argern/ frech sein / respektlos sein

- physische Gewalthandlungen (einander hauen / treten / an den Haaren
ziehen,...)

- verbale Gewalthandlungen (beleidigen, anschreien, Schimpf- und Schmah-

worte verwenden)

- relationale Gewalthandlungen (einander ausgrenzen)

- heimlich naschen

- die Schulordnung missachten (Kaugummi kauen, im Unterricht essen, in

verbotenen Bereichen des Gebaudes aufhalten, auf dem Gang rennen,...)

Wisch danach die Worte wieder ab. Wie fiihlst du dich jetzt?
Individuelle Schiiler:innenlésung. Exemplarische Antwortoptionen:

- Ich fGhle mich schlecht, weil ich mich an alles erinnert habe, was ich oft
falsch mache. Ich enttdusche meine Eltern/ Lehrer:innen/ Freund:innen oft
und das tut mir Leid. Eigentlich will ich diese Sachen gar nicht falsch machen!
- Ich fuhle mich gut, weil die ganzen schlechten Taten nun weggewischt wur-
den und die Tafel wieder sauber ist. Das fihlt sich an, als wéren sie nun ver-
geben und vergessen!

- Ich weil} nicht / ich fiihle mich komisch / Ich weil® nicht, was ich von der

Aufgabe halten soll

Lésungsvorschldge zum Arbeitsblatt 4 (Die Frucht)

Aufgabe 4) Fallen dir Dinge ein, die eine schlimme Siinde sind?
Individuelle Schiiler:innenlésungen. Exemplarische Antwortoptionen:
- Physische Gewalthandlungen bis hin zum Mord

- Krieg treiben

- Einbriiche/ Diebstahl

- Ausgrenzung / Mobbing / Rassismus

- Tierqualerei

- Sachbeschadigung / Vandalismus / Brandstiftung

- Verschwendung / Lebensmittel wegwerfen



38

- Umweltverschmutzung

- andere Leute in Gefahr bringen (Alkohol am Steuer, zu schnell fahren,...)

Lésungsvorschldge zum Arbeitsblatt 5 (Das Paradies)

Aufgabe 1) und 2) Zeichnung des Paradieses und der Welt, in die Adam

und Eva verbannt wurden

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Exemplarische Antwortoptionen:
Das Paradies:

- hell / lichtdurchflutet / sonnig

- farbenfroh / vielfaltig

- voller verschiedener Pflanzen und Tiere, die friedlich miteinander leben

- idyllisch / es gibt keine Gefahren und nichts Bedrohliches

- Adam und Eva wirken glucklich / ausgelassen

- Gott ist bei Adam und Eva

Die Welt, in die Adam und Eva verbannt werden:

Welt als Kontrastfolie zum Paradies:

- trist / dunkel bzw. nicht mehr so lichtdurchflutet

- Adam und Eva sind ,auf sich gestellt, denn Gott ist nicht mehr bei ihnen

- Adam und Eva sind nicht langer fréhlich / ausgelassen

- die Umgebung ist nicht so prachtig / bunt und reich wie im Paradies

- Gefahren sind erkennbar (wilde Tiere, Naturkatastrophen, Krankheiten)
Welt als ambivalenter Lebensraum, wie er tagtaglich erfahrbar ist:

- es gibt Gewalt, Unrecht und viele Notstande auf der Welt

- es ist aber auch viel Positives und Schones erfahrbar (Naturphdnomene,

Familie, Freunde, eindrucksvolle Orte, Tiere, Hobbys, Erfahrungen,...)
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Uber das Material — Uberlegungen von Jasmin SCHLEE

Kompetenzen:

Sprachkompetenz: Gefiihle und Meinungen ausdriicken

Empathie

Perspektiviilbernahme und -wechsel

Biblische Sprache verstehen

Forderung des Sozialverhaltens

Reflexionsfahigkeit ausbilden

Personale Kompetenz: Reflexion der eigenen Lebenswelt in Bezug auf
eine biblische Geschichte

Methodenkompetenz

Argumentationsfahigkeit

Inhaltsfelder:

Slinde — Sundenfall — Urgeschichte — Bibel — Paradies — Schlange — Adam
und Eva — Schuld — Vertreibung — Strafe — Verfihrung — Gott — Rezeptions-

geschichte - Frucht

Didaktische Erwagungen:

Das von mir entwickelte Unterrichtsmaterial zielt darauf ab, dass die Schiu-
ler:innen sich selbst und ihre Stellung in der Welt hinterfragen. Hierbei soll
vorrangig eine Reflexion in Bezug auf die Stinde und das eigene Sinder:in-
nen-Sein vorgenommen werden. Dabei sollen sich die Lernenden damit be-
fassen, was die Menschen (und so auch sie selbst) von Gott trennt und wie

dies sich auf ihre Beziehung zu ihm auswirkt.

Das vorliegende Material wurde fir die Arbeit in der Grundschule (Klassen-
stufe 3-4) entwickelt und sieht vor, dass der Mythos vom Siindenfall bereits

im Vorherein mit den Schiler:innen gelesen und besprochen wurde, sodass
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ihnen ihr Inhalt fir die nachfolgende Stationsarbeit bekannt ist.
Ziel der verschiedenen Stationen ist es, sich auf unterschiedlichen Ebenen
mit dem Mythos auseinanderzusetzen und ihn zu reflektieren. Dabei soll in
jeder Station ein fur das Verstandnis des Mythos wichtiger Aspekt aus unter-
schiedlichen Perspektiven beleuchtet werden. Ausgewahlt wurden die der Fi-
guren Gott, Adam und Eva sowie der Schlange, aber auch abstrakte Inhalte

wie Paradies und Frucht.

An jeder Station besteht das Lernziel darin, sich zunachst einmal mit den be-
handelten Feldern an sich zu beschaftigen und anschlie’end den Transfer
zum eigenen Leben zu vollziehen. Dadurch sollen die Schiiler:innen die Re-
levanz der Bibel fir ihr eigenes Sein wahrnehmen und verstehen. Wichtig ist
auch, dass die Kinder mit dem Begriff der Stinde erstmals in Berihrung kom-
men und frih beginnen, diesen theologisch wahrzunehmen. Eine tiefe Durch-
dringung des Begriffs wird in dieser Schulstufe naturlich noch nicht ange-
strebt, aber er wird in den Wortschatz und das Verstandnis der Gott-Mensch-

Beziehung integriert.

Fur die Erarbeitung des Themas wurde eine Stationsarbeit gewahlt, welche
individuell an die Bedirfnisse einer Lerngruppe angepasst werden kann. So
kann die Lehrperson entweder nur einzelne Arbeitsblatter verwenden oder
die Schiiler:innen die Stationen nacheinander bearbeiten lassen. Es ist je-
doch empfehlenswert, die Kinder alle Stationen durchlaufen zu lassen, da das
Zusammenspiel der einzelnen Inhalte zum Gesamtverstandnis des Textes
beitragt.

Die Stationsarbeit wurde bewusst so konzipiert, dass die Inhalte nicht aufei-
nander aufbauen. Dadurch kann die Reihenfolge der Stationen frei gewahit
werden. Die Schiler:innen sollen hier selbststandig die Arbeitsauftrage erle-
digen und sich — wenn noétig — gegenseitig helfen. Sie kdnnen nun von den
Meinungen und Ideen der Mitschiler:innen profitieren. Einige Aufgaben er-
fordern eine Zusammenarbeit zwischen den Kindern, andere wiederum sol-

len in Einzelarbeit gelést werden. Auch die Methoden sind moglichst
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abwechslungsreich gewahlt, um die verschiedenen Schiiler:innen anzuspre-

chen.

Durch das selbststandige Lernen sollen bei den Schiler:innen Kompetenzen
in ihrer Selbststrukturierung, ihrem Zeitmanagement sowie ihrer Teamfahig-
keit ausgebildet werden. Die Lehrperson soll dabei keinesfalls in der be-
obachtenden Rolle verharren, sondern vielmehr gezielt dort eingreifen und
unterstiitzen, wo Hilfe bendtigt wird. Gerade an Stationen, an denen Technik

zum Einsatz kommt, sollte sie prasent sein.

Im Folgenden soll ein Uberblick tiber die didaktischen Erwagungen der ein-

zelnen Stationen gegeben werden:

Die Station Gott beschaftigt sich mit dessen Darstellung innerhalb des My-
thos vom Siindenfall und insbesondere mit der Uberlegung, wie Gott die Au-
tonomiebestrebungen des Menschen wahrnehmen koénnte. Ziel ist es hier,
sich mit dem Verhalten Gottes gegenuber Adam und Eva auseinanderzuset-
zen, wie es im Text dargestellt wird. Die ,Gefiihle” Gottes werden dabei re-
flektiert, was zum Verstandnis der Konsequenzen des Fehlverhaltens Adams
und Evas beitragen soll und ferner die Entstehung eines reflektierten, mehr-
dimensionalen Gottesbildes begiinstigt. Gott soll hier, obwohl er die Men-
schen verbannt, nicht als Angst einfloRender und strafender Gott wahrge-
nommen werden, sondern als Gott, dem die Menschen am Herzen liegen und
der sich moglicherweise in einem ahnlichen Zwiespalt befindet wie Eltern, die
trotz der Liebe zu ihren Kindern enttauscht von ihnen sein kénnen. Zu diesem
Ziel wird im Tipp auf die Lebenswelt der Kinder verwiesen, indem an ihre
eigenen Eltern und deren Reaktionen auf kindliche Verfehlungen erinnert
wird. Auf diese Weise wird ein Bezug zu Gottes Rolle als Vater (Vgl. Oberthlr
2014) hergestellt. Intensiviert werden diese Wahrnehmungen dadurch, dass
die Schuler:innen mit passender Mimik und Stimmlage die Perspektive Got-

tes Ubernehmen sollen.

Die Station Adam und Eva bildet den Gegenpart zur vorherigen Station. Hier

beschaftigen sich die Schiler:innen damit, welche Emotionen Adam und Eva
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im Mythos nach ihrem Regelversto® empfinden. Dafir wurde in der ersten
Aufgabe die Methode der Rolleniibernahme ausgewahlt. In einer Dialog-situ-
ation wird das Geschehen aus der Perspektive von Adam und Eva reflektiert.
AnschlieRend verfassen die Schiler:innen aus ebendieser einen Brief an
Gott, in welchem sie diesem das Geschehen darstellen. Auf diese Weise
sollen die Kinder lernen, fir ihre Meinung einzustehen und gemeinsam eine
Streitsituation zu I6sen. Diese Kompetenz bendtigen sie auch im Alltag. Dabei
kénnen sie auch aus ihrem Wissen uber biblische Gebote sowie (christliche)
Moralvorstellungen schépfen und diese in ihre Argumentation einflieRen las-
sen. In der Rolle Adams kdnnte so darauf verwiesen werden, dass es falsch
ware, Gott anzuligen. Wenn die Schiler:innen ihre Briefe verfassen, kénnen
sie aulRerdem feststellen, dass die Briefstruktur der eines Gebets ahnelt (An-
sprache, Hauptteil, Verabschiedung). Das kann die Kinder dazu anregen, in
ahnlichen Situationen auch einen Brief zu schreiben oder ein Gebet zu spre-
chen. Mdoglicherweise versplren sie hier eine Erleichterung, wenn sie (in den

Rollen Adams und Evas) eine Fehltat beichten und sich entschuldigen.

Die Station Schlange befasst sich mit der Rolle der Verfuhrerin.
Es ist hier wichtig, dass sie als Unruhestifterin und Gegenspielerin identifiziert
wird. Daflir kann auf die Rezeptionsgeschichte des Schlangenmotivs in der
Kunst, aber vor allem in Film und Fernsehen verwiesen werden. Die Lehrper-
son kann beispielhaft eine Szene aus das Dschungelbuch mit der Schlange
Kaa zeigen, anhand derer ersichtlich wird, dass die Schlange gemeinhin als
listig, gefahrlich und bdsartig verstanden wird. Ergdnzend kdnnte zudem die
Erzahlung der Versuchung Jesu in der Wiste (Mt 4) besprochen werden. Die
Schlange kann hier in Bezug auf ihre Eigenschaften mit dem Teufel vergli-
chen werden. Des Weiteren besteht ein Ziel der Station darin, dass die Schi-
ler:innen im Austausch miteinander feststellen, dass es nicht immer eindeutig
moglich ist, zu klaren, welchem/r Handelnden in einer bestimmten Situation
Schuld zu- oder abgesprochen werden kann. Durch die Multiple Choice-Fra-
gen sollen die Kinder darliber nachdenken, inwiefern die einzelnen Akteur:in-

nen eine Mitschuld am Sindenfall tragen. Es ist wiinschenswert, dass im
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kontroversen Gesprach verschiedene Handlungsalternativen abgewogen
werden. Beispiel: Die Schlange hat Eva zum Essen der Frucht verfuhrt, aber
Eva hatte auch widerstandsfahiger sein konnen. Angestrebt ist somit eine
Reflexion und ein Umdenken in Bezug auf das Thema Schuld, das auch das

eigene Umgehen mit ebendieser tangiert.

An der Station Frucht werden sich die Schiler:innen mit dem theologischen
Konzept der Siinde beschaftigen. Es geht hier weniger um die konkrete
Schuldfrage in Bezug auf die Siindenfallerzahlung, als vielmehr darum, ei-
gene und gesamtgesellschaftliche Stinden zu erkennen und zu reflektieren.
Die erste Aufgabe dient dabei dazu, dass die Schiler:innen herausstellen,
dass es sich bei Ubertretungen géttlicher Verbote um etwas Negatives han-
delt. Dabei wurde besonders darauf geachtet, dass die Kinder die Chance
erhalten, Begrifflichkeiten wie Siinde, Versuchung, Schuld oder bése kennen-
zulernen/ wiederzuerkennen und mit dem Mythos vom Sindenfall zu ver-
knlpfen. In der zweiten Aufgabe soll eine Konkretisierung des Stindenbegriffs
stattfinden. Die Kinder werden so dazu aufgefordert, festzuhalten, was sie
unter dem Begriff Giberhaupt verstehen bzw. ob sie sich unter ihm grundsatz-
lich etwas vorstellen kénnen. Da der Begriff fur Kinder der Grundschule noch
sehr abstrakt sein kann, ist eine intensive Nachbesprechung hier von Néten,
um etwaigen Fehlkonzepten zu begegnen. Zur weiteren Vertiefung wurde be-
sonders viel Wert darauf gelegt, dass die Kinder verstehen, dass jeder
Mensch slindigt — ob er nun will oder nicht. Diese Erkenntnis soll durch die
letzten beiden Aufgaben angebahnt werden, deren Lernziel darin besteht,
dass sich die Kinder selbst als Stinder:innen wahrnehmen und ihre eigenen
Fehltritte reflektieren. Es ist angedacht, diese durch das Festhalten an die
Tafel zu visualisieren. Indem die Schuler:innen sich dann fir ein Foto vor ihre
Wand der Verfehlungen® stellen, wird suggeriert, dass sie diese als unlieb-
samen Teil ihres Daseins/ Verhaltens erkennen. Anschlieend werden die
Schdler:innen ihre Gestandnisse von der Tafel abwischen, wodurch sugge-
riert werden soll, dass sie mehr sind als ihre Verfehlungen und durch diese

nicht definiert werden.
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In einer Nachbesprechung kann mit den Kindern gemeinsam noch einmal
reflektiert werden, wie sie sich gefiihlt haben, als sie sich mit ihren eigenen
Defiziten und Verfehlungen auseinandergesetzt haben. Waren die Schu-
ler:innen erleichtert, als sie ihre Verfehlungen abwischen durften? Hallt diese
Aufgabe noch nach? Wollen sie in Zukunft versuchen, ihr Handeln zu veran-

dern? Und wenn ja: Ist dies Gberhaupt (immer) moglich?

Die Station Paradies beschaftigt sich mit den personlichen Paradiesvorstel-
lung der Kinder im Kontrast zum Jetzt-Zustand der Welt. Hier soll ihre Kreati-
vitdt angesprochen werden, indem sie ihr personliches Paradies gestalten.
Maoglicherweise haben die Schuler:innen bereits in Kinderbibeln oder auch
wahrend des Vorlesens der Genesis im Unterricht Darstellungen Adams und
Evas im Paradies gesehen, die klassischerweise die beiden Personen in ei-
ner Art lichtdurchflutetem Urwald zeigen. Vielleicht ist ihnen die Rede vom
Paradies allerdings auch fremd. Im Zuge des gestalterischen Prozesses sol-
len sie reflektieren, was fur sie paradiesisch ist, d.h., was ihnen auf der Welt
am wichtigsten ist und wie sie selbst ihre Welt gestalten mdchten. Fur Kinder,
denen diese sehr frei gestellte Aufgabe schwerfallt, kdnnte die Lehrperson
auch Karten mit Leitfragen bereitstellen: Wie wiirde dein Haus im Paradies
aussehen? Welche anderen Menschen oder Tiere gibt es dort? Was miisste

da sein, damit dir nicht langweilig wird? Welches Essen soll es dort geben?

Wie bereits im Tipp angedeutet wird, kdbnnen auch beigelegte Zeitschriften
oder Spielzeugkataloge einen Anreiz bieten. Darlber hinaus werden die
Schiler:innen dazu aufgefordert, auf der zweiten Bildhalfte im Kontrast zu
ihrer Paradiesvorstellung die Welt abzubilden, in die hinein Adam und Eva in
der Sundenfallerzéahlung verbannt wurden. Auch hier dirfen sich die Schu-

ler:innen vollig frei ausdriicken.

Diese Station eignet sich besonders gut dafir, im Anschluss an die Stations-
arbeit einen Museumsrundgang mit den an dieser Station entstandenen
Kunstwerken durchzufiihren. Dabei kann jedes Kind sein Bild erklaren und

erhalt von den Mitschuler:innen und der Lehrperson Anerkennung. Wichtig ist
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fur diese Station, dass die Lehrperson fiir jedes Kind ein A4- oder A3-Blatt
bereitstellt, dass durch einen Strich in eine obere und untere Halfte unterteilt

worden ist.

Chancen und Herausforderungen

Chancen

Betrachten wir die konzipierte Stationsarbeit, so kann im Aligemeinen festge-
halten werden, dass sie — wie bereits angedeutet — die Chance birgt,
je nach den Bedurfnissen der Lerngruppe auf verschiedene Weise Aneignung
zu finden: Es koénnen einzelne Stationen im Unterricht genutzt werden oder
aber die Schiler:innen durchlaufen alle Stationen. Auch die Zeit, welche den
Kindern pro Station eingeraumt wird, kann an das Arbeitstempo der Lern-
gruppe sowie die Planung der Lehrperson angepasst werden. Die gewahlte

Methode der Stationsarbeit eréffnet ferner als solche einige Chancen:

Es kann fir die Lehrperson von Vorteil sein, wenn die Schuler:innen — wie in
unserer Stationsarbeit — eigenverantwortlich an den Stationen arbeiten. Zum
einen kann sie Kinder gezielt unterstiitzen, die mit einzelnen Aufgaben
Schwierigkeiten haben. Zum anderen kann sie das Zeit- und Arbeitsmanage-
ment der Kinder beobachten und auch bewerten. Dies kann dabei helfen,
Konzepte zur individuellen Férderung einzelner Schiler:innen zu entwickeln
und Aufgaben in Zukunft genau an ihre Bedurfnisse und Fahigkeiten anpas-
sen. Fur die Schiiler:innen ist die Freiarbeit an den Stationen darlber hinaus
deshalb bereichernd, da sie erleben, dass sie selbstverantwortlich Aufgaben
I6sen konnen. Fur die Gemeinschaft innerhalb der Lerngruppe ist es aber
auch forderlich, dass einige Aufgaben an den Stationen nur in Partner- oder
Gruppenarbeit geldst werden kénnen. Dadurch lernen die Kinder, Probleme
gemeinsam zu lésen und in einen Dialog miteinander zu treten. Grundle-

gende psychosoziale Kompetenzen werden so entwickelt oder ausgebaut,
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denn in den Kleingruppe werden die Schiler:innen schnell bemerken, dass

sie am besten vorankommen, wenn sie sich gegenseitig unterstutzen.

Die konzipierte Stationsarbeit legt auflerdem Uber die genannte Varianz in
den Sozialformen hinaus einen besonderen Wert auf eine grofe Methoden-
vielfalt. Kreative Aufgabenformate wechseln sich mit klassischen Frage-Ant-
wort- und auch Multiple-Choice-Aufgaben ab, sodass die Kinder abwechs-

lungsreich arbeiten kénnen.

Der Aufbau meiner Stationsarbeit als solcher bietet ebenfalls mehrere Chan-
cen. Zunachst einmal kénnen die Schiler:innen ohne vorgegebene Reihen-
folge an den Stationen arbeiten, da diese in sich abgeschlossen sind und
nicht aufeinander aufbauen. Trotzdem erdffnen sie erst in ihrer Gesamtheit
einen umfassenden Uberblick iber das Thema. Durch die intensive Beschaf-
tigung mit den einzelnen Aspekten der Stindenfallthematik kann dieser Lern-
inhalt intensiv bearbeitet werden und es besteht die Chance, dass die Schi-
ler:innen Aspekte der Thematik herausarbeiten, die sie vorher nicht kannten.
Der Inhalt wird so in vernetzter Art und Weise angeeignet und im Gedachtnis

verankert.

Eine Sicherung der gewonnen Erkenntnisse ist stets gegeben. Selbst die Er-
gebnisse der Aufgabe, die an der Tafel gelost werden soll, werden durch ein
Foto festgehalten, das in der Religionsmappe abgeheftet werden kann.
Dadurch kénnen auch Eltern den Lernerfolg ihrer Kinder nachvollziehen.
Durch die Unterschiedlichkeit der Arbeitsmedien wird dartber hinaus die Me-
thodenkompetenz der Schiler:innen gefordert. Sie lernen, Tafelbilder zu ge-
stalten, einen Brief aufzusetzen und mit technischen Geraten (Fotokamera)

sorgsam und zielfiihrend umzugehen.

Auf inhaltlicher Ebene besteht die grofite Chance meiner Stationsarbeit darin,
dass die Kinder stetig ihr eigenes Leben und Dasein mit Gott in Beziehung
setzen und sich selbst in dieser Beziehung erfahren kénnen. Das Material ist
darauf ausgelegt, dass die Schuler:innen sich selbst in ihrer Lebenswelt, aber

auch als Christ:innen reflektieren und den biblischen Mythos auf sich selbst
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beziehen. Dadurch erfolgt eine Distanzierung vom Verstandnis der Bibel als
Uberholtes ,Geschichtenbuch” und eine Annaherung an die Erkenntnis, dass
die Bibel als lebensbegleitendes Werk tber die Gott-Mensch-Beziehung ver-

standen werden kann.

Herausforderungen

Zunachst einmal ist festzuhalten, dass eine Stationsarbeit als solche sehr
zeitaufwandig ist. Die Schiler:innen benétigen genugend Zeit, um die Statio-
nen sorgfaltig zu bearbeiten. Das individuelle Arbeitstempo der einzelnen
Schiler:innen kann dabei — gerade in sehr leistungshetereogenen Gruppen
— stark variieren. Dadurch ist es sehr wahrscheinlich, dass einige Kinder die
Aufgaben schnell geldst haben und sich bereits langweilen, wahrend anderen
die fur die Station vorgegebene Bearbeitungszeit nicht ausreicht. Folglich
kann, gerade in der Grundschule, eine unruhige Arbeitsatmosphéare entste-
hen. Dem kann die Lehrperson durch Zusatzaufgaben entgegenwirken, die
schnell arbeitende Kinder I6sen kdnnen. Allerdings ist es ratsam, diese the-
matisch anzupassen, sodass sie auf die Kinder nicht wie bloRe Beschafti-

gungsaufgaben ohne Themenbezug und Mehrwert wirken.

Durch die selbststandige Arbeit und den Wechsel zwischen den Stationen mit
ihren Sozialformen, Aufgabenformaten und Medien kénnen sich — gerade in
der Grundschule — zudem schnell chaotische Zustande einstellen. Es sei da-
her angeraten, dieses Material mit Schiler:innen zu verwenden, die bereits
Erfahrung im Umgang mit Stationsarbeiten und selbstverantwortlichem Ler-
nen haben. Die Lehrperson wird trotzdem sehr aufmerksam sein und die Ab-
laufe intensiv moderieren miissen. Besonders wichtig ist es so, den Wechsel
von einer Station zur anderen zu Uben, um vermeidbarem Zeitverlust und
entstehenden Unruhen entgegenzuwirken. Auch ist es ratsam, die einzelnen

Stationen zuvor mit der ganzen Lerngruppe zu besichtigen und erklaren.

Neben dieser intensiven Vorbereitung macht die Stationsarbeit auch eine in-

tensive Nachbereitung erforderlich, im Zuge derer die entstandenen
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Ergebnisse verglichen, auf ihre Richtigkeit Uberprift und erganzt, diskutiert

und wertgeschatzt werden kénnen.

Auf inhaltlicher Ebene kann sich insbesondere die Aufgabe 1 in der Station
Gott als herausfordernd erweisen, die von den Schiler:innen fordert, dass sie
sich in Gott hineinversetzen und reflektieren, wie er sich fiihlen kdnnte, als er
von Adam und Evas Gesetzesbruch erfahrt. Die Lehrperson sollte abwagen,
ob eine derartige Vermenschlichung Gottes die Entwicklung der Gottesbilder
innerhalb der Lerngruppe negativ beeinflussen kdnnte.* Wenn Gott und seine
kategoriale Andersartigkeit nicht bereits im Unterricht thematisiert wurde,
koénnte es sein, dass die Schiler:innen ihm hier sehr anthropomorphe Attri-
bute und Gefiihle zuschreiben. Das Gottesbild des alten Mannes mit weillem
Bart (Vgl. Ritter & Simojoki, 172) wird auf diese Weise bestatigt. Auch in der
Grundschule muss ferner bereits damit gerechnet werden, dass einzelne Kin-
der die Aufgabenstellung mit Verweis auf das Bilderverbot ablehnen. Es kann
daher ratsam sein, das Bilderverbot und den Themenkomplex Gott zu behan-
deln, bevor die konzipierte Stationsarbeit durchgefuhrt wird, oder sich die an-
gesprochene Problematik vor der Durchfihrung der Stationsarbeit zumindest
bewusst zu machen, um auf etwaige Nachfragen oder Irritationen angemes-
sen reagieren zu kénnen. Die Lehrperson, die diese Stationsarbeit durchfihrt,
sollte sich also im Vorherein intensiv mit der Schwierigkeit beschéftigen, die
eine Personifikation Gottes mit sich bringt. Da die Aufgabenstellung allerdings
weniger auf eine eingehende Charakterisierung Gottes als vielmehr auf das
allgemeine Erproben einer Perspektivibernahme abzielt, die den Schiler:in-
nen Gottes Beziehung zu den Menschen und seine Liebe flr diesen vor Au-
gen fuhren soll, ist die angesprochene Problematik allerdings auch nicht tiber-

zubetonen.

3 Zur Beschaftigung mit dieser Thematik siehe bspw.: Ritter & Simojoki 2014, 176-180.



1.2 Gen 3,1-24: Ein Probehandlungsspiel

Erstellt von Ramona ELSNER

Fiir die Lehrkraft zum Vorlesen

Methodische Vorversténdigung: [%:Qj ’9 )))
Ich werde euch heute eine Geschichte erzéhleﬁ, wie sie in der Bibel steht. ich
mochte aber die Geschichte mit euch zum Leben erwecken, indem ich sie
euch nicht nur erzahle, sondern ihr alle die Chance habt, die Gedanken oder
Geflhle der Personen auszudrucken. Dafir werde ich ab und zu eine Pause
machen und euch bitten, in die Rolle der Charaktere aus der Geschichte zu
schlipfen. Dann konnt ihr Gberlegen, wie ihr an seiner oder ihrer Stelle den-
ken oder was ihr fiihlen wirdet. Ihr kénnt diese Gedanken gerne mit uns tei-

len. Dazu bitte ich euch, aus der Ich-Perspektive zu sprechen:

Llch fihle mich ...."

,In diesem Moment denke ich ..."

Um euch ein bisschen zu helfen, habe ich euch Satzanfange mitgebracht, die
ich gleich verteilen werde. Die kénnt ihr gerne benutzen. lhr kénnt aber auch
andere Satze formen, solange sie eine Ich-Botschaft enthalten. Wenn ihr eure
Gedanken nicht mit der Klasse teilen wollt, kdnnt ihr sie auch gerne auf ein
Blatt Papier schreiben und sie flir euch behalten oder nur eurem/r Nach-
barn/Nachbarin zeigen. Ich mdchte hier aber auch noch mal erwdhnen, dass
es keine falschen Gedanken in diesem Rollenspiel gibt. So wie du dich in der
Situation fuhlst, ist es genau richtig, und deshalb lachen wir auch keinen aus

oder hanseln ihn oder sie.

Alles klar? Los geht’s!
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Hinfiihrung:

Heute will ich euch an einen fernen Ort mitnehmen. Ich moéchte, dass ihr eure
Augen schliel3t und mir zuhért, damit wir gemeinsam in die Geschichte ein-
tauchen kénnen.

Ich mochte euch mitnehmen in den Garten Eden. Gott hat gerade erst die
Welt erschaffen. Er hat alle Tiere erschaffen und einen Mann aus Lehm ge-
formt, den er Adam nannte. AuRerdem hat er eine Frau geschaffen, die Eva
heillen sollte. Heute sehen wir die beiden, wie sie im Garten leben. Sie haben
hier ein gutes, sorgenloses Leben. Der Garten ist wunderschén, mit vielen
leckeren Friichten, bunten Blumen, Blischen und Baumen. Adam und Eva
durfen alles erkunden, sich frei im Garten bewegen und die leckeren Friichte
der Baume essen. Nur vor dem Baum inmitten des Gartens hat Gott sie ein-
dringlich gewarnt. Seine Fruchte dirfen sie nicht essen, da ihnen sonst groRe
Gefahr droht.

Aufer den beiden leben viele Tiere im Garten: da laufen Giraffen, Elefanten,
Léwen, aber auch Woélfe oder Pandas herum. Grade fliegt ein Papagei an uns
vorbei und eine kleine Maus lauft durch das Gras. Irgendwo héren wir Vogel
singen und einen Fluss flielen. Es ist angenehm warm, die Sonne scheint
am blauen Himmel. Ein leichter Wind raschelt durch die Baumkronen und es

riecht wunderschoén nach Blumen.
Plétzlich begegnet Eva einer Schlange!

Lasst uns nun zusammen in die Geschichte eintauchen und herausfinden,

was als Nachstes passiert:
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Rollenspiel:
In der Bibel steht geschrieben:

(1. Mose 3,1-3) Und die Schlange war listiger denn alle Tiere auf dem Felde,
die Gott der HERR gemacht hatte, und sprach zu der Frau: Hat Gott gesagt:
Ihr sollt nicht essen von den Friichten der Badume im Garten? Da sprach die
Frau zu der Schlange: Wir essen von den Friichten des Baumes im Garten;
aber von den Frichten des Baumes mitten im Garten hat Gott gesagt: Esst

nicht davon, riihrt es auch nicht an, dass ihr nicht sterbt.

Du bist ein Vogel, der auf einem Ast eines Baumes sitzt und dieses Gespréch
zwischen der Schlange und der Frau anhért. Was denkst du in dieser Situa-

tion? Wie wird die Schlange antworten?

[Individuelle Schiiler:innenantworten]

Danke lieber Vogel, dass du deine Eindriicke mit uns geteilt hast.
Und so geht es in der Bibel weiter:

(1 Mose 3,4-5) Da sprach die Schlange zu der Frau: Ihr werdet nicht sterben,
sondern Gott weil3, dass wenn ihr davon esst, so werden eure Augen aufge-

tan und ihr werdet sein wie Gott und wissen was gut und bése ist.

Du bist jetzt die Schlange. Warum sagst du das der Frau? Was denkst du in

dieser Situation? Wie fiihlst du dich dabei?
[Individuelle Schiiler:innenantwort]

Danke Schlange, dass du das mit uns geteilt hast.
Nun geht es weiter:

(1 Mose 3,6a) Und die Frau sah, dass von dem Baum gut zu essen ware und

dass er lieblich anzusehen und ein lustiger Baum war, weil er klug machte;
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Du bist nun die Frau. Was denkst du? Wie fiihlst du dich? Willst du von den

Friichten essen?

[Individuelle Schiiler:innenantwort]
Danke liebe Frau fiir diesen Einblick.
In der Bibel geht es so weiter:

(1 Mose 3,6b-9) und sie nahm von der Frucht und af3 und gab ihrem Mann
auch davon, und er aR. Da wurden ihrer beiden Augen aufgetan, und sie
merkten, dass sie nackt waren, und flochten Feigenblatter zusammen und
machten sich Schiirze. Und sie horten die Stimme Gottes des HERRN, der
im Garten ging da der Tag kuhl geworden war. Und Adam versteckte sich mit
seiner Frau vor dem Angesicht Gottes des HERRN unter den Baumen im
Garten. Und Gott der HERR rief Adam und sprach zu ihm: Wo bist du?

Du bist Adam. Was geht dir durch den Kopf? Warum versteckst du dich? Was

antwortest du Gott?

[Individuelle Schiler:innenantwort]

Danke lieber Adam fiir deine ehrlichen Worte.
In der Bibel sagt Adam:

(1 Mose 3,10-16)

Die Frau, die du mir zugesellt hast, gab mir von dem Baum und ich alR. Da
sprach Gott der HERR zur Frau: Warum hast du das getan? Die Frau sprach:
Die Schlange betrog mich, sodass ich al3. Da sprach Gott der HERR zu der
Schlange: Weil du das getan hast, seist du verflucht, verstofen aus allem
Vieh und allen Tieren auf dem Felde. Auf deinem Bauche sollst du kriechen
und Erde fressen dein Leben lang. Und ich will Feindschaft setzen zwischen
dir und der Frau und zwischen deinem Nachkommen und ihrem Nachkom-

men; der soll dir den Kopf zertreten, und du wirst ihn in die Ferse stechen.
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Und zur Frau sprach er: Ich will dir viel Mihsal schaffen, wenn du schwanger
wirst; unter Mihen sollst du Kinder gebéaren. Und dein Verlangen soll nach

deinem Mann sein, aber er soll dein Herr sein.

Du bist Eva, wie fiihlst du dich? Ist das Urteil gerecht?
[Individuelle Schiiler:innenantwort]

Danke liebe Eva.

Weiter heiflt es:

(1 Mose 3,17-19) Und zum Mann sprach er: Weil du gehorcht hast der
Stimme deiner Frau und gegessen von dem Baum, von dem ich dir gebot und
sprach: Du sollst nicht davon essen, verflucht sei der Acker um deinetwillen!
Mit Muhsal sollst du dich von ihm nahren dein Leben lang. Dornen und Disteln
soll er dir tragen, und du sollst das Kraut auf dem Felde essen. Im Schweifie
deines Angesichts sollst du dein Brot essen, bis du wieder zu Erde werdest,

davon du genommen bist. Denn du bist Erde und sollst zu Erde werden.
Du bist Adam. Wie fiihlst du dich? Ist das Urteil gerecht?

[Individuelle Schiiler:innenantwort]

Danke lieber Adam.

Abschlielend geht es so weiter:

(1 Mose 3,20-24) Und Adam nannte seine Frau Eva; denn sie wurde die Mut-
ter aller, die da leben. Und Gott der HERR machte Adam und seiner Frau
Rocke von Fellen und zog sie ihnen an. Und Gott der HERR sprach: Siehe,
der Mensch ist geworden wie unsereiner und weil3, was gut und bdse ist. Nun
aber, dass er nur nicht ausstrecke seine Hand und breche auch von dem
Baum des Lebens und esse und lebe ewiglich! Da wies ihn Gott der HERR
aus dem Garten Eden, dass er die Erde bebaute, von der er genommen war.

Und er trieb den Menschen hinaus und liel3 lagern vor dem Garten Eden die
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Cherubim mit dem flammenden, blitzenden Schwert, zu bewachen den Weg

zu dem Baum des Lebens.

Du bist erneut der Vogel, der alles mitbekommen hat. Was denkst du nun?
Findest du die Entscheidung richtig, die Gott getroffen hat?

[Individuelle Schiler:innenantwort]
Danke lieber Vogel.

Ausklang:

Wir reisen nun durch die Zeit zurlick in die Gegenwart. lhr seid wieder in der
Schule. Alle Tiere und Personen lassen wir in der Bibel zuriick. Lasst uns

gemeinsam aufstehen und die Rollen von uns abschitteln.

Vielen Dank fur eure Beteiligung.

L
TR
Z

/I‘!-"P.z,l”b’ I\



Mogliche Satzanfange

Ich als ... [Rolle] flihle mich...

Ich finde, dass ...

Ich denke, dass ...

Ich fuhle mich...

In diesem Moment fiihle ich mich ...
In diesem Moment denke ich ...

In dieser Situation denke ich ...

Ich empfinde ...

In dieser Situation bin ich wutend/ sauer/ freudig/ aufgeregt ...

Ich als ... [Rolle] denke, dass...

Ich reagiere mit ... [Geflihl] auf diese Situation, weil...

55
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Name: Thema: Gen 3,1-24: Datum:
ein Rollenspiel

Reflexionsbogen ﬁ

1) Wie hast du dich wihrend des Rollenspiels gefiihlt?

2) Hattest du das Gefiihl, dass deine Ideen und Gedanken richtig
aufgefasst wurden? Begriinde.

3) Haben die Lehrkraft und deine Mitschiiler:innen deine Ideen und
Gedanken gewiirdigt? Begriinde.

4) Wie findest du diese Methode? Begriinde.
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5) Wiirdest du diese Methode auch mit anderen Bibelgeschichten
noch einmal durchfiihren wollen? Begriinde.

6) Kanntest du die Geschichte schon? Wenn ja, woher?

7) Was hast du durch das Spiel gelernt?

8) Denkst du, dass das Eintauchen in die verschiedenen Rollen dir
dabei geholfen hat, die Taten der Charaktere in der Geschichte
besser zu verstehen?

9) Denkst du, dass dir die Antworten deiner Mitschiiler:innen
geholfen haben, die Geschichte besser zu verstehen? Begriinde.
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10) Eigene Gedanken/ Fragen:
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Musterlésungen:

Da es sich bei dem hier vorgeschlagenen Rollenspiel um eine kreative Anna-
herung an den biblischen Text handelt, die vorrangig darauf abzielt, die indi-
viduellen Textwahrnehmungen der Schiler:innen kennenzulernen, werden in

diesem Kapitel keine ,Losungsvorschlage” aufgelistet.

Uber das Material

Zusammengestellte Uberlegungen von Julia DRUBE und Ramona

ELSNER

Kompetenzen:

Sprachkompetenz: AuRerung von Gefiihlen und Meinungen
Horverstehen

Einflihlungsvermdgen/Empathie

Konzentrationsfahigkeit

Perspektiviibernahme und -wechsel

Biblische Sprache horen, verstehen und deuten

Starkung des Sozialverhaltens

Verhalten und Methoden reflektieren

Inhaltsfelder:

Sindenfall — Stinde — Adam und Eva — Garten — Paradies — Verbot —
Schlange — Erkenntnis — gut und bése — Schopfung — Bibel — Urgeschichte
— Schuld — Strafe — Gerechtigkeit — Theologische Anthropologie — Gott —
Gottesbilder — Eden — Empathie — Gerechtigkeit
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Didaktische Erwédgungen:

Dass die Bibel als Grundlage des christlichen Glaubens fungiert ist ebenso
bekannt wie der Umstand, dass sie und ihre Inhalte (von Schuler:innen) oft
fur antiquiert, Gberholt, unrealistisch und schlichtweg irrelevant gehalten wer-
den. lhre Notwendigkeit fur die christliche Theologie und der Mehrwert, der
sich aus der Thematisierung ihrer Inhalte auch fir die Individualperson erge-
ben kann, werden oft nicht hinreichend wahrgenommen und die Motivation,
sich mit ihr, ihrem Anspruch und ihren Texten auseinanderzusetzen, bleibt
gering. Angesichts dieser Ausgangslage wurde von Ramona Elsner das vor-
liegende Probehandlungssspiel konzipiert, das etwa zur Eréffnung einer un-
terrichtlichen Auseinandersetzung mit dem Themenbereich der Ur/Stinde
oder explizit des Sundenfalls/der Siindenfallerzahlung Verwendung finden
kann. AnschlieRen kann sich hieran die Auseinandersetzung mit einigen der
anderen Materialien dieses Buches, die in Teilen oder im Ganzen Verwen-
dung im Unterricht finden und je nach Leistungsfahigkeit der Lerngruppe je-

derzeit angepasst werden kénnen.

Das konkrete Lernsetting des vorliegenden Probehandlungsspiels wurde ge-
wahlt, damit die Schuler:innen bereits von Beginn der Einheit/Stunde an aktiv
in die unterrichtliche Auseinandersetzung mit dem biblischen Text, hier dem
Mythos vom Siindenfall, einbezogen werden, spielerisch mit dem Mythos und
der Bibel als solcher in Beriihrung kommen, in die Geschichte eintreten und
das Gehorte aus verschiedenen Perspektiven und ausgehen von verschie-
denen Erwagungen reflektieren. Auf diese Weise sollen Ihnen vielfaltige Zu-
gange zum Text erschlossen und gegebenenfalls auch ihr Interesse daran
geweckt werden, dem ein oder anderen Impuls nachzuspiren und das Ge-
horte zu reflektieren. Um dieses Potential entfalten zu kdnnen, ist relevant,
dass den Schiler:innen der methodische Ablauf, das Vorgehen und das von
ihnen erwartete Verhalten wahrend des Spiels klar ist, damit es nicht zu Irri-
tationen kommt oder/und die Schiiler:innen aus der je eingenommenen Rolle
,geworfen werden®. Schon vor Beginn des Spiels ist ihnen entsprechend so

prazise und konkret wie moglich darzustellen, wann sie die Chance erhalten,
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sich einzubringen, und wann von ihnen gefordert wird, der Lehrperson oder

den Ausflihrungen der Mitschiler:innen zu lauschen.

Elsner hat im Rahmen ihrer Materialgestaltung einige einflihnrende Worte for-
muliert, die zur Darstellung des Ablaufs des Spiels genutzt werden kdnnen.
Wie ausfiihrlich die Einflilhrungsphase ausfallen muss, ist aber abhangig vom
Ermessen der Lehrperson sowie von den Fragen, ob die Schiiler:innen mit
dieser oder ahnlichen Methoden bereits Erfahrungen sammeln konnten und
ob im Allgemeinen eine Bereitschaft oder Hemmung der Kinder und Jugend-

lichen beseht, sich auf derartige Methoden einzulassen.

Grundlegend ist hier — wie in jedem unterrichtlichen Setting — darauf zu ach-
ten, dass eine wertschatzende Atmosphare besteht, in der die Schiiler:innen
sich ehrlich und angstfrei beteiligen und ihre Gedanken teilen kdnnen, ohne

befiirchten zu miissen, ausgelacht zu werden.

Die zweite Phase des Spiels, die sogenannte Hinflihrung, dient dann nach
der Klarung des Vorgehens einem ersten Eintauchen in den Text. Hier kann
die Lehrperson kreativ werden und die Welt der Perikope, aus der er entnom-
men wurde, je nach Belieben detailliert und ausgeschmickt oder oberflach-
lich und auf wenige Details fokussiert, beschreiben, solange der Text dabei
nicht sinnentfremdet wird. Ziel dieser Phase ist es nicht nur — wie bereits an-
gesprochen — das Interesse der Schuler:innen im Allgemeinen und nattrlich
auch fur die nachfolgenden Aufgaben zu wecken, sondern auch, ihre Bereit-
schaft zu erhéhen, ruhig zu werden, sich auf die Herangehensweise einzu-
lassen und sich ganz auf die Lehrperson und den vorgelesenen Text zu fo-
kussieren. Die wichtigsten Inhalte und zentralen Pointen werden daher noch
nicht vorgelesen, da die Schiler:innen maoglicherweise erst noch damit be-
schaftigt sind, in die Situation hineinzufinden und sich zu beruhigen. Von Vor-
teil ist es, wenn die Schiiler:innen merken, dass die Lehrperson mit Elan bei
der Sache ist und sich selbst ebenfalls darauf freut, die Erzahlung gemeinsam
zu lesen und zu besprechen, da dies auch ihre eigene Bereitschaft dazu er-
héhen durfte, mitzuarbeiten, Uber die Erzahlung nachzudenken und die sich

auftuenden Leerstellen zu fillen.
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Die Lehrperson liest nun langsam und betont die Erzéhlung mitsamt dem ge-
gebenen Subtext vor. An geeigneten Stellen, den Schliisselmomenten der
Erzahlung, wird eine Pause gemacht und die Schiler:innen erhalten die Cha-
nce, sich zu dem Gehorten zu verhalten und auf konkrete Fragen der Lehr-
person zu antworten, die ein Hineinversetzen in die unterschiedlichen Cha-
raktere notwendig machen. Sie schulen hier ihre Empathieféhigkeit, indem
sie in die verschiedenen Rollen schlipfen und ihre oft nicht unmittelbar er-

sichtlichen Handlungsmotive, Gefiihle und Verhaltensweisen reflektieren.

Wie der Titel dieses Materials schon vermuten lasst, kdnnen in diesem Kon-
text Probehandlungen vollzogen werden, im Rahmen derer die Schiiler:innen
die konkreten Handlungsweisen der Charaktere im Spiel nach/vollziehen und
reflektieren. Gefragt werden kann bspw., ob die Motivation, aus der heraus
die konkrete Handlung erfolgt, einleuchtet, ob die Handlung in der konkreten
Situation sinnvoll oder gewinnbringend ist und ob die Schuler:innen sich in
der Rolle der jeweiligen Charaktere ahnlich verhalten hatten. Unterstlitzung
erhalten die Schiiler:innen dabei durch die gegebenen Satzanfange, an de-
nen sie sich orientieren kénnen und die lhnen dabei helfen, Ich-Botschaften
aus der Fremdperspektive zu formulieren und die eigene Meinung verbal von
der imaginierten Fremdmeinung abzugrenzen. Die Lehrperson kann die Satz-
anfange an die Tafel schreiben, auf einem grof3en Plakat festhalten oder allen

Schdler:innen auf Arbeitsblattern austeilen.

Im Gesprach kdonnen darliber hinaus verschiedene Handlungsalternativen
diskutiert werden und es kdnnte abgewogen werden, warum der Verfasser
des Mythos sich dazu entschieden hat, diesen in der gegebenen Version und
nicht anders zu erzahlen. Auf diese Weise kann sowohl das Verstandnis der
Erzahlung und ihrer Inhalte vertieft als auch ein Grundverstandnis fir die Ent-
stehung mythologischer biblischer Texte und ihren Anspruch, allgemeingul-

tige Wahrheiten zu vermitteln, geschaffen werden.

An welchen Stellen der Erzahlung die Lehrperson ihre Lesung unterbricht und
die Schiler:innen ins Gesprach einbezieht, um die Schiiisselmomente zu dis-

kutieren, kann von der Intention der Unterrichtsstunde/-einheit abhangig
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gemacht werden. Bei der von Elsner vorgeschlagenen Einteilung und den
aufgelisteten Fragen handelt es sich somit lediglich um einen Vorschlag, der
insbesondere dann sinnig erscheint, wenn angestrebt wird, den wichtigsten
Kernmomenten der Erzahlung im Allgemeinen nachzuspuren. Ein besonde-
rer Fokus liegt hier — im Gegensatz zu den eher kognitiven und analytischen
Herangehensweisen, die durch andere Materialien dieses Kapitels nahege-
legt werden — auf der Ebene der Gefiihle, so kann anhand der aufgelisteten
Fragen reflektiert werden, wie die Charaktere sich in den jeweiligen Szenen
fihlen und ob man selbst diese Emotionen nachvollziehen kann bzw. wie
man selbst sich an ihrer Stelle wohl fihlen wirde. Dies dient nicht nur der
Generierung eines tieferen Textverstandnisses, sondern auch der Anbah-
nung eines Problembewusstseins der Schiler:innen in Bezug auf die im Text
dargestellten Inhalte und Motive, wie die der Schuld, Strafe, Verfehlung, An-
falligkeit fur das Bose, Vertreibung und der missverstandlichen Herrschaft
des Mannes Uber die Frau. Hierauf aufbauend kénnen dann im weiteren Un-
terricht anhand zuséatzlicher Materialien oder/und im Theologischen Ge-
sprach konkrete Fragen, wie die nach der Gerechtigkeit oder der Beeinfluss-
barkeit des Menschen hin zum Bdésen, thematisiert werden, die von gesamt-

menschlicher Relevanz sind und im Spiel bereits anklingen.

Sofern man auch darauf abzielt, dass die Schiler:innen sich mit dem bibli-
schen Sprachgebrauch als solchem vertraut machen, kénnen Sie dazu auf-
gefordert werden, ihn spielerisch zu erproben, indem Sie versuchen, sich in
ihren Antworten an ebendiesem zu orientieren und ihn zu imitieren. Auf diese
Weise setzten sie sich nicht nur mit der Sprache der Bibel und ihren Bildern
auseinander, sondern entwickeln auch ein Gesplur dafir, dass und wie Aus-
sagen, die durchaus auch in der heutigen Zeit noch relevant sein und eine
Geltung beanspruchen konnen, durch unterschiedliche Sprachbilder und
-formen vollig unterschiedlich artikuliert werden kdnnen. Zielt die Stundenge-
staltung hingegen primar darauf ab, die Schuler:innen zu aktivieren, ihr Inte-
resse am Text zu wecken, einen sinnvollen Einstieg ins Thema zu schaffen

und eine gewisse Beteiligung zu generieren, kann von dieser
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Differenzierungsmethode abgesehen werden, da sie auf Schiler:innen, die
Uber ein nur geringes Sprachverstandnis verfligen, abschreckend sein kann
oder ihr Textverstandnis sogar behindert, wenn sie vorrangig auf die aulRere
Form und nicht mehr primar auf den Inhalt des Gehorten achten. In den Blick
zu nehmen sind auch hier wieder das Lernziel der Unterrichtsstunde und -

einheit und die Interessen- und Kompetenzschwerpunkte der Lerngruppe.

Wie auch immer die Erarbeitungsphase im Einzelnen ausfallt und welche Fra-
gen die Lehrperson an die Lerngruppe herantragt, so erfolgt zuletzt die Phase
des Ausklangs, innerhalb derer die Schiiler:innen sich langsam von dem Ge-
hérten und den eingenommenen Rollen distanzieren und ,ins Klassenzimmer
zurlickkehren®. Wie schon die Hinflihrung ist auch diese Phase elementar,
um die eingenommenen Haltungen von den eigenen Ansichten abzugrenzen
und wieder in das ,normale” Unterrichtsgeschehen zuriickzukehren. Die
Schiler:innen erhalten nun die Méglichkeit, das Erlebte und die eingenom-
menen Rollen zu reflektieren und sich von diesen auch zu distanzieren, was
fur viele von ihnen gerade dann bedeutsam zu sein scheint, wenn kontro-
verse Positionen und Probehandlungen eingenommen wurden. Wurde so
etwa in eine rassistische, gewalttatige oder homophobe Rolle geschlipft, so
ist es vielen Schuler:innen ein Anliegen, zu artikulieren, dass das in der Rolle
Gesagte und Gedachte nicht ihrer eigenen Gesinnung entspricht. Umgekehrt
verspuren manche Schiler:innen auch nach dem Verlassen einer Rolle das
Bedurfnis, ihre Zustimmung zu den Ansichten ebendieser kundzutun und her-
vorzuheben, dass sie ihr Agieren sinnvoll finden und sich in einer vergleich-
baren Situation ganz ahnlich verhalten hatten. Elsner hat zum Zweck einer
derartigen Reflexion einen allgemein gehaltenen Fragekatalog erstellt, der
die Anschlusskommunikation systematisieren und fur alle Probehandlungs-
spiele verwendet werden kann. Von ihr angedacht war, dass die Schiler:in-
nen unmittelbar nach dem Spiel Zeit bekommen, um den Fragebogen auszu-
flllen und sich Gber das Erlebte Gedanken machen. Erst daran anschlieRend
erfolgt eine Anschlusskommunikation, die an den Fragen des Katalogs orien-

tiert sein kann. Diese zielen in der hier abgedruckten Version primar auf die
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Reflexion der Methode ab. Eine solche ist gerade dann sinnig, wenn sie oder
eine dhnliche Methode zuvor noch nicht (eingehend) erprobt wurde und die
Lehrperson daher nicht einschatzen kann, wie die Schdler:innen sie wahrge-
nommen haben und worauf bei einer erneuten Durchfiihrung besonders zu
achten ist. Die Schiler:innen erhalten hingegen die Moéglichkeit, die Sinnhaf-
tigkeit und den Mehrwert der Methode zu erkennen, was ihre Bereitschaft,
sich erneut auf sie einzulassen, erhdhen kann. Bei Bedarf kann der allge-
meine Fragebogen zudem um Fragen erganzt werden, die auf die Inhalte des
gehorten Textes abzielen, sofern diese nicht ohnehin in weiteren Stunden
oder einem Anschlussgesprach thematisiert werden. Der Fragebogen wiirde
dann als eine Art Sicherung der ersten Wahrnehmungen und Gedanken der
Schdler:innen fungieren und kann im weiteren Verlauf der Stunde/Einheit er-

neut hervorgeholt werden.

In der Konzeption des Fragebogens wurde besonderer Wert darauf gelegt,
die Schuler:innen stets dazu aufzufordern, ihre Ansichten und Wahrnehmun-
gen zu begriinden, was insbesondere jlingeren Schiler:innen oft schwerfallt.
Es ist anzunehmen oder zumindest zu hoffen, dass die wiederholte Aufforde-
rung in den Fragestellungen sie dazu motiviert, ihre eigenen Wahrnehmun-
gen eingehender zu durchdenken und so zu konkretisieren. Dies kann ihnen
dann dabei helfen, ihre Gedanken auch den anderen Mitgliedern der Lern-
gruppe in der Anschlusskommunikation verstandlich zu machen. In dieser
kénnen sich auch introvertiertere/ wenig kreative oder empathische Schu-
ler:iinnen, die nicht aktiv am Probehandlungsspiel mitwirkten, beteiligen und

ihre Wahrnehmungen — ganz sie selbst — darstellen.

Chancen und Herausforderungen (hier zusammengefasst)

Das dargestellte Probehandlungsspiel begegnet dem im Unterricht wie auch
in alltaglichen Zusammenhangen erkennbaren Missstand, dass vielen Men-
schen der Zugang zu biblischen Texten, wie dem Mythos vom Sundenfall,
aufgrund mangelnden Hintergrundwissens, ihrer Komplexitat und hier auch
ihren vermeintlich nicht mehr anknipfungsfahigen mythologischen Sprach-

formen erst einmal versperrt oder zumindest erschwert zu sein scheint. Wie
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dargestellt wurde, erhalten die Schiler:innen hier nun die Mdglichkeit, sich
bereits im jungen Alter dem biblischen Textbefund anzunahern, Interesse an
ihm und seiner Fremdheit zu entwickeln und in ihm spannende, auch lebens-
weltlich relevante Ratsel zu entdecken, die es zu I6sen gilt. Die in der kontex-
tualisiert vorgelesenen Erzahlung vorfindlichen Inhalte werden ihnen greif-
und erfahrbarer. Dabei helfen ihnen auch die Rickfragen der Lehrperson in
den Schliisselmomenten, die dazu beitragen, dass sie kontroverse Aspekte
erkennen und Anknlpfungspunkte der abstrakt anmutenden Darstellungen
an die eigene Lebenswelt ausmachen kdnnen. Im gegebenen Beispiel konn-
ten das etwa die Frage nach der Gerechtigkeit und dem Umgang mit eigenen
Verfehlungen sein. Adam und Eva haben sich von der Schlange zum Geset-
zesbruch verleiten lassen, so wie auch wir alle uns hin und wieder von den
»Schlangen” in unseren Képfen zu kleinen und gréReren Verfehlungen hinrei-
Ren lassen. Ist die harte Strafe Gottes angemessen? Und was ist Gberhaupt
so verwerflich an der menschlichen Ursiinde, dem allgemeinmenschlichen
Streben danach, wie Gott sein zu wollen, das durch das Verspeisen der ver-
botenen Frucht zum Ausdruck kommt? Welche schadsamen Folgen kénnen

aus diesem Streben erwachsen?

Durch das vorgeschlagene Vorgehen werden zudem verschiedene Kompe-
tenzen, wie die des aufmerksamen, sinnentnehmenden Zuhoérens, der Ima-
gination und Empathie sowie der Reflexion und (sprachlich perspektivierten)
situationsangemessenen Darstellungen von (eigenen) Wahrnehmungen und

Ideen geschult.

Die Teilnahme am Probehandlungsspiel als solche ist fur viele Schiiler:innen
ferner reizvoll, da sie mit Spafd und Ausgelassenheit assoziiert wird. Da sie
das Hineinversetzen in die Charaktere aus der Erzdhlung notwendig macht,
werden die Schiler:innen extrinsisch dazu motiviert, sich vertiefter mit ihnen,
ihrer Lebenssituation und ihren Gefiihlen, Gedanken und Handlungsmotiven
auseinanderzusetzen, als dies in einer schlichten Lektlire des Textes zu er-

warten ware.
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Positiv hervorzuheben ist ferner, dass der gewahlte Zugang weniger kogniti-
ver, als vielmehr emotionaler Natur ist und somit eine Abwechslung zu den in
vielen Fallen eher kognitiv-analytischen Zugangen zum biblischen Textbe-
fund darstellt, die im Unterricht oft erschlossen werden. Auch Schiler:innen,
denen eine TexterschlieRung im herkdmmlich-analytischen Sinne schwer fallt
oder die im Allgemeinen Uber eine nur geringe Lesekompetenz verfligen, er-
halten so die Mdéglichkeit, sich eine eigene Lesart zu erschliel3en, die Inhalte
des Textes und seine Darstellungsformen zu reflektieren und sich am Unter-
richtsgeschehen zu beteiligen. Stets mitgedacht sei hier ferner, dass den
Schdler:innen bereits friih nahegelegt wird, dass Texterzeugnisse von ihren
Leser:innen und Hérer:innen véllig unterschiedlich wahrgenommen werden
kénnen und Leerstellen innerhalb des Textes von ihnen mitunter véllig ver-
schieden geflllt werden. Diese Einsichten konnen zu einem differenzierten
Verstandnis in Bezug auf Texte, einen angemessenen Umgang mit ihnen und
den Ansprichen, die von ihnen vertreten und an sie herangetragen werden,

fUhren.

Als herausfordernd kann sich hingegen erweisen, dass die vorgeschlagene
Methodik es wie jeder performative Ansatz notwendig macht, dass die Schu-
ler:innen fir diesen offen sind, sich auf die geforderten Probehandlungen ein-
lassen und sich trauen, die verschiedenen Rollen einzunehmen, ohne die
Aufgabenstellung ins Lacherliche zu ziehen. Eine wertschatzende und ge-
sunde Gesprachsatmosphare sollte somit gegeben sein und auf die Einhal-
tung grundséatzlicher Gesprachsregeln geachtet werden. Relevant scheint
hier vor allem, dass die Lehrperson die Schiler:innen bei Irritationen anleitet
und ihre Aussagen innerhalb des Spiels oder auch in der Anschlusskommu-
nikation durch Spiegelungen, interessiertes Nachfragen oder erneutes Auf-
greifen als Gesprachsimpulse gewurdigt werden. Dies kann dazu beitragen,
dass den Schler:innen der Sinn der Aufgabe ersichtlich wird, die eben keine
pure ,Beschaftigungstherapie® ist, wodurch ihre Motivation und Ernsthaf-
tigkeit in Bezug auf die Aufgabenstellung erhéht werden kann. Insbesondere

letzterer kommt eine groRe Bedeutung zu, obschon natirlich stets damit zu
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rechnen ist, dass auch humorvolle und alberne Kommentare eingebracht
werden. Wichtig erscheint es, dass die Lehrperson um etwaige Distraktoren
weifd und sich im Vornherein tberlegt, wie sie im Zusammenhang mit diesen
stehenden, unangebrachten oder albernen Einwurfen begegnen kann. Be-
trachten wir die Stindenfallerzahlung, so kénnte es dazu kommen, dass die
Schiler:innen alberne Sprachformen erproben, wenn sie versuchen, die
Sprechart der Schlange nachzuahmen, oder die thematisierte Nacktheit von
Adam und Eva zu unangemessenen, provokanten oder obszénen Aussagen

verleitet.

Grundsatzlich ist hier festzustellen, dass die Schiler:innen durch die Offen-
heit der Aufgaben- und Fragestellung prinzipiell jede Art von Assoziation in
das Unterrichtsgesprach einbringen kdnnen. Mit einer hohen Wahrscheinlich-
keit werden die Lehrperson und auch die Lerngruppe daher mit Gedanken
konfrontiert, die ihnen selbst vielleicht nicht gekommen waren oder die den
eigenen Lesarten moglicherweise sogar widersprechen. Einige Teilneh-
mer:innen der Lerngruppe kénnten sich dadurch dazu verleitet sehen, die Ge-
danken der anderen Schiler:innen zu hinterfragen, zu kommentieren oder
sogar zu verspotten. Wichtig scheint daher, darauf zu achten, dass kritische
Nachfragen in einer konstruktiven Weise geaufiert werden und darauf ver-
wiesen wird, dass im Anschluss an das Spiel Zeit bleibt, um die einzelnen
Lesarten und Perspektiven zu diskutieren. Letztlich ist es sicherlich aber im-
mer an der Lehrperson, zu entscheiden, wann es sinnvoll ist, die Lesung der
Geschichte erst einmal fortzusetzen und Nachfragen in der Anschlusskom-
munikation zu klaren, und wann es ertragreicher ist, die Lesung flr eine

(kurze) Diskussion oder einen Exkurs zu unterbrechen.

Angesichts der moglicherweise sehr Uberraschenden Gedanken, die die
Schiler:innen in das Gesprach einbringen kdnnen, ist es zudem bedeutsam,
dass die Lehrperson — wie bereits angedeutet — eine gewisse Offenheit fiir
diese aufweist und den Schiler:innen, die sie anfiihren, nicht suggeriert, dass
ihre Ansichten falsch oder wenig intelligent seien. In keinem Falle darf hier

der Eindruck entstehen, dass der Lehrende nur scheinbar an den
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Assoziationen und Wahrnehmungen der Lerngruppe interessiert ist und das
Spiel eigentlich auf das Anbringen ganz konkreter Gedanken abzielt, die es
zu erraten gilt. Insbesondere introvertiertere Schiler:innen und/oder solche,
denen es ohnehin schwerfallt oder peinlich ist, sich in fremde Rollen hinein-
zuversetzen und aus ihren Perspektiven heraus zu sprechen, kénnten so ab-
geschreckt werden und sich nicht mehr trauen, etwas zum Gesprach beizu-

tragen.

Trotzdem darf auch nicht der Eindruck entstehen, dass der Inhalt der Erzah-
lung und die Art und Weise, auf die ihre Leerstellen geftillt werden, véllig be-
liebig sind, wie er sich etwa einstellen kénnte, wenn die Schuler:innen den
Textsinn mit ihren eigenen Darstellungen vollig entstellen. Die Lehrperson ist
hier — analog zum Auftreten tberraschender Impulse in Theologischen Ge-
sprachen — dazu angehalten, diesen mit Offenheit zu begegnen und interes-
siert nachzufragen, anstatt sie pauschal als unsinnig abzutun, aber auch
kenntlich zu machen, dass die grofe Deutungsoffenheit biblischer Texte nicht
mit einer Beliebigkeit zu verwechseln ist und manche Annahmen mit ihren
Kernaussagen schlicht unvereinbar sind. Gemeinsam mit den Schiiler:innen
kann hier reflektiert werden, auf welchen Pramissen die Annahmen beruhen,
was fUr oder gegen sie spricht und ob sie zum restlichen Textkorpus der Bibel
passt, wenn es sich um eine tatsachliche Lesart eines Lernenden und nicht

nur um eine ,Quatschantwort” handelt.

Sofern eine offene und gesunde Gesprachsatmosphare und eine Haltung ge-
genseitiger Wertschatzung in der Lerngruppe vorherrscht, kann die Herange-
hensweise im Allgemeinen allerdings trotz dieser Herausforderungen ein
enormes didaktisches Potential entfalten und allen Schiler:innen ungeachtet
ihrer personlichen Praferenzen und einer starker ausgepragten Introversion
oder Extroversion eine Teilnahme am Unterrichtsgeschehen ero6ffnen, da fiir
diese kein Vorwissen, keine eigenen Erfahrungen mit dem Unterrichtsgegen-
stand und auch kein eigener Glaube von Noten sind. Jedes Lerngruppenmit-
glied hat daher theoretisch die Mdglichkeit, sich im Rollenspiel oder in der

Anschlusskommunikation einzubringen. Selbst atheistisch sozialisierte
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Schiler:innen, die keinen Bezug zur Bibel aufweisen, erhalten ferner die
Maoglichkeit, ihre Gedanken — in gleicher Weise wie sich selbst als glaubig
bezeichnende Schiiler:innen — einzubringen. Im Schutz der je eingenomme-
nen Rollen kénnen sie kritische Gedanken auf3ern und so in den Diskurs ein-
tragen, die ,sie selbst® vielleicht aus Angst vor der Reaktion der Lehrperson
nicht geduRert hatten. Andererseits werden sie aber auch dazu aufgefordert,
sich in Figuren hineinzuversetzen, die einen Bezug zu Gott aufweisen, Uber
den sie selbst ihrer eigenen Wahrnehmung folgend nicht verfligen, und auch
theologische Argumentationen zu durchdenken und in Betracht zu ziehen. In
der Rolle Adams oder eines Vogels konnen sie so — ausgehend von der Ar-
beitshypothese, dass es Gott gibt — bspw. Kritik an diesem und seiner unver-
standlichen Reaktion auf die Verfehlung des Menschen ben. Die Rolle des
unbeteiligten Vogels ermdglicht es allerdings auch, das Verhalten Gottes und
der Urmenschen mit einiger Distanz zu betrachten, und kann zu der Einsicht
fihren, dass sich Gott trotz des eklatanten und zu ahnenden Regelverstof
der Urmenschen nicht vollstadndig von diesem abwendet, sondern ihm erst

einmal schitzende Kleidung anfertigt, ehe er ihn aus dem Paradies entlasst.

In jedem Falle kdnnen die im Schutz der Rolle gedufRerten Gedanken, Sorgen
und Zweifel von der Lehrperson wachsam aufgenommen und in anderen Un-
terrichtssettings erneut angesprochen werden und dienen nicht zuletzt auch

dazu, die Lerngruppe besser einschatzen zu kénnen.

Zuletzt sei im Blick auf die dargestellte Herangehensweise noch einmal her-
vorgehoben, dass sie, wie die meisten performativen Ansatze, zur Person-
lichkeit des Lehrenden passen sollte und ihr Potential gerade dann entfaltet,
wenn es dieser gelingt, die Geschichte mit Elan vorzulesen, dabei eine ge-
wisse Atmosphare zu erzeugen und ein ehrliches Interesse an den Wahrneh-
mungen der Schiiler:innen zu zeigen. Gibt sich die Lehrperson hingegen we-
nig begeistert, desinteressiert und lustlos, so wird es auch den Schiiler:innen
schwerer fallen, Begeisterung fir die Methode aufzubringen und sich in die

Charaktere hineinzuversetzen.
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1.3 Die Siindenfallerzahlung in der Mittelstufe

kiinstlerisch erfahren

Stationsarbeit und Kommentar von Anna-Lena KELLERMANN

Arbeitsform: Bearbeite
die Aufgaben in Einzelar- .
beit. Vergleiche im An- Stat I 0 n 1
schluss die Ergebnisse
mit einem/r Partner:in.

Was ist Siinde?

Aufgabe 1) a) Notiere in einer Mindmap, was du mit dem Begriff Stinde verbindest und

wo dir der Begriff in deinem Alltag begegnet. Verwende gerne ein eigenes Blatt, wenn der
Platz hier dir nicht ausreicht. @ £

Aufgabe 1) b) Vervollstandige die folgenden Satze: ‘ A
&

Schuld ist fiir mich...
Bei Vertreibung denke ich an...
Fehlverhalten ist flir mich...

Aufgabe 2)

2) a) Betrachte das Gemalde und beschreibe deinen Ersteindruck. ‘

2) b) Notiere: Welche Wirkung erzielt das Bild und warum?éf?

Hilfestellungen: Wer oder was ist abgebildet? Welche Informationen brauche ich, um das
Bild zu deuten? Wie empfinde ich die Szene(n)? Welche Kdrperhaltungen sind zu
erkennen und was suggerieren sie?

2.c) Formuliere eine mogliche Uberschrift.gﬁ

2.d) Vergleiche deine Antworten mit deinem/r Partner:in. g
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Die Scham

Vertreibung
aus dem
Paradies

Station 2
Der Sidenfall in der Bibel (Gewn 3)

Was war das gleich? Bild
/ £ (A rellos Die Verflihrung

Tour
durchs

uf Seite 2! der Schlange

Die Erschaffung Evas

Die
Erschaffung
Adams

Das
Verbot
Gottes

7 Da machte Gott der HERR den Menschen aus Staub von der Erde und blies ihm den Odem des Lebens? in
seine Nase. Und also ward der Mensch ein lebendiges Wesen. 8 Und Gott der HERR pflanzte einen Garten
in Eden [...] und setzte den Menschen hinein, den er gemacht hatte. 9 Und Gott der HERR lieR aufwachsen
aus der Erde allerlei Baume [...] und auch den Baum der Erkenntnis des Guten und Bdsen (Gen 2).

21Da lieR Gott der HERR einen tiefen Schlaf fallen auf den Menschen, und er schlief ein [...] 22 Und Gott der
HERR baute eine Frau aus der Rippe, die er von dem Menschen nahm, und brachte sie zu ihm (Gen 2).

16 Und Gott der HERR gebot dem Menschen und sprach: Du darfst essen von allen Bdumen im Garten; 17
aber von dem Baum der Erkenntnis des Guten und des Bdsen sollst du nicht essen; denn an dem Tage, da
du von ihm isst, musst du des Todes sterben (Gen 2).

1 Und die Schlange war listiger als alle Tiere auf dem Felde, die Gott der HERR gemacht hatte, und sprach zu der
Frau: Ja, sollte Gott gesagt haben: Ihr sollt nicht essen von allen Bdumen im Garten? 2 Da sprach die Frau zu der
Schlange: Wir essen von den Friichten der Baume im Garten; 3 aber von den Friichten des Baumes mitten im Garten
hat Gott gesagt: Esset nicht davon, riihret sie auch nicht an, dass ihr nicht sterbet. 4 Da sprach die Schlange zur Frau:
lhr werdet keineswegs des Todes sterben; 5 sondern Gott weiR: an dem Tage, da ihr davon esst, werden eure Augen
aufgetan, und ihr werdet sein wie Gott und wissen, was gut und bése ist. 6 Und die Frau sah, dass von dem Baum
gut zu essen ware [...u]nd sie nahm von der Frucht und aB und gab ihrem Mann, der bei ihr war, auch davon und
er aB. 7 Da wurden ihnen beiden die Augen aufgetan und sie wurde gewahr, dass sie nackt waren [...] (Gen 3).



8 Und sie horten Gottes den HERRN, wie er im Garten ging [...]. Und Adam versteckte sich mit seiner Frau vor
dem Angesicht Gottes des HERRN [...]. 9 Und Gott der HERR rief Adam und sprach zu ihm: Wo bist du? 10 Und er
sprach: Ich hérte dich im Garten und fiirchtete mich; denn ich bin nackt, darum versteckte ich mich. 11 Und er
sprach: Wer hat dir gesagt, dass du nackt bist? Hast du gegessen von dem Baum, von dem ich dir gebot, du solltest
nicht davon essen? 12 Da sprach Adam: Die Frau, die du mir zugestellt hast, gab mir von dem Baum und ich aRB. 13
Da sprach Gott der HERR zur Frau: Warum hast du das getan? Die Frau sprach: Die Schlange betrog mich, sodass
ich aB. 14 Da sprach Gott der HERR zu der Schlange: Weil du das getan hast, seist du verflucht [...]. Auf deinem
Bauche sollst du kriechen und Staub fressen dein Leben lang. [...]. 16 Und zur Frau sprach er: Ich will dir viel Miihsal
schaffen, wenn du schwanger wirst; unter Miithen sollst du Kinder gebdren [...]. 17 Und zum Mann sprach er: [...]
19 Im SchweiBe deines Angesichts sollst du dein Brot essen (Gen 3).

23 Da wies ihn Gott der HERR aus dem Garten Eden, dass er die Erde bebaute, von der er genommen war. 24 Und
er trieb den Menschen hinaus [...]. (Gen 3).

Bibellibersetzung nach Martin Luther (revidierte Fassung von 2017) 10dem= Atem
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g2 ot Aufgabe 1) a) Lies dir den Text durch und markiere die
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wichtigsten Inhalte. g
1) b) Finde die passenden Uberschriften und ordne sie den
Textteilen zu: ‘ f
Die Scham - Das Verbot Gottes - Die Erschaffung Evas — Die Verfiilhrung der Schlange - Die
Erschaffung Adams — Die Vertreibung aus dem Paradies

Aufgabe 2)

2) a) Fasse den Mythos in eigenen Worten kurz zusammen und stelle ihn deinem/r

Partner:in vor. (Du kannst auch versuchen, den Inhalt in Jugendsprache
zusammenzufassen). “

2) b) Besprecht, was der Mythos in euch ausldst.

Platz fiir Stichworte/ Notizen: _/f‘




Ursiinde, Grundsiinde, Erbsiinde, Aktsiinde,

Tatslinde — was ist das iiberhaupt?

Was ist Siinde? a@! é?

Stinde ist ein theologischer Beziehungsbegriff und

bezeichnet die Trennung zwischen den Menschen
und Gott. Auf Griechisch heit Stinde apaprtia, das
bedeutet “am Ziel vorbei”. Wir leben also nicht in
Gemeinschaft mit Gott, wie es fiir uns urspriinglich
bestimmt war, sondern getrennt von ihm. Somit le-
ben wir an unserer Bestimmung / unserem Ziel vor-
bei. Dies betrifft dann auch die Beziehung zu unse-
ren Mitmenschen und der Mitwelt. Grundsatzlich
wird zwischen zwei Arten von Stinde unterschieden,
die Grund-/Ur-/Erbstinde und die Tat-/Aktsiinde.

Die Grundsiinde/ Ursiinde und Erbsiinde

Die Begriffe Grund-/ Ur-/ oder Erbsiinde wollen aus-
dricken, dass Stinde mehr ist als ein einzelnes Fehl-
verhalten, eine konkrete Tat. Die Stinde in allen Tat-
stinden betrifft die Lebensorientierung des ganzen
Menschen.

Die Grundstinde ist 1. fundamental (bestimmt den
ganzen Menschen) 2. universell (bestimmt alle
Menschen) und besitzt 3. einen Machtcharakter
(Der Mensch kann der Siinde nicht (allein) entkom-
men).

Grund-/ Ur-/ und Erbsiinde beschreiben im Prinzip
dasselbe, jedoch kann der Begriff der Erbstinde, der
von Augustin gepragt wurde, missverstanden wer-
den. Es geht namlich nicht darum, dass die Siinde
biologisch vererbt oder weitergegeben wird. Es sind
also weder Mutter und Vater “schuld”, noch soll die
Sexualitat verunglimpft werden. Der Begriff betont,
dass das ganze menschliche Leben, in Getrenntheit
von Gott, nie ohne Siinde ist.

Der Machtcharakter der Siinde wird heute auch als
strukturelle Stinde verstanden. Wir sind also von

Anfang an in einem Netz von schuldhaften

Station 3

Erbsiinde und Gesellschaft

Verstrickungen gefangen, die Uberpersonlich und
strukturell sind. Ein Erklarungsversuch dessen findet
sich in Genesis 3, der Geschichte des Siindenfalls im
Garten Eden. Dieser Erklarungsversuch ist eine atio-
logische Sage. Die Menschen haben diese Ge-
schichte entwickelt, um sich im Nachhinein den Ur-
sprung ihres Lebens in der Sinde zu erklaren.
Die Menschen im Paradies missbrauchen die von
Gott gegebene Freiheit: Sie essen vom Baum der Er-
kenntnis von Gut und Bdse, dem einzigen Baum,
von dem sie nicht essen durfen. Dieser ist ein Sym-
bol fir Allmacht und Allwissenheit. Sie wollen so
sein wie Gott. Sie akzeptieren ihre Grenzen nicht
und verfehlen somit ihre Bestimmung, mit Gott in
Beziehung zu leben.

Die Aktsiinde/ Tatsiinde

Siinde ist immer konkrete Siinde. Die gestorte Be-
ziehung zu Gott, Mensch und Mitwelt duBert sich in
konkretem Verhalten. In dem was wir tun, zeigen
wir, wer wir sind. Die Stinde duBert sich in destruk-
tivem und zerstorerischem Verhalten. Aber Vor-
sicht: Nicht was Menschen jeweils fir unmoralisch
halten, ist schon Stinde. Selbst unser bestes Wollen
kann schreckliche Folgen haben. In allem, was wir
tun und lassen wirkt sich unser Stindersein aus. Ein
Beispiel: Oft verbergen sich Eitelkeit, Rechthaberei
und Missgunst hinter der Suche nach guten Losun-
gen fir ein Problem.

Siindenerkenntnis

Weil der Mensch Siinder ist, kann er seine Siinde
selbst nicht erkennen. Wir erkennen sie am Willen
Gottes. Sie wird nur im Gegenuber zu dem die
Sunde aufdeckenden und vergebenden Gott er-
kannt. Stindenerkenntnis ist Glaubenserkenntnis.
Ein Mensch mag seine Fehler und seine Schuld er-
kennen und einsehen. Aber dass dies alles auch
seine Suinde ist, wird nur in der Gottesbeziehung
deutlich.

Dr. Robert BRANDAU, Magdalena KLEIN und Wiebke
MUHLING, Universitat Kassel



75

Aufgabe 1) Lies den Text und markiere die wichtigsten Informationen. Halte die zentralen

Textaussagen fest. Notiere zudem offen gebliebene Fragen.\/j}‘

,Das menschliche Herz ist bdse von Jugend auf 1“ (nach Gen 8, 21)

Aufgabe 2) Wenn jeder Mensch nach der Erbstindenlehre siindig ist, was ist dann mit
Kleinkindern oder Babys? Sind auch sie durch die Erbsiinde von Grund auf siindig?

Diskutiere deine Position in 4er Gruppen. Nutze dabei die Tabelle fir Notizen. 96}

Meine Ideen




Die Schlange
Die Schlange spielt in vielen Kulturen eine tragende Rolle. Diese kann sehr unterschiedlich ausfallen:
Sie steht u.a. fiir das Bdse, das Leben, Weisheit oder Fruchtbarkeit. Bei den Babyloniern, Agyptern und
Kanaanaern wurde die Schlange sogar als Géttin verehrt. In einigen Mythen findet sich auch eine
Verbindung zwischen Frau und Schlange. Manchmal wurden bspw. Géttinnen beschrieben oder ab-
gebildet, die als Zeichen ihrer Lebenskrafte Schlangen in den Handen hielten. In Gen 3 ist die Schlange
jedoch negativ dargestellt und auch Evas Verbindung zu ihr wird nicht glorifiziert.
Die Schlange ist der Antagonist der Geschichte. Sie wird als Tier bezeichnet, auch wenn ihr menschliche
Attribute, wie die Fahigkeit zu sprechen, zugesprochen werden, die darauf hinweisen, dass sie keine
,hormale“ Schlange ist.
Dass die Schlange in der Geschichte negativ dargestellt und bestraft wird, zeigt dem/r Lesenden, dass
man ihr nicht trauen sollte und sie schon gar nicht kultisch zu verehren ist. Eine Verehrung verdient nur
Gott. Es kommt somit zu einer Abgrenzung von Schlangenkulten und zu einer Hinwendung zur alleini-
gen Verehrung Gottes. Wird nur ein Gott verehrt, nennt man dies Monotheismus (gr.: einziger Gott).

Aufgabe 3) a) Fasse die Kernaussagen des Textes noch einmal in eigenen Worten

Zusammen.

3) b) Notiere: Warum wird die Schlange in der Erzéhlung so negativ dargestellt?‘/“'g/;g

Aufgabe 4) Uberlege: Was kénnte vor dem Hintergrund des Textes der Begriff
,Gétterneid“ bedeuten? Halte deine Uberlegungen schriftlich fest. ‘/=
W




Lickentext

Toll, du hast nun alle Stationen in Partner-, Einzel- und Gruppenarbeit
bearbeitet! Uberpriife, was du aus den Stationen mitgenommen hast, und
vervollstandige den Liickentext! ‘f

Bei der Siindenfallerzahlung handelt es sich um eine

. Die Figuren Adam und Eva stehen stell-

vertretend flr die gesamte . Darauf weist

auch der Name Adam hin, der Ubersetzt der Irdene bedeutet. Beide

werden in der Erzahlung von einer

Schlange dazu verfiihrt, vom Baum der Erkenntnis zu essen, obwohl sie durch diese
Tat Gottes Verbot missachten. Oft heilt es daher, das Essen der Frucht zeigt, dass

der Mensch seine eigene anstrebt. Der oft

verwendete Begriff der , an der alle Men-

schen teilhaben, bezeichnet, wie die Erzahlung stellvertretend fur alle Menschen
zeigt, entsprechend nicht moralische Verfehlungen, sondern stellt das

des Menschen von Gott dar. Dieser Zu-

stand aktualisiert sich in verschiedenen

Der Verfasser der Erzéhlung bediente sich an verschiedenen mythologischen Vor-
stellungen wie z. B. am Motiv der Schlange, welche in einigen Kulturen als

verehrt wurde. In der Bibel wird die

Schlange mit versehen und ist scheinbar

kein gewohnliches Tier. Indem die Schlange in der Erzahlung negativ dargestellt
wird, nimmt der Verfasser eine Abgrenzung von Schlangenkulten und eine Hinwen-
dung zur alleinigen Verehrung Gottes, auch

genannt, vor.

Wérter: Urmenschen — Géttin — Ursiinde — Menschheit — Tatsiinden — Monotheismus — Atiologie —

menschlichen Attributen — Getrenntsein — Vergottung
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Musterlédsungen von Julia Drube und Anna-Lena KELLERMANN

Lésungsvorschldge zu Station 1 Aufgabe 1) a) Gestaltung einer

Mindmap

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Beispielitems:

- Fehler/ Fehlverhalten

- Schuld/ Unrecht

- Abwendung

- Arger/ Streit

- schlechte Geflihle

- beichten/ zugeben/ verbergen

- Apfel, Schlange, Paradies, Eden, Adam, Eva, Stindenfall
- Verkehrssinder, suindigen = etwas ungesundes Essen, sundhaft teuer, siin-
dig = sexy

- Bestrafung

- Todslinde/ Menschheitssiinden

- Vergebung?

Aufgabe 1) b) Vervolistandige die folgenden Sétze:

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Exemplarische Antwortoptionen:
Schuld ist fiir mich: wenn ich dafir verantwortlich bin, dass etwas schiefge-
laufen ist/ etwas, fir das ich Verantwortung Ubernehmen muss/ etwas, das
mich belasten kann und mir ,ein schlechtes Gewissen macht"/ nicht immer

eindeutig feststellbar (bspw. Streitfalle vor Gericht)

Bei Vertreibung denke ich an: eine Entwurzlung aus meinem Umfeld/ Men-
schen, die fllichten missen/ man wird nicht freiwillig vertrieben, sondern wird
dazu gezwungen/ manchmal werden auch unliebsame Tiere (Ungeziefer)

vertrieben

Fehlverhalten ist fiir mich: wenn ich den gesellschaftlichen Konventionen

widersprechend agiere/ wenn ich etwas mache, das mir verboten wurde/
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wenn ich etwas tue, fiir das ich bestraft werde. Fehlverhalten kénnen harmlos
oder schlimm sein. Bsp.: Mit meinen Schwestern streiten <-> gewalttatig sein/

stehlen/ morden....

Aufgabe 2) b) Notiere: Welche Wirkung erzielt das Bild und warum?

Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Antwortanséatze zum Erst-
eindruck und zur Wirkung des Bildes:

- es wird eine bekannte biblische Geschichte dargestellt (Figurenkonstella-
tion

Adam/Eva/Schlange ist allgemein bekannt)

- viel zu entdecken/ zu reflektieren

- merkwiirdiges Schlangenwesen

- ungemutlich/ bedrohlich/ interessant/ unheimlich/ spannend/ kontrastreich/
trist, weil....

- narrativ, symbolisch, dynamisch, ,Spannungskurve® im Bild

- Deutungsebene: die rechtsausgerichtete Darstellung steht im Vorder-
grund, man liest* das Bild von links nach rechts und geht automatisch da-
von aus, dass die rechts dargestellten Begebenheiten nach denen in der lin-
ken Bildhalfte stattfinden. Abgebildet: Die zwei Personen, die als Adam und
Eva zu identifizieren sind, agieren im Bild mit einer Schlangengestalt (links)
und einem Engel (rechts). Der Baum der Erkenntnis fungiert mittig als
Trennwand. Auch die Farbgebung ist auf den beiden Bildhalften unter-
schiedlich. Links: Die Verfuhrung: Adam und Eva neigen sich zur Schlange,
wobei ihr Gestus offen und frei ist. Rechts: Die Vertreibung aus dem Para-
dies: Die Haltungen von Adam und Eva sind angstlich, geschlossen und de-

mutig. Trauer und Angst zeichnet sich auf ihren Gesichtern ab.

Aufgabe 2) ¢c) Formuliere eine mdgliche Uberschrift

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:
- Der Siindenfall

- Die Vertreibung aus dem Paradies

- Adam und Eva

- Die List der Schlange
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- Eine harte Bestrafung

Loésungsvorschlage fiir Station 2

Aufgabe 1) b) Finde die passenden Uberschriften und ordne sie den

Textteilen zu:

Die Erschaffung
Adams

Die Erschaffung
Evas

Das Verbot Gottes

Die Verfiihrung
der Schlange

Die Scham

Die Vertreibung
aus dem Para-
dies

Aufgabe 2) a)

7 Und Gott der HERR machte den Menschen aus einem ErdkloB, und blies ihm ein den Lebensodem! in seine
Nase. Und also wurde der Mensch eine lebendige Seele. 8 Und Gott der HERR pflanzte einen Garten in Eden
[...] und setzte den Menschen hinein, den er gemacht hatte. 9 Und Gott der HERR lieR aufwachsen aus der
Erde allerlei Bdume [...] und auch den Baum der Erkenntnis des Guten und Bdsen (1. Mose 2).

21 Da lieR Gott der HERR einen tiefen Schlaf fallen auf den Menschen, und er schlief ein [...] 22 Und Gott der
HERR baute ein Weib aus der Rippe, die er vom Menschen nahm, und brachte sie zu ihm (1 Mose 2).

16 Und Gott der HERR gebot dem Menschen und sprach: Du sollst essen von allerlei Baumen im Garten; 17
aber von dem Baum der Erkenntnis des Guten und des Bosen sollst du nicht essen; denn welches Tages du
davon iRt, wirst du des Todes sterben (1. Mose 2).

1 Und die Schlange war listiger als alle Tiere auf dem Felde, die Gott der HERR gemacht hatte, und sprach zu
dem Weibe: Ja, hat Gott gesagt: Ihr sollt nicht essen von den Friichten der Baume im Garten? 2 Da sprach das
Weib zu der Schlange: Wir essen von den Friichten der Baume im Garten; aber von den Friichten des Baumes
mitten im Garten hat Gott gesagt: ERt nicht davon, rihrt's auch nicht an, (...)

8 Und sie horten die Stimme Gottes des HERRN, der im Garten ging. Und Adam versteckte sich mit seinem
Weibe vor dem Angesicht Gottes des HERRN 9 Und Gott der HERR rief Adam und sprach zu ihm: Wo bist du?
10 Und er sprach: Ich horte deine Stimme im Garten und firchtete mich; denn ich bin nackt, darum versteckte
ich mich. 11 Und er sprach: Wer hat dir's gesagt, daR du nackt bist? Hast du von dem verbotenen Baum ge-
gessen? 12 Da sprach Adam: Das Weib gab mir von dem Baum, und ich aR. 13 Da sprach Gott der HERR zum
Weibe: Warum hast du das getan? Das Weib sprach: Die Schlange betrog mich. 14 Da sprach Gott der HERR
zu der Schlange: Weil du das getan hast, seist du verflucht [...].Auf deinem Bauche sollst du kriechen und Erde
essen dein Leben lang. (...)

23 Da wies ihn Gott der HERR aus dem Garten Eden, daR er das Feld (be)baute, aus dem er geschaffen ist, 24
und trieb Adam aus (1. Mose 3).

Fasse den Mythos in eigenen Worten kurz zusammen und

stelle ihn deinem/r Partner:in vor:

Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Antwortoption:

Die Geschichte handelt von den ersten Menschen, die durch Gottes schop-

ferischen Akt geschaffen werden. Ihre enge Beziehung zu Gott wird durch die

Verfuhrung der Schlange jedoch erschuttert, durch die die Menschen ein gott-

gegebenes Gebot Uberschreiten und selbst nach der géttlichen Erkenntnis

Uber Gut und

Bése streben. Nach dem Essen der verbotenen Frucht vom
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Baum der Erkenntnis werden sie von Gott mit diesem Fehlverhalten konfron-
tiert und zu Rechenschaft gezogen: Die beiden werden aus dem Paradies

vertrieben.

Aufgabe 2) b) Bespreche, was die Geschichte in dir auslost.

Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Ansitze:

- Die Geschichte ist unrealistisch, weil es Adam und Eva gar nicht gab und
Schlangen nicht sprechen kénnen!

- Die Welt ist gar nicht durch Gott entstanden, sondern durch den Urknall!
- Gott handelt in der Geschichte ziemlich hart, da er Adam und Eva bestraft,
obwohl sie selbst die Leidtragenden der List der Schlange waren! Mir tun sie
leid...

- Adam und Eva sind selbst schuld! Sie leben in einem idyllischen Garten, in
dem es ihnen an nichts mangelt, und trotzdem streben sie ausgerechnet nach
dem Einen, das ihnen nicht zusteht. Sie haben es damit echt Ubertrieben...
- Ich kann Adam und Eva verstehen. Es ist ja oft so, dass man genau das

haben mochte, was man nicht haben darf...das geht uns doch allen so!

Lésungsansdtze fiir Station 3

Aufgabe 1) Lies den Text und markiere die wichtigsten Informationen.
Halte die zentralen Textaussagen fest. Notiere zudem offen gebliebene

Fragen.

Zentrale Kerninformationen des Textes:

- Stinde = theologischer Beziehungsbegriff, der die Getrenntheit des Men-
schen von Gott beschreibt

- Der Mensch entspricht seiner Bestimmung nicht, sondern ist in schuldhaften
Verstrickungen gefangen

- Zwei Arten von Sunde: Grund-/Ur-/Erbsiinde und Akt-/Tatslinde

- Grundsunde = Lebensorientierung des ganzen Menschen [fundamental,

universal und machtig]
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- Erbstindenbegriff meint dasselbe, aber ist negativ konnotiert [Fehldeutung:
Abwertung der Sexualitat]

- Gen 3 als atiologische Sage [Erklarung der Siinde im menschlichen Miss-
brauch der eigenen Freiheit/ Leugnung der geschopflichen Grenzen]

- Urslinde aktualisiert sich in Tatstinden [destruktivem Verhalten]

- Sundenerkenntnis erfolgt nicht ausgehend von eigenen Wertmalistaben,

sondern angesichts des Willens Gottes und der eigenen Gottesbeziehung

Offene Fragen:

- Warum lasst Gott zu, dass der Mensch sich von ihm distanziert/ sich in die
Trennung begibt/ seine Freiheiten missbraucht?

- Kann der Mensch etwas tun, um sich von der Macht der Stinde zu befreien?
- Ist es zwecklos, ein gutes Verhalten anzustreben, wenn man sich sowieso
immer wieder verfehlt und in schuldhaften Verstrickungen gefangen bleibt?
- Was genau ist eine atiologische Sage?

- Entspricht die Vorstellung, dass alle Menschen Sunder:innen sind, keinem
sehr negativen, destruktiven Menschenbild?

- Wie genau erfolgt die Stindenerkenntnis in der Gottesbeziehung?

Aufgabe 2) Wenn jeder Mensch nach der Erbsiindenlehre siindig ist,
was ist dann mit Kleinkindern oder Babys? Sind auch sie durch die Erb-

stinde von Grund auf siindig?
Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Ansétze:

Position Zustimmung: Alle Menschen sind im Sinne der Erbstindenlehre
Slinder:innen, da sie alle in Trennung von Gott leben und ihre Existenz not-
wendig mit einer Schadigung der Mitschopfung einhergeht. Alle Menschen,
auch Babys und Kleinkinder, sind bereits in Unheilszusammenhange ver-
strickt. Selbst wenn sie selbst noch nicht dazu in der Lage sind, ihre Stindig-
keit in Tatstinden (neiden, streiten...) zu aktualisieren, so kreisen sie dennoch
um sich selbst. Auch Kinder konsumieren schon Nahrung, die von Menschen

unter unwurdigen Bedingungen geerntet wurden, und tragen Kleidung, die in
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ahnlicher Weise produziert wurde. Auch sie tragen zur Umweltverschmut-
zung bei. AuRerdem koénnen auch Babys schon Schmerzen empfinden, lei-
den oder krank werden, was davon zeugt, dass sie sich in Trennung zu Gott

befinden.

Position Ablehnung: Kinder sind noch nicht suindig, sondern unschuldig und
rein. Man kann sie fiir die Schadigung der Mitschopfung nicht verantwortlich
machen, weil sie noch nicht ausreichend informiert und kognitiv dazu in der
Lage sind, ihr eigenes Handeln zu reflektieren. Oft haben sie auch gar keinen
Einfluss darauf, was bspw. ihre Eltern sie essen lassen oder ihnen anziehen.
Sie konnen jedenfalls in keinem Falle zur Verantwortung fiir ihr Handeln ge-
zogen werden. Auerdem ist fir mich gerade bei Babys keine Trennung von
Gott splrbar. Sie sind so oft ausgelassen und glucklich. Sie wirken ganz im

Reinen mit sich und der Welt.

Neutrale Position: Ich kann es Uberhaupt nicht einschatzen, ab wann ein
Mensch ein/e Sunder:in ist und woran man das festmacht. Hier hangt es ja
mit dem Streben, wie Gott zu sein, zusammen. Doch wie und wann bildet der
Mensch dieses Streben aus? Kreist er schon immer um sich selbst und ver-
gottet sich selbst oder wird ihm das von der Gesellschaft ,nach und nach®
angelehrt? Wie genau entwickeln sich Babys Uberhaupt? Welche Stufen

durchlaufen sie? Wann bilden sie ein Ich-Bewusstsein aus?

Aufgabe 3) a) Fasse die Kernaussagen des Textes noch einmal in eig-

nen Worten zusammen.

Zentrale Kerninformationen des Textes:

- in vielen Kulturen waren Schlangen von Bedeutung

- symbolisierte vollig Unterschiedliches (das Bose, das Leben, Weisheit,
Fruchtbarkeit)

- teilweise sogar: Vergotterung !

- teilweise Verbindung von Frau und Schlange
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- in Gen 3: negative Darstellung der Schlange (Schlange hat zwar menschli-
che Attribute und ist besonders, aber ist keine Géttin und sollte nicht verehrt
werden!) = Monotheismus statt Hinwendung zu Schlangenkulten

Aufgabe 3) b) Notiere: Warum wird die Schlange in der Erzahlung so

negativ dargestellt?

Der Schlange werden in der Erzahlung zwar viele menschliche Attribute zu-
gesprochen, aber ihre Darstellung fallt im Allgemeinen trotzdem eher negativ
aus. Das scheint damit zusammenzuhangen, da der Verfasser sich von der
grolen Verehrung abgrenzen wollte, die die Babylonier, Agypter und Ka-
naanaer Schlangen zuteilwerden lieen. Der Verfasser mochte deutlich zei-
gen, dass solche Verehrungen nicht angemessen sind. Er vertritt eine mono-

theistische Haltung: Nur JHWH ist anzubeten.

Aufgabe 4) Uberlege: Was kénnte vor dem Hintergrund des Textes der
Begriff ,,Gotterneid“ bezeichnen? Halte deine Uberlegungen schriftlich

fest.

Der Begriff Gétterneid konnte den Kernaspekt der ligenhaften Unterstellung
der Schlange bezeichnen, dass Gott fiirchte, Adam und Eva koénnten durch
das Essen der verbotenen Frucht werden wie er. Der Gétterneid bestiinde
also darin, dass Gott das ,auf-den-Plan-treten anderer Goétter fiirchte. Der
Verfasser der Erzahlung begegnet dieser Unterstellung und zeigt, dass sie
haltlos ist. Die Schlange wird entmythologisiert und als Geschdpf Gottes cha-
rakterisiert, dem keine géttliche Verehrung zuteilwerden sollte/darf. Adam
und Eva essen zwar vom Baum der Erkenntnis, aber werden trotzdem nicht
gottergleich, sondern bleiben Gott eindeutig als seine fehlbaren Geschopfe
unterstellt. Neben ihm gibt es keine anderen Goétter und somit auch nieman-

den, der eine gottliche Verehrung verdient.
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Lésung des Liickentextes

Bei der Siindenfallerzahlung handelt es sich um eine Atiologie. Die Figuren
Adam und Eva stehen stellvertretend fir die gesamte Menschheit. Darauf
weist auch der Name Adam hin, der Ubersetzt der Irdene bedeutet. Beide
Urmenschen werden in der Erzahlung von einer Schlange dazu verfihrt,
vom Baum der Erkenntnis zu essen, obwohl sie durch diese Tat Gottes Ver-
bot missachten. Oft heil3t es daher, das Essen der Frucht zeigt, dass der
Mensch seine eigene Vergottung anstrebt. Der oft verwendete Begriff der
Ursiinde, an der alle Menschen teilhaben, bezeichnet, wie die Erzahlung
stellvertretend fur alle Menschen zeigt, entsprechend nicht moralische Ver-
fehlungen, sondern stellt das Getrenntsein des Menschen von Gott dar. Die-

ser Zustand aktualisiert sich in verschiedenen Tatsiinden.

Der Verfasser der Erzahlung bediente sich an verschiedenen mythologischen
Vorstellungen wie z. B. am Motiv der Schlange, welche in einigen Kulturen
als Gottin verehrt wurde. In der Bibel wird die Schlange mit menschlichen
Attributen versehen und ist scheinbar kein gewdhnliches Tier. Indem die
Schlange in der Erzahlung negativ dargestellt wird, nimmt der Verfasser eine
Abgrenzung von Schlangenkulten und eine Hinwendung zur alleinigen Ver-

ehrung Gottes, auch Monotheismus genannt, vor.

Uber das Material - Uberlegungen von Anna-Lena KELLERMANN

Kompetenzen:

Personale Kompetenz (Férderung der Selbstwahrnehmung und des Selbst-
konzepts des Individuums durch individuell zu bearbeitende Aufgaben, in de-
nen eigene Lebenserfahrungen reflektiert werden)

Kommunikationskompetenz (Die Lernenden driicken ihre Gedanken aus,
fuhren konstruktive Gesprache, reflektieren und verandern ihre Vorstellungen

gemeinsam im Austausch)
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Schreib- und Lesekompetenz

Soziale Kompetenz (die gemeinsam zu bearbeitenden Aufgabenstellungen
fordern die Solidaritat, Riicksichtnahme und Kooperation und schulen die
Empathiefahigkeit und die Fahigkeit zur Perspektivibernahme)
Methodenkompetenz (Die Schuler:innen lernen verschiedenen Methoden
kennen, anhand derer sie die gegebenen Probleme zielorientiert [6sen kon-

nen)

Inhaltsfelder:

Slinde — Suindenfall — Theologische Anthropologie — Urgeschichte — Bibel —
Paradies — Schlange — Adam und Eva — Schuld — Vertreibung — Erbstinde —
Schopfung — Das Bdse — Monotheismus — Kunst — Strafe — Verflihrung —

Rezeptionsgeschichte

Didaktische Erwagungen:

Durch das von mir konzipierte Material wird eine Beschaftigung mit dem
Thema Mensch und Welt angestrebt. Dies fordert die Konfrontation mit den
Fragen der menschlichen Identitdt und dem Woher, Wohin und Wozu des
eigenen Lebens. Bekanntlich wird aus christlicher Perspektive die Welt als
go6ttliche Schopfung und der Mensch entsprechend als Geschopf und Eben-
bild Gottes gedeutet. Ich méchte hier nun aber, anhand der Siindenfallerzah-
lung, gerade die Grenzen des menschlichen Daseins samt seiner Verfehlun-
gen fokussieren. Diese Them- atik kann anhand meines Materials in der Mit-
telstufe vermittelt werden. Definierte Unterrichts- und Lernziele, die sich aus
dem Material ergeben, bestehen in dem Kennenlernen des theologischen
Konzepts der (Ur)stinde, wobei als biblische Referenzen Auszilige aus Gene-
sis 2 und 3 dienen. Zudem wird eine Auseinandersetzung mit der Verwen-
dung des Begriffs Stinde im allgemeinen Sprachgebrauch angestrebt. An-
schlieRend kdnnten zum Beispiel die Aktualisierungen der Ursiinde in Tat-

sliinden, das biblische Weltverstandnis, der Tod als Wahrheit der Stinde und



87

die Erlésung des Siinders durch Jesus Christus weiterfiihrend behandelt wer-

den.

Das Material stellt eine Annaherung an das eigene Religionsverstandnis dar
und dient der Reflexion und Festigung der religidsen Thematik des Siinden-
falls. Es wurde als Stationsarbeit erstellt, um durch die gegliederte Gestal-
tung Wissen in mehreren Etappen vermitteln zu kdnnen. Dabei besteht der
Vorteil, dass sich die Schiler:innen in ihrem eigenen Lerntempo sehr indivi-
duell mit den Inhalten und Aufgaben der Stationsarbeit beschaftigen konnen.
Im Zuge derer sollen verschiedene Denkansatze geschaffen werden, tber
die sich die Schuler:innen in den unterschiedlichen Sozialformen austau-
schen konnen. Der Einsatz des Stationslernens kann ihnen zusatzlich eine
verantwortungsbewusste Lernrolle zuteilwerden lassen, in der sie sich eigen-
standig und selbststrukturiert mit Inhalten vertraut machen. Trotz des offenen
und selbststrukturierten Settings soll jedoch nichtsdestotrotz eine enge und
individuelle Betreuung durch die Lehrperson erfolgen, damit die eigenstan-

dige Organisation nicht scheitert.

Stationsarbeiten kdnnen, je nach Umfang der einzelnen Stationen, sehr zeit-
intensiv ausfallen und fordern die Schiler:innen dementsprechend. Es wurde
daher darauf geachtet, sie nicht zu tberfordern. Die Aufgaben sind klar und
abwechslungsreich formuliert und ermdglichen eine vielschichtige Zuwen-
dung zum Thema. Dabei reihen sich offene an geschlossene Aufgaben. Das
Stationslernen gliedert sich inhaltlich in Hauptthemen und Teilaspekte, die
abwechslungsreich bearbeitet werden kénnen. Im Zentrum steht ein selbst-
verfasster Lickentext, der erst nach der Bearbeitung der drei Stationen ver-
vollstandigt werden kann. Die konzipierten Stationen (1-3) regen dabei zu ei-
ner vorerst allgemeinen Beschaftigung mit den Begriffen Siinde und Erb-
stinde an, welche anhand fachlicher Inputs zunehmend mit Inhalt gefillt wer-
den. Einige Aufgaben sind dabei umfangreicher als andere, wobei darauf ge-
achtet wurde, dass Methodik und Sozialform mdglichst unterschiedlich aus-
fallen. Um trotz der variierenden Arbeitsformen eine Transparenz zu gewahr-

leisten, befindet sich auf jedem Blatt eine kurze Notiz, wie die Lernenden die
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Aufgaben zu I6sen haben. Innerhalb der ersten Station kdnnen sich die
Schuler:innen so dem Begriff der Stinde annahern und ihre vorherigen Erfah-
rungen zusammentragen. Ein erster Austausch durch die Aufgaben 1a & b
kann dazu anregen, dass sie sich mit ihren eigenen Gedanken und Positio-
nen auseinandersetzen. Dies erfolgt intuitiv mittels Mindmap und Satzvervoll-
standigungsaufgaben. Es besteht hier die Mdglichkeit, dass die Schiiler:in-

nen primar ihre alltaglichen Erfahrungen und Gedanken verschriftlichen.

Bei der zweiten Aufgabe der ersten Station handelt es sich um ein Fresko
aus der Sixtinischen Kapelle von Michelangelo, das sowohl den Sundenfall
als auch die Vertreibung aus dem Paradies darstellt. Im Rahmen einer Bild-
beschreibung sollen die Schiiler:innen darauf achten, was abgebildet wurde,
um welche Geschichte es sich handelt und welche Symbolik vorfindlich ist.
Damit die Bildwirkung sowie der Ersteindruck ohne Probleme gedeutet wer-
den kdnnen, wurde bewusst eine konkrete Hilfestellung formuliert, an der sich
die Lernenden orientieren kénnen. Uber die Reflexion der Kérperhaltung und
Inszenierung der Figuren entsteht die Chance, sich mit der Narrative des Bil-
des auseinanderzusetzen. Daraus resultiert eine, durch ein visuelles Medium
angeregte Auseinandersetzung mit dem Inhalt. Die Lernenden versuchen an-
schlieRend, ihre Ideen zusammenzufassen und in einer moglichen Bildiber-
schrift festzuhalten. Zum Abschluss der Station wurde bewusst noch einmal
darauf hingewiesen, dass die Schiler:innen sich nach der Einzelarbeit mit

einem/r Partner:in zusammentun sollen, um ihre Antworten zu vergleichen.

Die zweite Station beschaftigt sich primar mit der biblischen Stndenfaller-
zahlung, wobei einzelne Verse von Gen 2 und 3 gelesen werden. Da meine
praktischen Erfahrungen mit Lernenden mir gezeigt haben, dass biblische
Texte oft mit Verstandnisproblemen einhergehen, nutzte ich anhand der Me-
thode ,Tour durchs Bild“ erneut visuelle, kiinstlerische Reize, die dem Er-
kenntnisgewinn dienen sollen. Das Gemalde von Lucas Cranach soll hier da-
bei helfen, das (mdglicherweise bestehende) Vorwissen der Gruppe aufzufri-
schen und den Ablauf der Erzdhlung nachzuvollziehen. Die einzelnen Verse

befinden sich bereits in der richtigen Reihenfolge und die Schuler:innen sollen
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in der ersten Aufgabe der zweiten Station lediglich die korrekten Uberschrif-
ten wahlen. Bewusst wurden hier die abgedruckten Textstellen verwendet,
um die Schiiler:innen mit der Masse der gesamten Sundenfallerzahlung nicht
zu uberfordern. Da biblische Texte oft schwer verstandlich fur Kinder und Ju-
gendliche sind, wurden einige besonders wichtige Zeilen fett markiert. Zudem
wurden Begriffe, die mdglicherweise unbekannt sind, erklart. Um das Ver-
standnis der Geschichte abzuprifen, fordert die zweite Aufgabe eine kurze

Zusammenfassung.

Inmitten der dritten Station werden die Schuler:innen letztlich mit der theo-
logischen Interpretation der biblischen Erzahlung anhand eines Fachtextes
vertraut gemacht. Mit der ersten Aufgabe werden erneut das Textverstand-
nis und die Lesekompetenz gefordert und gefordert, dass sich die Schiiler:in-
nen genauer mit dem gelesenen Inhalt auseinandersetzen und diesen prag-
nant zusammen-fassen. Den Schiler:innen soll hier bewusst werden, dass
die Erzahlung kein Geschehen in der empirisch-geschichtswissenschaftlich
erfassbaren Dimension der Geschichte beschreibt, sondern auf eine unbe-
grenzt glltige Wahrheit, die das Fehlverhalten des Menschen und dessen
Getrenntsein von Gott tangiert. In der zweiten Aufgabe soll der Stindenbe-
griff anschlieRend kritisch reflektiert werden. Fir den Begriff Erbstinde wird in
der heutigen Gesellschaft oftmals nicht mehr viel Verstandnis aufgebracht,
da dieser veraltet und unverstandlich klingt. Der Operator des Anforderungs-
bereichs lll, Diskutieren, ermdglicht hier eine Auseinandersetzung mit einer
These, anhand der die Schuler:innen ihre Vorstellungen vom kennengelern-
ten theologischen Konstrukt konkretisieren konnen. Die Bearbeitung der drit-
ten Aufgabe erfolgt erneut in einer Gruppenarbeit, in der sich die Schiiler:in-
nen mit einem Zitat auseinandersetzen sollen. Dabei sollen sie reflektieren,
ob sie der gegebenen Aussage zustimmen oder ihr widersprechen. Die letzte
Aufgabe der dritten Station behandelt abschlieRend das Motiv der Schlange
und deren kultische Verehrung. Uber den erstellten Sachtext sollen Verbin-

dungen zwischen Texttradition, Kultur und Geschichte erschlossen werden.
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Chancen und Herausforderungen

Chancen

Das allgemeine Potenzial des Stationslernens zeigt sich, wie schon ange-
bracht, in den differenzierten Aufgaben, wodurch mehrere Lernzwecke und -
ziele gleichzeitig verfolgt werden konnen. Die Schiiler:innen erproben es hier,
selbstgesteuert zu arbeiten und verbessern dabei ihre Sozialkompetenz und
Selbstkontrolle. Die Themen Siinde, Erbsiinde und Siindenfall sprechen
Schiler:innen vermeintlich nicht unmittelbar an, doch sie haben Potenzial,
hochwertige theologische Diskussionen im Unterricht hervorbringen zu kén-
nen. Um die Entstehung derartiger Diskussionen zu begunstigen, wurden in
der Konzipierung insbesondere auf jene Faktoren geachtet, die ihr gemeinhin
entgegenstehen und sie behindern. Ich bericksichtigte so bspw., dass Schu-
ler:innen oftmals Probleme haben, biblische Bezuge herzustellen und diese
zu deuten. Die erste Aufgabe der ersten Station wiinscht deswegen aus-
dricklich einen Alltagsbezug, um den Lernenden den Einstieg in die Thematik
zu erleichtern. Es wurde berlcksichtigt, dass Aufgaben schuler:innennah
ausfallen, so wird in der ersten Station nicht viel (biblisches) Vorwissen be-
notigt. Das konzipierte Material ermdglicht stattdessen die kognitive Konfron-
tation mit Begriffen wie Stinde und Erbstinde, welche im allgemeinen Sprach-
gebrauch zwar vorhanden sind, jedoch oft nicht mehr im eigentlich theologi-
schen Sinne verstanden werden kénnen. Die dargestellten Ideen der Schi-
ler:innen sollen dann mithilfe von fachlichen Bezligen erweitert werden und
anhand variierender Aufgabenstellungen unterschiedlich tief intensiviert wer-
den. Demnach wurden in dem konzipierten Material einige unterschiedliche
Arbeitsauftrage verwendet, welche sowohl niedrigere Anforderungsstufen als
auch komplexere tangieren. Die Einzelarbeit kann eine eigene Auseinander-
setzung beguinstigen, die dazu fuhrt, dass Kinder und Jugendliche primar ihre
eigene Position reflektieren und verbalisieren. Mittels der Partner- und Grup-
penarbeit lernen sie dann, miteinander in den fachlichen Diskurs zu treten,
um ihre Meinung zu vergleichen, zu bestarken oder zu Uberdenken. Statt der

Forcierung einer trockenen Reproduktion der Inhalte sollen diese individuell
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vertieft, diskutiert und analysiert werden. Das eigene Verstandnis steht im
Vordergrund (vgl. Station 2a), wobei immer wieder einzelne fachliche Ein-
schiibe (Station 2 und 3) die Sichtweise der Jugendlichen komplettieren oder
hinterfragen sollen. Das Material greift Fachliches dabei durch eine kreative
Methodik auf, wodurch Bibelwissen spielerisch angeeignet oder aufgefrischt
werden kann. Dies féllt besonders in der zweiten Station auf. So wird der
Kontext der Erzahlung in der Methode , Tour durchs Bild“ spielerisch aufgelo-
ckert. Durch die Bebilderung entsteht Uberdies das Potenzial eines intuitiven,
schuler:innennahen Einstieges, der zwar Vorwissen sammelt, es jedoch nicht
voraussetzt. So hélt das Material das Potenzial inne, auch fiir Schiler:innen
ohne Vorwissen verstandlich zu sein.* Ferner dient auch die kontinuierliche
Reflexion der Aussagegehalte und der Symbole innerhalb der Erzahlung zur
Anbahnung eines angemessenen Verstandnisses des Erbsindenbegriffs,
der einer kritischen Reflexion, wie sie hier an verschiedener Stelle vollzogen
wird, standhalt. Die Erzahlung wird also nicht als Geschichtsbericht, sondern
als Darstellung einer anthropologischen Wahrheit vermittelt, wodurch Fehl-
konzepte aufgedeckt werden kdnnen (vgl. Station 3).

Die einzelnen Aufgaben sind im Ubrigen eindeutig formuliert und konkret von-
einander abgegrenzt, sodass Verwirrung seitens der Lernenden vorgebeugt
werden kann. Um die variierenden Sozialformen deutlich voneinander abzu-
grenzen, wurden dariber hinaus jeweils konkrete Arbeitsformen und Instruk-

tionen niedergeschrieben und visuell hervorgehoben.

Das Material ist aufserdem anschaulich und interessant gestaltet, obgleich die
Asthetik subjektiv zu bewerten ist. Es wurde mit Farben und Formen gearbei-
tet, um Inhalte hervorzuheben. Wiederkehrende Charakteristika, wie die
Farbe innerhalb derselben Station, der Schrifttyp, wie auch die Symbolik, wur-

den verwendet, um das Gefiihl von Einheitlichkeit zu suggerieren. Dabei

4 Zur Vertiefung der Fragen, welches Potenzial die Bezugnahme auf und die Nutzbarmachung von
Kunst fir den Religionsunterricht bietet, siehe: Kellermann: Zur Einbettung von Kunst in den Religi-
onsunterricht (2021 — Kapitel 1.5 in diesem Band). An dieser Stelle sei lediglich darauf verwiesen,
dass besondere Potenziale in der subjektiven ErschlieBung durch die analytische Reflexion eines
Bildes bestehen, da sie eine visuelle Referenz zum Verstandnis der Bibelstelle beisteuern und so
dabei helfen, einen Inhalt vermitteln, der sonst evtl. nur schwer versténdlich ware.
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wurde besonders darauf geachtet, dass es ein Ubersichtlicher Gesamtein-

druck entsteht.

Abschlief3end betrachtet bietet das konzipierte Material Potenziale fiir ein ef-
fektives Unterrichtssetting. Auch bei einem spateren Vergleich der Aufgaben
im Plenum kdnnen interessante Lernsituationen dank der teilweise kontrover-
sen Themen entstehen. Somit hat das Material auch das Potenzial, weiter-

fuhrend im Unterricht genutzt zu werden.

Herausforderungen

Die Stationsarbeit ist besonders Planungs- und materialintensiv, weshalb die
Vorbereitungs- und Druckzeit bedacht werden muss. Eine Herausforderung
besteht ferner vor allem in der zeitlichen Koordinierung und Strukturierung,
da evtl. nicht alle Stationen im Unterricht bearbeitet werden kdénnen. Es be-
steht zudem auch das Problem, dass die Stationsarbeit zwar versucht, das
individuelle Lern- und Zeitmanagement anzuregen, dies gleichwohl aber
auch dazu fihren kann, dass sich Schiler:innen sich selbst iberlassen fiih-
len. Daher werden Aufgaben manchmal motivationslos oder gar nicht bear-
beitet und lediglich abgeschrieben. Deswegen halte ich die enge Betreuung
der Lerngruppe in der Stationsarbeit fiir besonders wichtig, um Unruhen vor-

zubeugen und eine adaquate Lernatmosphare zu ermoglichen.

AuRerdem bestand die Schwierigkeit, den notigen Platz fiir die Schiler:innen-
Antworten auf den Arbeitsblattern korrekt einzuschatzen. Im Rahmen einer
eigenen Bearbeitung des Materials wurde mir dahingehend bewusst, dass
die Schreibflache etwas grolRzligiger hatte ausfallen kénnen. Schiler:innen
orientieren sich an den vorgegebenen Mitteln und nutzen diese als Referenz,
wodurch sie abgeschreckt werden kdénnen, ihre Ideen umfangreicher als von
den gegebenen Linien gefordert, zu beschreiben. Lésen kdnnte man dieses

Problem durch die Anmerkung, wenn nétig, ins eigene Heft zu schreiben.’

5 Anmerkung: Diese kritische Uberlegung der Studentin floss in die Uberarbeitung der Materialien
im Zuge der Erstellung dieses Bandes mit ein. Auf einigen Materialien ist nun mehr Platz zum Fest-
halten der eigenen Gedanken gegeben, auf anderen wurde darauf verwiesen, bei Bedarf das Heft
zum Festhalten der eigenen Uberlegungen hinzuzuziehen. Letzteres kann die Lehrperson davon
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Des Weiteren fallt es schwer, die Schwierigkeit des Materials korrekt einzu-
schatzen. Gewiss wurden daher verschieden komplexe Arbeitsformen ver-
wendet, doch es kann immer vorkommen, dass Schiler:innen sehr viel oder
sehr wenig Vorwissen besitzen. Dementsprechend kann die eingeplante Zeit
variieren. Unerwartetes Vorwissen von Schiler:innen kann dazu fihren, dass
der im Zentrum stehende Liickentext ohne Bearbeitung der Stationen ausge-
fullt werden kann. Trotzdem ist auf eine sorgfaltige Bearbeitung aller Statio-
nen wertzulegen. Da die beiden Stationen zwei und drei umfangreiche Texte
beinhalten, kann es hier vorkommen, dass das gefertigte Material viel Lese-
zeit benétigt, was es ebenfalls zu beriicksichtigen gilt. Uberdies fallt auch auf,
dass das Material die Diskussion unter den Schiler:innen anregen kann, was
in den Gruppenarbeit die Herausforderung der Ablenkung (vgl. Station 3)
birgt.

Partner- und Gruppenarbeiten, die zum Austausch anregen und zudem Ab-
wechslung gegenuber der Einzelarbeit bieten sollen, kdnnen zudem dazu
fuhren, dass Einzelne sich zurlicknehmen. Auch hier ist eine Betreuung durch

die Lehrperson Voraussetzung fir den Erfolg des Materials.

Zuletzt erscheinen auch mogliche, weiterfuhrende Fragen, welche im Kontext
der Stationsarbeit angebracht werden kdnnen, als herausfordernd. Vorweg
ist anzumerken, dass es immer positiv ist, wenn sich Schiler:innen weiter-
fuhrend mit Inhalten auseinandersetzen. Es sollte der Lehrperson jedoch be-
wusst sein, welche Inhalte Fragen aufwerfen kdnnen, um diese beantworten
zu konnen. Kinder und Jugendliche kdnnte es so bspw. interessieren, warum
Gott Uberhaupt zugelassen hat und weiterhin zulasst, dass der Mensch sun-
digt. Da das Material nur zum Einstieg dient, kénnen derartige Problematiken
weiterfihrend in kommenden Stunden diskutiert werden. Die Durchfiihrung
eines Theologischen Gesprachs im Stuhlkreis mit mehreren kritischen Fra-
gen, die vorher von der Lehrperson und den Schiiler:innen gesammelt wer-

den, scheint hier denkbar und sinnhaft.

abgesehen natirlich jederzeit anregen, sofern eine ausflhrlichere schriftliche Auseinandersetzung
mit den jeweiligen Inhalten gewlinscht wird.
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1.4 Die Siindenfallerzahlung in der Oberstufe

bibelwissenschaftlich erfahren

Stationsarbeit und Kommentar von Ulla BRANER

1) Schlagq in der Bibel Genesis 3 auf und lies in Stillarbeit die sog.
»~Sundenfall*-Geschichte. (ca. 5-10 min)g=ig

2) Notiere dir, welche Protagonist:innen in der Geschichte g /*
vorkommen und welche wichtige Rolle sie spielen. (ca. 2 min)

3) Im Klassenraum findest du 5 verschiedene Stationen aufgebaut.
Erarbeite dir die Aufgaben, die dort vorfindest.

Fille nach jeder Station deinen Laufzettel aus. (siehe g

R
Riickseite) ¢

4) Nachdem du jede Station besucht und dir die Aufgaben
erarbeitet hast, werden wir die Ergebnisse im Plenum
besprechen und maogliche Fragen klaren. egs

Bereite dich also auf diese Ergebnisprasentation vor!
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Viel SpafR!!

Laufzettel
Station Schwierigkeits- Erledigt? Welche Fragen sind
grad (1-10) (V) offengeblieben?
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Station 1: Die Ursprungsgeschichte

‘ 1) Hére dir die Audiodatei genau an. o @)))

‘ 2) Beantworte die Aufgaben a) - c) .&Y

a) Die Geschichte von Adam und Eva steht in folgender Bibelstelle:

, im Testamten. Sie entstand um

v.Chr. Die Ursprungsgeschichte versucht die Ge-

genwart, die uns jetzt begegnet, zu erklaren. Die Beziehung zwischen
und kann durch sie gedeutet werden.

b) Nenne in Stichpunkten, welcher geschichtliche Hintergrund der
Entstehung der ,Adam und Eva — Geschichte“ zugrunde liegt. '.ﬁ;x'
Recherchiere die zur Zeit ihrer Abfassung gegebenen Umsténde.

c) Deute: Wieso entstand ausgerechnet die Geschichte von Adam und
Eva im Exil? Was versucht sie zu erklaren? o ¢
&

3) Lies den Text ,,Mythos und Logos — Weltdeutung auf zwei
Seiten einer Medaille“ von Kristina Bierich-Zipprich. g
Begriinde, warum es sich bei der Siindenfallerzahlung um einen
mythologischen Text handelt. g
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Mythos und Logos — Weltdeutunqg auf zwei Seiten
einer Medaille

Der Mythos und der Logos waren zu Zeiten der Antike Versuche, die Wirklichkeit
des Menschen zu deuten. Beides altgriechische Ausdricke fur ,Wort* oder
.Rede” stellten sie, aulerlich betrachtet, gegensatzliche Erklarungsmuster der
Welt dar.

Der Logos fokussierte hierbei vor allem das ,Beobachtbare” und ,Nachweisbare*”
in seinem Erkenntnisstreben. Durch Logik und Vernunft wurde der Zugang zur
Welt gesucht. Eine niichterne, wissenschaftliche Betrachtung war das stetige
Ziel dieser Denkbewegung.

Genau gegenteilig dazu verhielt sich die Darstellungsweise des Mythos. Dieser
beschaftigt sich vor allem in erzdhlerischer Art mit der betrachteten Wirklichkeit.
Durch Symbole, Metaphern und Bilder wurden grundlegende Situationen, Per-
sonen und Ereignisse beschrieben. Der Ursprung der Welt, heroische Sagen
und die Goétter der Natur wurden dabei beispielsweise thematisiert. Es ging we-
niger darum, konkrete Begebenheiten darzustellen, die sich irgendwann einmal
ereignet haben, sondern vielmehr darum, allgemeinguiltige Einsichten und Grun-
derfahrungen des menschlichen Daseins zu beschreiben, die anhand des Logos
allein gar nicht ausgesagt werden kénnten.

AuRerlich unterscheidbar, deckten sich der Mythos und der Logos bei genauerer
Betrachtung jedoch im Kern. Ahnlich wie der Mensch mit seinen Gefiihlen und
gleichzeitig seinen rationalen Entscheidungen, wurde die Welt hierbei aus zwei
Perspektiven erfasst. Wie die zwei Seiten einer Medaille konnte keiner der bei-
den die alleinige Wahrheit fiir sich bestimmen. Das Rationale stand und steht
auch heute noch dem Emotionalen als scheinbarer Widerspruch gegenuber.
Beide Ansatzpunkte kénnen jedoch bei naherer Betrachtung ineinander Uber-
greifen — sie bleiben wie Schemen unklar umrissen.

Und auch noch heute fiihrt der Versuch, die Wirklichkeit des Menschen endgiltig

zu bestimmen, zu Diskussionen und bleibt dabei, was er immer war: ein Versuch.

Kristina BIERICH-ZIPPRICH, Universitat Kassel
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Station 2: Adam und Eva

1) Schau dir das Gemalde ,,Adam und Eva erhalten die verbotene
Frucht“ an. @

Verleihe den drei Figuren jeweils eine Stimme, indem du sie ein
Gesprich fiihren lisst. @

Notiere dieses.

Adamo ed Eva ricevono dal frutto proibito (Ol auf Leinwand) von Pietro Fachetti (1510-1563)
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2) Recherchiere im Internet, um folgendes Kreuzwortratsel zu |6sen.

aq

. Der hebriische Begriff fir Ackerboden

. Der erste Mensch

. Mutter alles Lebendigen

. Woriiber wiinschen Adam und Eva Erkenntnis?
Ein von einem Wall umgebener Baumpark

. Kirmes-Frucht, sif und klebrig

. Hebrdischer Gottesname

. Gattungsart der Paradiesgeschichte

(=< B RN, I O R Y N R

) .

Erstellt mit ¥Words - dem kostenlosen Online-Kreuzwortritsel-Generator
https://www.xwords-generator.de/de



In Gen. 2-3 fungieren Adam
und Eva nicht als Eigennamen,
sondern werden in der Bedeu-
tung ,,Erdmensch*“ (Adam) und
»Mutter alles Lebendigen®

(Eva) gebraucht.

3) Denk iiber das Zitat nach: Wieso ist der dargestellte
Sachverhalt von groBer Bedeutung fiir das Verstédndnis der
Geschichte? g
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Station 3: Die Schlange

3) Erstelle eine Mind-Map: Was assoziierst du mit einer Schlange? ’ .
AR
[«

mosfoaoo




Station 3: Die Schlange

2) Nachdem du die Mind-Map erstellt hast, lies dir den Text
durch. @ &7 ‘
Erginze neue Aspekte in deiner Mind-Map. &*

Die vom Jahwisten gebrauchten mythischen Vorstellungen vom Para-
dies, dem Erkenntnisbaum und der Schlange begegnen uns auch in

Mythen anderer Volker des alten Orients:

Das Motiv der Schlange (hebraisch wini) wurde dabei sehr verschieden als mytho-
logische Gestalt fir das Bdse, aber manchmal auch fir das Leben, Weisheit, Un-
sterblichkeit, List, Intelligenz, Sexualitat, Heilkraft und Fruchtbarkeit verwendet.
(Vgl. Schroer 2010, 122) Die positiven Attributzuschreibungen finden sich vor allem
im judischen und frihchristlichen Umfeld, so nahmen die Kanaanaer, Babylonier
und Agypter kultische Verehrungen der teils sogar fiir géttlich gehaltenen Tiere vor.
(Vgl. a.a.0., 125 f.; Willmes 2008, 3) Im Alten Agypten wurden bspw. zwei Schutz-
g6ttinnen mit Schlangengesicht oder als Kobra dargestellt (Vgl. Willmes 2008, 3)
und Schlangen als Zierde auf Kriigen oder in Gestalt der sogenannten Speikobras
auf der Stirn von Pharaonen abgebildet. (Vgl. Schroer 2010, 126) In &hnlicher Weise
hielten auch kanaanaische Goéttinnen auf Abbildungen oft Schlangen in den Han-
den, die ihre ,sexuellen und positiven Lebenskrafte“ (A.a.O., 125) symbolisierten.
Selbst im Tempel von Jerusalem gab es bis zur Zeit des Hiskia einen Schlangenkult
(Vgl. 2 Kon 18,4)8. Negativ dargestellt wurden die Tiere dementgegen nicht nur im
Gilgamesch-Epos’, in dem die Schlange dem Helden das Lebenskraut raubt, son-
dern auch im biblischen Kontext, in dem die Schlange oder der verwandte Leviathan
durchweg als feindliche Macht interpretiert wurden, gegen die JHWH als ,Schlan-
genspalter® (Vgl. Ps 74; Schroer 2010, 122) antritt. Entsprechend findet sich die
negative Darstellung der Schlange auch in Gen 3, in der sie die Irdenen Uberlistet

und das goéttliche Wort hinterfragt. Der Jahwist wendet sich hier von

6 Die hier ausgewahlten Bibelstellen werden geman der Bibellibersetzung nach Martin Luther (revi-
dierte Fassung von 2017) zitiert.
7 literarisches Werk aus Babylonien
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Vergéttlichungen der Schlange ab, indem er sie als Tier bezeichnet. (Vgl. Gen 3, 1)
Durch diese Benennung als Geschopf JHWHSs identifiziert, wird sie ihm zweifellos
untergeordnet. Diese Einschatzung mag verwundern, da auch in der Erzahlung in
Gen 3 die Klugheit des Tieres hervorgehoben wird, ihm menschliche Attribute, wie
Sprachvermdgen, List und Intelligenz, zugeschrieben werden (Vgl. Willmes 2006,
3) und es nicht unbestimmt als eine Schlange, sondern konkret als die (verehrte?)
Schlange bezeichnet wird. Der Verfasser der Erzahlung entmythologisiert sie je-
doch und bringt ihre Gott untergeordnete Stellung auch in Gen 3,14 zum Ausdruck,
wo JHWH sie zur Strafe flr ihre listige Verfiihrung verflucht. ,Sie wird nicht damoni-
siert, verkorpert nicht den Teufel, ist kein Widerpart Gottes, sondern dessen Ge-
schopf* (Halbfas 2001, 58), das zu einer auf dem Bauch kriechenden Existenz ver-
dammt ist. (Vgl. Gen 3, 14)

In dieser Abgrenzung des Verfassers von jeder Form der kultischen Schlangenver-
ehrung spiegelt sich die die Bibel pragende Einsicht wider, dass neben JHWH nie-
mand gottliche Macht beanspruchen kann und somit nur ER verehrt werden sollte.

Auch an anderer Stelle begegnet uns diese Erkenntnis innerhalb des Textes:

Die Schlange will Adam und Eva weismachen, Gott wolle mit seinem Verbot, die
Fruchte des Baumes zu essen, lediglich verhindern, dass sie anschliefend wie ER
seien und Gut und Bose unterscheiden kénnten (Vgl. Gen 3, 5), doch dieses my-
thologische Motiv des Gotterneides (Vgl. Willmes 2008, 6) wird vom Verfasser als
haltlos entlarvt, da JHWH (auch nach dem Verzehr der Frucht durch die Urmen-
schen) der einzige Gott des Gartens ist und bleibt. Sein Verbot, die Frichte des
Baumes zu verzehren, scheint ferner nicht aus Missgunst oder der Sorge davor,
dass der Mensch gottesgleich werden kdnnte, zu resultieren, sondern darauf abzu-
zielen, dem Menschen eine Grenze zu setzen, ,um ihn vor dem MiRbrauch der in
ihn gelegten Moglichkeiten zu bewahren.” (Deutsche Bibelgesellschaft 1992, 11)
Dieser Missbrauch wird im als Siinde bezeichneten Zustand der Getrenntheit von
Gott, der aus der Ursiinde des Menschen, seiner Selbstvergottung, resultiert, tag-
taglich vollzogen. Wir denken hier bspw. an alle Handlungen und Unterlassungen

des Menschen, die zur Schadigung seiner Mitschopfung beitragen.
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Station 4: Der Siindenfall?!

1) Suche dir eine/n Partner/in. g
Uberlegt euch, was der Verrasser von Gen 2-3 mit der
Geschichte von Adam und Eva erklaren wollte:
a) Was verdeutlicht die Geschichte?
b) Was kénnt ihr aus der Geschichte lernen?
Notiert eure Ergebnisse.
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2) Beantwortet die folgenden Fragen. Recherchiert im Internet,
falls ihr allein nicht weiterkommt. & -

a) Kreuze an: Die Geschichte von Adam und Eva beschéaftigt sich mit...
o der Sexualitat von Frau und Mann

o der Liebe zur Natur

o der Frage: Wie frei sind Menschen?

b) Ergéanze: ,Malum® ist lateinisch und bedeutet:
und .

c) Beantworte: Worin besteht der Stindenfall in der Erzahlung?

d) Die Trennung des Menschen von Gott spiegelt sich in auf der Welt zu
beobachtenden Notlagen wie etwa in Tyrannei, Krankheiten, Tod,
Naturkatastrophen und Armut wider.

Koénnt ihr einen Bezug zur Ursiinde des Menschen (seiner Selbstver-
gottung) herstellen? Inwiefern beglinstigt das Streben des Menschen
danach, wie Gott zu sein, die Entstehung der genannten Notlagen?
Notiert: ge
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Station 5: Erkenne dich selbst!

0

1) Die Erzdhlung ladt dazu ein:
Erkenne dich selbst in mir wieder! Du bist Eva! Du bist Adam!
Welche Erfahrungen und/oder Gefiihle teilst du mit ihnen?
Nimm dir eine Tonkarton-Seite und vollende mit Edding in groRer
Druckschrift einen der angefangenen Sétze:g/\z

Lasse dich, wenn du magst, mit deinem Plakat hinter der
aufgezeichneten Adam- oder Eva-Figur mit der Sofortbildkamera
ablichten.

Die Bilder kleben wir auf ein groBes Plakat und reden spéter _

dariiber. @
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Musterlosungen von Ulla BRANER und Julia DRUBE

Lésungsvorschlage zur Hinfiihrung ,,Stationsarbeit: Adam & Eva“

Aufgabe 2): Notiere dir, welche Protagonist:innen in der Geschichte vor-
kommen und welche wichtige Rolle sie spielen:

Protagonist:innen: Gott, Adam, Eva und die Schlange

Verstandnis ihrer Rolle je nach Textwahrnehmung individuell nuanciert.
Beispiele:

Adam: Der erste Mensch, den Gott aus Ackerboden schafft.

Eva: Sie isst vom Baum der Erkenntnis und lasst auch Adam von seinen
Frichten kosten.

Schlange: Sie verfuhrt Eva dazu, vom Baum der Erkenntnis zu essen und so

Gottes Weisung zu missachten.

Lésungsvorschldage zum Laufzettel

Nachfolgend aufgelistet: Einige Beispiel-Fragen, welche die Schiiler:in-
nen notieren konnten oder seitens der Lehrperson in der Anschluss-
kommunikation gestellt werden kénnen:

Station 1: Wie kam es zum babylonischen Exil? Wie muss man sich ein Exil
vorstellen?

Station 2: Was genau ist eigentlich die ,,Erkenntnis von Gut und Bése?*
Station 3: Was bedeutet Entmythologisierung? Warum war ausgerechnet die
Schlange ein in Mythen derart populares Motiv? Wie genau wurde eine
Schlangenverehrung vollzogen? Was ist der Gilgamesch-Epos? Was ist Got-

terneid? Was ist so schlimm daran, wie Gott sein zu wollen?

Station 4: Warum liel} Gott den Siindenfall zu und erschuf den Menschen
nicht so, dass er von Anfang an frei von Stinde und auch immun gegen ihren
Einfluss ist? Ist das christliche Menschenbild nicht sehr negativ, wenn davon

ausgegangen wird, dass der Mensch grundsétzlich ein/e Sunder:in ist? Und:
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Befreit ihn dieser Umstand von der Verantwortung, nach einer guten und ge-
rechten Lebensflihrung zu streben? Sind Situationen bekannt, in denen Men-
schen in Versuchung gefliihrt wurden, etwas Boses zu tun? Ist es mir selbst
vielleicht schon einmal so ergangen? Inwiefern verfiigt der Mensch Uber die

Erkenntnis von Gut und Bose?

Station 5: Woran erkenne ich am Text, dass ich mich mit Adam und Eva
identifizieren soll? Warum eignen sich die beiden Protagonist:innen auch
heute noch als Identifikationsfiguren? Kann sich jeder Mensch mit Adam und

Eva identifizieren?

Loésungsvorschlage zur ,,Station 1: Die Ursprungsgeschichte*
Aufgabe 1) a) Die Geschichte von Adam und Eva steht in folgender Bibel-

stelle: Gen 2-3, im Alten Testament. Sie entstand um 900 v. Chr. Die Ur-

sprungsgeschichte versucht symbolisch die Gegenwart, die uns jetzt be-

gegnet, zu erklaren. Die Beziehung zwischen Gott und Mensch kann durch

sie gedeutet werden.

Aufgabe 1) b) Nenne in Stichpunkten, welcher geschichtliche Hinter-
grund der Entstehung der ,,Adam und Eva — Geschichte“ zugrunde liegt:
Die Erfahrungen der Vertreibung des Volkes Israels, des babylonischen Exils
und der Zerstérung des zweiten Tempels erwiesen sich hinsichtlich der Ent-
stehung der Geschichte als pragend. Die Menschen erfuhren hier eine grof3e

Entfremdung und Entwurzelung.

Aufgabe 1) c) Wieso entstand die Geschichte von Adam und Eva im
Exil? Was versucht sie zu erklaren?

Die Geschichte aus Gen 2-3 greift die Erfahrung des Exils auf: Adam und Eva
werden aus dem Paradies vertrieben und sehen sich fortan mit Gefahrdungen
und Leid konfrontiert. Anhand der Geschichte wird versucht, eine Erklarung
fur das Leid des Volkes Israel im Exil zu finden, indem es als Konsequenz

eines eigensinnigen, gottlosen Handelns gedeutet wird. Diesem Verstandnis
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folgend ist nicht Gott, sondern der Mensch selbst der Verursacher des Leides

im Exil.

Aufgabe 3) Lies den Text ,,Mythos und Logos — Weltdeutung auf zwei
Seiten einer Medaille“ von Kristina Bierich-Zipprich. Begriinde, warum
es sich bei der Siindenfallerzahlung um einen mythologischen Text han-
delt.

Die in Gen 3,1-24 vorliegende Darstellung kann als ein mythologischer Text
charakterisiert werden, da er relevante Merkmale ebendieser aufweist, die
Kristina Bierich-Zipprich darstellt. Zu diesen Merkmalen zahlen:

1) die erzahlerische Verarbeitung grundsatzlicher, allgemeinmenschlicher
Wirklichkeitserfahrungen, die an keinem konkreten Punkt der Weltgeschichte
singular zu verorten waren, sondern jedem Menschen widerfahren [kdnnen]
Hier konkret:

- Die Erfahrung der Getrenntheit von Gott

- Die Erfahrung der eigenen Anfalligkeit fur ,das Bose®/ ,die Versuchung® /
das Ubertreten gegebener Ge- und Verbote

- Die Erfahrung der eigenen Neugierde/ Wissbegierde/ Sehnsucht nach Gren-
zerfahrungen

- Das ,Zurechtbiegen® von gegebenen Ver- und Geboten

- Der Drang zur Selbstvergottung/ Die Verdrangung der eigenen Grenzen/
der Missbrauch der gegebenen Freiheit

2) das Vorhandensein einer bildhaften, symbolischen Sprache zur Darstel-
lung der angesprochenen Grunderfahrungen des menschlichen Daseins
Hier konkret:

- das Motiv der sprechenden Schlange als der Versucherin

- das Motiv der verbotenen Frucht

- die Motive des Baumes der Erkenntnis und des Baumes des Lebens
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Loésungsansétze zu ,,Station 2: Adam und Eva*“

Aufgabe 1) Verleihe den drei Figuren im Vordergrund jeweils eine
Stimme, indem du sie ein Gesprach fiihren lasst. Notiere dieses. Indivi-
duelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Antwortoptionen:

Eva (zu sich selbst): ,Ach, wie schén es hier ist. Wahrlich ein Paradies! Viel-
leicht spaziere ich mal in die Mitte des Gartens, dort scheint ein schoner Sitz-
platz zu sein.”

Schlange: ,TSCHHHH. Hallo, schone Frau. Schau mal, welch wunderbare
Frichte an diesem Baum hangen, ganz saftig und rund.*

Eva: ,Huch, was bist du denn? Tier oder Mensch?! Ja, die Friichte sehen sehr
lecker aus, aber Gott hat Adam und mir verboten, von diesem besonderen

Baum der Erkenntnis zu essen! Er hat uns sogar mit dem Tod gedroht!*

Aufgabe 2)
"‘G -BP 1. Der hebraische Begriff fur Ackerboden
2. Der erste Mensch
3. Mutter alles Lebendigen
u A 4. Wordber wiinschen Adam und Eva Erkenntnis?
— 5. Ein von einem Wall umgebener Baumpark
T R 6. Kirmes-Frucht, sufl und klebrig
— 7. Hebriischer Gottesname
. A 8. Gattungsart der Paradiesgeschichte
3 -1
E|(V]|A U D
D N I
s
P|A|R | A|D|I|E|S
M S
2 e
| A | DIAM B A
Y o] P
T s F
7. I
J|A|H|W|E E
(0] L
S

(wle][e]s][s[r][e]u][alc][a]m]

Erstellt mit XWords - dem kostenlosen Online-Kreuzwortratsel-Generator
https://www.xwords-generator.de/de
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Aufgabe 3) Wieso ist der dargestellte Sachverhalt von groRer Bedeu-
tung fiir das Verstandnis der Geschichte?

Denkbare Antwortoption:

Die Geschichte wird nur richtig verstanden, wenn begriffen wird, dass es sich
bei Adam und Eva nicht um konkrete Personen handelt, die zu einem be-
stimmten Zeitpunkt gelebt haben. Stattdessen dienen sie als Identifikations-
figuren anhand derer allgemeinmenschliche Phanomene ersichtlich gemacht
und allgemeingiiltige Aussagen Uber den Menschen getroffen werden kon-
nen. Die Leser:innen und Horer:innen der Geschichte kénnen eigene Verhal-
tensweisen in ihnen wiederfinden und das eigene Leben sowie das Mensch-
sein als solches reflektieren. Auf diese Weise eroffnen sich Potentiale, die
verschlossen blieben, wenn die Geschichte in biblizistischer Weise als eine
Art geschichtswissenschaftlicher ,Tatsachenbericht® gelesen und verstanden
wird, zumal diese die Intention mythologischer Texte missachtende Lesart mit
problematischen Implikationen, wie der einer inzestudsen biologischen Ab-

stammung aller Menschen von Adam und Eva, einhergehen wirde.

Lésungsansétze zu ,,Station 3: Die Schlange*
Aufgabe 1) und Aufgabe 2) Mindmap: Individuell zu gestalten.

Nachfolgend aufgelistet seien einige assoziative, authentische Schiiler:in-

nenantworten und aus dem Fachtext zu entnehmende Beispielitems:

- listig, weise, schlau, gefahrlich, ekelig, schuppig, bdse, tédlich, bedroh-
lich...

- Reptil

- Wiurgeschlange oder Giftschlange

- Das Dschungelbuch / Harry Potter: Horcrux Nagini

- gespaltene Zunge / ziingeln

- Schlangenbeschworer

- Apothekerstab

- Kobra, Klapperschlange, Python, Natter, Anakonda...

- Schlangenleder
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fressen riesige Tiere

Inbegriff von Leben, Weisheit, Fruchtbarkeit...

in vielen Mythen und Geschichten vorfindlich: in Babylon und Agypten:
Schlange = géttlich / im Gilgamesch-Epos: Schlange raubt dem Helden
das Lebenskraut

Bibel: will Adam und Eva weismachen, Gott wolle mit seinem Verbot
vom Baum in der Mitte des Gartens zu essen, verhindern, dass sie wie
ER werden und Gut und Bose unterscheiden kdnnten

Jahwist bezeichnet Schlange als Tier / entmythologisiert sie: Keiner ist

machtiger als Gott!

Lésungsansétze zu ,,Station 4: Der Siindenfall?!*

Aufgabe 1) Was verdeutlicht die Geschichte? Was kénnt ihr aus der Ge-

schichte lernen? Individuell nuancierte L6sungen. Beispielsweise:

- Bezugnahme auf Entstehungsbedingungen der Erzahlung (siehe Station
1, Aufgabe 1) b) und c))

- Bezugnahme darauf, dass es sich bei der Erzéhlung nicht um eine Darstel-

lung konkreter Ereignisse handelt, die in der geschichtswissenschaftlich er-

fassbaren Dimension der Geschichte verankert sind, sondern um eine my-

thologische Darstellung allgemeinmenschlicher Phdnomene. Hieraus zu

gewinnende Einsichten bspw.:

Der Mensch ist: ein Geschopf Gottes/ ein Gemeinschaftswesen/ be-
einflussbar und anfallig fur die allgemeine, fundamentale und machtige
Siinde

Die Ursiinde des Menschen besteht in seinem Trachten danach, zu
sein wie Gott. Diesem entspringt die unheilvolle Trennung des Ge-
schopfs von seinem Schdpfer, die dem urspringlichen Schopferwillen
nicht entspricht

Gott ist gerecht und ahndet Ubertretungen seines Gebotes, anstatt

Uber sie hinwegzusehen; trotzdem liebt er seine Geschopfe in all ihrer
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Fehlbarkeit und sorgt sich auch angesichts ihrer Vertreibung aus dem

Paradies nach wie vor um sie und ihr Wohl.

- Bezugnahme auf die Rolle der Schlange innerhalb der Geschichte: Die

Schlange ist nicht als Gottheit anzusehen oder gar zu verehren, sondern

bleibt Gott zweifelsfrei untergeordnet....

Aufgabe 2) Beantwortet die folgenden Fragen. Recherchiert im Internet,

falls ihr allein nicht weiterkommt.

a) Kreuze an: Die Geschichte von Adam und Eva beschaftigt sich mit...

O
O

(@]

b)

c)

der Sexualitat von Frau und Mann
der Liebe zur Natur

der Frage: Wie frei sind Menschen?

Ergédnze: ,Malum® ist lateinisch und bedeutet: Apfel und bose.

Beantworte: Worin besteht der Stindenfall in dieser Geschichte?
Adam und Eva verstoRen gegen Gottes Gebot, indem sie vom Baum
der Erkenntnis essen, um so zu werden wie er. Durch diese Handlung
der Selbstvergottung entfremden sie sich von IHM.

Die Trennung des Menschen von Gott spiegelt sich in auf der Welt
zu beobachtenden Notlagen wie etwa in Tyrannei, Krankheiten,
Tod, Naturkatastrophen und Armut wider. Kannst du hier einen
Bezug zur Ursiinde des Menschen (seiner Selbstvergottung) her-
stellen? Inwiefern begiinstigt das Streben des Menschen danach,
wie Gott zu sein, die Entstehung der genannten Notlagen? No-

tiere:

Tyrannei: Unterdriicken Menschen einander punktuell oder strukturell,
so handelt es sich dabei um konkrete Aktualisierungen ihrer Getrennt-
heit von Gott. Der Bezug zur egozentrischen Selbstvergottung ist hier

augenfallig. Wo der Mensch primar um sich selbst und seine eigenen
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Bedurfnisse kreist und seinen Nachsten aus dem Blick verliert, fallt es

ihm leichter, ihn auszubeuten oder gar =zu unterdricken.

Armut/ Naturkatastrophen: Naturkatastrophen und Hungersnéte er-

scheinen erst einmal zufallig, kénnen jedoch mitunter auf strukturelle
Missstédnde und ausbeuterische Verhaltensweisen der Menschen zu-
rickgefuhrt werden, die ihren Herrschaftsbefehl missachten und (pri-
mar um sich selbst und die eigenen Bedirfnisse kreisend) ausbeute-
risch mit ihrer Mitschopfung umgehen. Dass die strukturelle Ausbeu-
tung der Mitschopfung, wie sie sich etwa in der Regenwaldabholzung,
der Massentierhaltung, der Nutzung von Anbauflache zur Produktion
von Nutztierfuttermitteln anstelle von Nahrung fir Menschen und der
fortschreitenden Umweltverschmutzung aktualisiert, die Entstehung
von verschiedenen Wetterphdnomenen begunstigt und mit dem Hun-

gerleiden vieler Menschen zusammenhangt, ist bekannt.

Krankheit: Dieses Beispiel ist differenziert zu betrachten. Die Entste-
hung der meisten Krankheiten scheint zufalliger Natur zu sein, tangiert
die Theodizeefrage und ist einzig mit Verweis auf die Selbstvergottung
des Menschen nicht zufriedenstellend zu erklaren, obschon die Leid
erzeugende Zufalligkeit, wie sie auch zu Unfallen fihrt, Aspekt des
menschlichen Daseins in der Getrenntheit zu sein scheint. Andere
Krankheiten kénnen wiederum auf die angesprochene Selbstvergot-
tung zuruckgefihrt werden, wenn sie bspw. aufgrund ungesunder,
menschenverachtender Arbeitsbedingungen entstehen oder —im Falle
von psychischen Erkrankungen — bspw. auf eine Misshandlung durch

andere Menschen zurlickzuflihren sind.

Tod: Gemeint ist hier nicht der biologische Tod als Teil der mensch-
lichen Konstitution, sondern der Beziehungstod des Menschen in der
Getrenntheit, der von seiner Mitschopfung, seinem Nachsten und sei-

nem Gott distanziert um sich selbst kreisend lebt. Die systematisch
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theologische Unterscheidung von Beziehungstod und biologischem
Tod ist hier zu thematisieren, so dies im Unterricht noch nicht vollzogen

wurde.

Lésungsansé'tze zu ,,Station 5: Erkenne dich selbst!*“

Denkbare Antwortansatze:
sIch bin Eva, denn auch ich bin neugierig und mochte erkennen, was hinter

den Dingen steckt.”

Llch bin Eva, weil ich ein schweres Leben zu flihren habe. Da ist so viel

Schmerz und alles ist so anstrengend.”
slch bin Adam, weil ich mich gern zu Abenteuern anstiften lasse.”

sIch bin Adam, weil ich nicht ewig Kind sein, sondern erwachsen werden will.*
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»Ich bin Adam, weil mir zwar viel an Gott liegt, aber ihn nicht immer so dicht
um mich spiren muss, sondern mich frei fuhlen und meinen Weg selbst be-

stimmen will!“

Uber das Material — Uberlegungen von Ulla BRANER

Kompetenzen:

Ziel: Die Schiiler:innen ordnen die Erzéahlungen aus Gen 2-3 historisch und
gattungsspezifisch ein, erfassen und interpretieren ihre mythologischen
Elemente und Symbole und setzen sich mit dem darin vermittelten Men-

schenbild kritisch auseinander.

Die Schiiler:innen kdnnen den biblischen Text Gen 3 sachgemalf erschlie-

Ren und ihn methodisch reflektiert auslegen.

Die Schuler:innen kénnen religidose Sprache (hier: urgeschichtliche Mythen
und in ihnen vorfindliche Symbole) von Sprach- und Ausdrucksformen, die
die Wirklichkeit empirisch oder naturwissenschaftlich beschreiben (Logos),

unterscheiden und deuten.

Die Schuler:innen erfassen Adam und Eva als symbolische Menschenbil-

der.

Die Schiler:innen werden in ihrem eigenverantwortlichen und selbstéandi-

gen Lernen gefordert.

Inhaltsfelder:

Siinde — Siindenfall — Theologische Anthropologie — Schuld — Bibel —
Schopfung — Gott — Gottesverhaltnis — Schlange — Mythos — Logos — Sym-
bolik — Menschenbild — Exegese — Eden — Kunst — Ursliinde — Bedeutung —

Selbsterkenntnis — Selbstreflexion — Adam — Eva — Selbstvergottung
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Didaktische Erwagungen:

Die vorgesehene Stationenarbeit nimmt — sofern alle Stationen bearbeitet
werden — mehrere Schulstunden in Anspruch. Finf Stationen missen im
Klassenraum vor Unterrichtsbeginn vorbereitet werden. Das Ziel ist es hier
priméar, dass die Schiler:innen den Mythos von Adam, Eva und dem Stinden-
fall als eine Moglichkeit, das Menschensein zu deuten, kennenlernen. Dies
geschieht in Abgrenzung zum logischen Erfassen und Ausdriicken der Wirk-
lichkeit. Um dabei Einbruchstellen im Glauben, die sich aus einem Fehlver-
stehen biblischer Mythologie bei Heranwachsenden ergeben kdnnen, entge-
genzuwirken, setzen sich die Schiler:innen an den finf Stationen mittels un-
terschiedlicher Methoden und Medien historisch-kritisch mit Gen 3 auseinan-
der und reflektieren die Erzahlung dabei kontinuierlich auf verschiedenen
Ebenen. Das Material erschlie3t auch kreative Zugange, sodass das eher
trockene Sachwissen besser ,verdaulich“ ist. Da es sich bei Gen 3 um eine
Erzahlung von reprasentativem Wert handelt, kénnen die Schiler:innen an-
hand der Beschaftigung mit ihr lernen, biblische Erzahlungen sachkundig ein-
zuordnen und zu deuten. Die Materialarbeit an den Stationen reicht allerdings
allein nicht aus, um den Lernenden die Tiefendimension und Lebensrelevanz
der Siindenfallgeschichte zu erschlieRen. Eine Hinfihrung, wie das vorge-
schlagene ,Speed-Dating®, und eine Abschlusskommunikation, im Rahmen
derer die Lerngruppe die wichtigsten kennengelernten Inhalte eingehender
reflektieren kann, sind von Noten. Wir schlagen eine Nutzung des Unterrichts-
materials in vier Phasen vor: In einer ersten Phase, der Vorbereitungs-
phase, wird ein Planungsgesprach mit den Schuler:innen durchgefihrt, um
sie auf die organisatorischen und thematischen Anforderungen und den Ab-
lauf des Unterrichtsgeschehens vorzubereiten. In der zweiten Phase, der
Durchfithrungsphase, bearbeiten die Lernenden das Unterrichtsmaterial an
den Stationen. Die Lehrkraft nimmt in dieser Phase eine beobachtende Rolle
ein. In der dritten Phase, der Anwendungsphase, prasentieren die Lernen-

den ihre Ergebnisse. In der Auswertungsphase findet eine Reflexion
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vonseiten der Lehrkraft und den Lernenden statt. Die Erfolge werden gefestigt

und offen gebliebene Fragen geklart.

Zum Ablauf:

Bevor die Stationenarbeit beginnt, dient ein ,Speed-Dating“ der themati-
schen Hinflhrung, um nicht allzu unvermittelt in den Sachzusammenhang zu
,Schliddern®. Die Schuler:innen bewegen sich hier frei im Klassenraum und
finden sich nach einem Klangsignal zu zweit zusammen, um in einen kurzen
Austausch zu einer bestimmten Fragestellung zu treten. Das geschieht mehr-
mals; nach dem Zufallsprinzip treffen sich jedes Mal neue Paare. Gefragt
werden kann etwa: Wie stellst du dir das Paradies vor? Was ist in unserer
Welt ganz und gar nicht paradiesisch? Was assoziierst du mit dem Begriff
Schuld/ Verantwortung/ Vertreibung/...?

AnschlieRend erhalt jede/r Schuler:in das erste Arbeitsblatt. Zunachst lesen
alle Gen 2-3 in der Bibel, um die Erzéhlung kennenzulernen. Danach erklart
das Arbeitsblatt die bevorstehende Stationsarbeit: Jede/r Schiiler:in erhalt ei-
nen Laufzettel, der an den Stationen ausgefillt wird. Insgesamt sollten die

Schdler:innen zum Schluss alle flinf Stationen bearbeitet haben.

Die Methodenwahl fiel darum auf das Stationenlernen, da es Lernangebote
zur weitestgehend eigenstandigen Bearbeitung bietet und zur Individualisie-
rung und Leistungsdifferenzierung der Lernenden fiihrt. (Vgl. Mattes 2011,
168 f.) An den finf Stationen werden jeweils Teilaspekte des Lerngegen-
stands in Form von Material- und Arbeitsangeboten aufbereitet. Multiple Me-
thodenkompetenzen werden gefoérdert. Die Stationen eins und vier zielen auf
das Hérverstehen. Station drei unterstitzt den Umgang mit Texten, Station
zwei fordert die Recherchekompetenz. Da es sich beim Stationenlernen um
eine Kompetenzanwendungsmethode handelt, sollten die Lernenden hier be-
reits Uber grundlegende methodische Qualifikationen verfugen. (Vgl. Mattes
2011, 168 f.) Die unterschiedlichen methodischen und medialen Zugange zu
den biblischen Texten in Gen 2-3 wirken sich auf das Lernen verlangsamend
und intensivierend aus. So wird der Gewinn eines tiefgehenden Verstandnis-

ses ermdglicht. (Vgl. Zimmermann & Zimmermann 2018, 699) Vorteilhaft ist,
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dass alle Stationen und damit alle Teilaspekte des Gesamtthemas gleichzei-
tig zur Verfligung stehen und die Lernenden diese auch gleichzeitig bearbei-
ten kénnen. Dabei konnen sie selbst entscheiden, mit welcher Station sie be-
ginnen, da keine feste Reihenfolge vorgesehen ist. Die Lernenden teilen sich
auf die flnf Stationen auf, sodass nicht die ganze Lerngruppe an einer Station
arbeitet. Dadurch kann ein angenehmes Lern- und Klassenklima entstehen.
(Vgl. Mattes 2011, 168 ff.) Das Lerntempo wird von den Lernenden weitest-
gehend selbst bestimmt. (Vgl. ebd.) Bestenfalls beeintrachtigen sich leis-
tungsstarkere oder schnellere und leistungsschwachere oder langsamere
Schdler:innen in ihrem Lernprozess nicht. Die korperliche Bewegung zwi-
schen den Stationen beugt einer Ermidung und der Entstehung von Lange-

weile vor. (Vgl. ebd.)

Die Arbeitsblatter sind moglichst einheitlich gestaltet. Durch eine Rahmung
wurden die Arbeitsauftrage hervorgehoben. Sie wurden klar, pragnant,
sprachlich korrekt sowie verstandlich formuliert. Aufbau und Wortwahl sollen
vorbildhaft sein. Auf eine altersgerechte Gestaltung der Arbeitsblatter wurde
geachtet. Anhand der vorgegebenen Zeitangaben kénnen die Schiiler:innen
die Anforderungen in den einzelnen Unterrichtsphasen gut einschatzen und
ziigig arbeiten. Die Uberschriften informieren die Schiiler:iinnen, um welche
Station und welchen Themenaspekt es sich dabei konkret handelt. Dadurch
kann ein ,Durcheinanderkommen® der Arbeitsblatter vermieden werden. Die
lllustrationen dienen der Anschaulichkeit und sind dem Inhalt entsprechend

ausgewahlt worden.

Chancen und Herausforderungen

Chancen

Hinfiihrendes Arbeitsblatt: Das Arbeitsblatt bereitet auf die Stationenarbeit
vor und erlautert die Methode. In Stillarbeit wird Gen 3 gelesen. Bendtigt wer-
den Bibeln, mit deren Umgang die Lernenden im Idealfall vertraut sind. Als

zweite Aufgabe sollen die Schiler:innen notieren, welche Protagonist:innen
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in der Geschichte vorkommen und welche Rolle sie spielen. Diese Reproduk-
tionsaufgabe prift, ob die Lernenden alle wichtigen Charaktere und ihre Re-
levanz innerhalb der Erzahlung erfasst haben. Sie werden so auf die fiinf Sta-
tionen, die die einzelnen Figuren der Geschichte aufgreifen, vorbereitet. Da-
nach erklart Aufgabe drei die Arbeit an den Stationen. Die Erklarung ist knapp
und verstandlich. Der auf der Riickseite abgedruckte Laufzettel fungiert nun
als wichtiger Begleiter. Auf ihm notieren die Schiler:innen, welche Stationen
sie schon durchlaufen haben. Um in der Nachbesprechung berichten zu kon-
nen, ob ihnen die Bearbeitungen der Aufgaben leicht oder schwer fielen, tra-
gen sie den jeweiligen Schwierigkeitsgrad ein. Durch dieses Feedback kann
der/die Lehrende das Material ggf. fur spatere Nutzungen in anderen Lern-
gruppe uberarbeiten oder erfasst den Leistungsstand der Lerngruppe. Die
Tabellenspalte fir offene Fragen ist ebenfalls sehr wichtig. Die Lernenden
arbeiten selbststandig und die Ergebnisse werden erst nach der Stationenar-
beit im Plenum besprochen. Es kénnen also Verstandnisfragen entstehen,
die besprochen werden mussen und hier festgehalten werden kénnen, um
nicht vergessen zu werden. Im vierten Schritt erfahren die Lernenden, dass
sie sich auf eine Ergebnisprasentation im Plenum vorzubereiten haben und
sind dadurch motiviert, konzentriert und sorgfaltig zu arbeiten. Die intrinsische
kognitive Belastung, die mit den genannten Aufgabenstellungen einhergeht,
ist relativ hoch, denn obwohl es sich beim ,Sindenfall um eine recht be-
kannte Erzéhlung handelt, erfordert ihre Lektlre etwa aufgrund der fremdar-
tigen Wortwahl eine hohe Aufmerksamkeit und die Bereitschaft, sich auf die
Sprachbilder und Motive einzulassen. Das Arbeitsblatt mit seiner Aufgabe,
nur ganz knapp auf die Aktant:innen der Erzdhlung einzugehen, sorgt fur eine
Entlastung hinsichtlich der extrinsischen kognitiven Belastung, sodass den
Schuler:innen ausreichende germane Kapazitaten bleiben, um die neu ken-
nengelernten Inhalte aufzunehmen, ohne dass sie bereits zu Beginn demoti-

viert werden.

Station 1: Die Ursprungsgeschichte: In dieser Station sollen die Lernenden

horen, schreiben, recherchieren und lesen. Eintonigkeit wird dadurch
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vermieden. Ein Laptop mit Kopfhérern steht den Lernenden hier zur Verfu-
gung. Die zu hérende Audiodatei ist bereits gedffnet, die Lernenden missen
nur noch auf den Play-Button driicken. Dies soll sicherstellen, dass sie keine
Zeit verschwenden, wie es der Fall wéare, wenn sie erst einen Link heraussu-
chen und 6ffnen missten und dabei ggf. durch andere Inhalte des Internets
abgelenkt werden wirden. Das abzuspielende Audioformat sollte einer seri-
O0sen Quelle entnommen sein und Uber die historischen Rahmbedingungen
zur Entstehungszeit der Stindenfallerzahlung informieren. Da im Internet ein
groBes Angebot derartiger Dateien verfiigbar ist, haben wir davon abgese-
hen, auf eine konkrete Datei zu verweisen. Die Lehrperson kann hier eine
eigene Auswahl treffen, die den Kompetenzen, dem Vorwissen und weiteren
Charakteristika der Lerngruppe entspricht. Aufgabe 2) a) ist ein Lickentext,
der Uberpruft, ob die Lernenden die ausgewahlte Audiodatei genau angehdrt
und verstanden haben. Auch er ist allgemeiner Natur und entspricht so dem
Basiswissen, das in vielen Audio- und Videoformaten vermittelt wird. In 2) b)
und 2) c) sind offene Fragen zu beantworten, denen ebenfalls mit Hilfe ver-
schiedener Audiodateien oder einer allgemeinen Internetrecherche begegnet
werden kann. Die Lernenden missen hier die gegebenen politischen und so-
zialen Umstande zur Entstehungszeit der Erzahlung recherchieren und deu-
ten. Der Schwierigkeitsgrad steigt dabei von 2) a) bis zu 2) c) stetig an; die
Schdler:innen werden zunehmend gefordert. Aufgabe drei verlangt das Le-
sen eines Sachtextes, anhand dessen den Lernenden ersichtlich gemacht
wird, dass und warum es sich bei der Stindenfallerzahlung um einen Mythos
handelt. Der Sachtext ist altersangemessen und beinhaltet nur wenig Fremd-
worter, erfordert aber dennoch Konzentration zur Erfassung der Merkmale
und Unterschiede von/ zwischen Mythos und Logos.

An der ersten Station sollen die Schuler:innen insgesamt betrachtet einen
Zugang zum biblischen Text finden und verstehen, dass es sich bei ihm nicht
um einen Tatsachenbericht im Sinne der modernen Geschichtswissenschaf-
ten, sondern um einen Mythos handelt, der menschliche Erfahrungen erzah-
lend deutet. An dieser Station ist der Lerninhalt sehr komplex, das heif3t die

intrinsische kognitive Belastung ist hoch. Ich bemihte mich daher, die
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kognitive Belastung durch die Art der Darbietung gering zu halten. Im Licken-
text sind lediglich die fehlenden Worte einzusetzen und auch die offenen Fra-
gen sind sehr zielgerichtet formuliert; die wenige Zeilen umfassenden Ant-
wortfelder zeigen an, dass kurze Antworten ausreichen. Der Methodenwech-
sel soll dazu beitragen, dass sich die extrinsische kognitive Belastung in
Grenzen halt und ein angemessenes Auslastungsverhaltnis der Faktoren, die

bei der Arbeitsgedachtniskapazitat eine Rolle spielen, besteht.

Station 2: Adam und Eva: Diese Station zeichnet sich ebenfalls durch eine
Vielfalt der in ihr geforderten Handlungen aus. Zunachst missen die Lernen-
den das Gemalde von Facchetti betrachten. AnschlieRend lassen sie Adam,
Eva und die Schlange in einem kreativen Schreibprozess ein Gesprach fiih-
ren. Sie versetzen sich in die biblischen Figuren, spuren ihren Handlungsmo-
tiven nach, entwickeln Empathie. Zur didaktischen Reduktion wurde dabei
bewusst auf eine Bildanalyse verzichtet. Diese wirde voraussetzen, dass
Schiiler:innen bereits Gemalde analysiert und interpretiert haben. Forderlich
ware es, wenn der/die Religionslehrer:in mit dem/der entsprechenden Kol-
leg:in spricht, der/die die Lerngruppe im Fach Kunst unterrichtet. Wenn das
Gemalde dort fachgerecht analysiert werden wirde, ware das sicher eine
sinnvolle, bereichernde Vertiefung. Das auflerdem abgedruckte Kreuzwort-
ratsel soll Spal® machen und gleichzeitig fordern. Als Lésung ergibt sich eine
leicht veranderte Textpassage aus Gen 3,9: ,Wo bist du Adam?“ (Vgl. Gen
3,9). Die vierte Seite des Arbeitsblattes wird separat verdeckt auf den Grup-
pentisch gelegt. Die Lernenden werden informiert, dass sie zunachst Aufgabe
eins und zwei lI6sen und erst danach die vierte Seite des Arbeitsblattes bear-
beiten sollen. Hier erfahren sie in einer ,Informations-Sprechblase®, was die
Bezeichnungen Adam und Eva bedeuten. Bestenfalls haben sie diese Infor-
mation bereits durch das Kreuzwortratsel erfasst, sodass die Sprechblase le-
diglich als Bestatigung ihrer bereits (neu erworbenen) Kenntnisse fungiert.
Die dritte Aufgabenstellung ist anspruchsvoller, da die Lernenden hier einge-
hender interpretieren missen, warum der Verfasser der zweiten Schépfungs-

erzahlung die bedeutungstrachtigen Namen Adam und Eva gewahlt hat. Ziel
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der zweiten Station ist es entsprechend insgesamt, Adam und Eva als Stell-
vertreter:innen der ganzen Menschheit verstehen zu lernen. An dieser Station
ist die intrinsische kognitive Belastung eher gering, denn der Lerninhalt ist
einfach zuganglich. Hoch ist hingegen die extrinsische kognitive Belastung;
wird doch ein kreativer Schreibprozess angestof3en, der sicher nicht jeder/m
Schdler:in leichtfallt. Auch das Kreuzwortratsel kdnnte an einigen Stellen knif-

felig sein.

Station 3: Die Schlange: Ziel der dritten Station ist es, dass die Lernenden
die symbolische Bedeutung der Schlange und deren Entmythologisierung
durch den Jahwisten erfassen. Die Lernenden halten in Form einer Mind-Map
ihr Vorwissen fest und erweitern dieses mit Hilfe des Sachtextes. (Vgl. Hol-
terhues 2013, 195) Die intrinsische kognitive Belastung ist hier hoch, denn
der Lerninhalt ist komplex. Darum ist bei der Darstellungsweise in Wortwahl
und Textaufbau auf moéglichst viel Klarheit geachtet worden. Der Text sollte
fir Gymnasiast:innen der 11. Klasse verstandlich sein, stellt aber auch keine
Unterforderung dar, sondern fordert angemessen. Die Mind-Map generiert
Vorwissen und fordert gleichzeitig die Integration der neu angeeigneten

Kenntnisse.

Station 4: Der Siindenfall?!: Diese Station ist inhaltlich komplex. Die we-
sentliche ,Pointe“ der Erzahlung soll herausgearbeitet werden. Deshalb
wurde bewusst eine Partnerarbeit als Sozialform gewahlit. Die Lernenden
koénnen ihre Ideen und ihr Wissen austauschen und sich gegenseitig unter-
stitzen. Hier werden Kooperation und Teamfahigkeit gefordert.
Die erste Aufgabe dient einem Wissenstransfer. Falls die Lernenden die Sta-
tionen eins bis drei bereits besucht haben, kdnnen sie das erlernte Wissen
nutzen, um die biblische Erzahlung zu interpretieren. Falls Station vier die
erste Station ist, die sie bearbeiten, deuten sie die Textstelle ohne Vorwissen.
Es schlief3t sich die Beantwortung verschiedener Fragen an, zu der das Inter-
net bei Bedarf herangezogen werden darf. Inhaltlich enthalt die Station Infor-

mationen Uber mdégliche Auslegungen der biblischen Erzahlung und erganzt
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die zuvor selbstandig erarbeiteten Ergebnisse. Eine Multiple-Choice- und
eine Erganzungsaufgabe fragen das Gehdrte ab. In der dritten Aufgabe mis-
sen die Lernenden mit eigenen Worten die Bedeutung von ,Siindenfall wie-
dergeben, um in der nachsten Aufgabe zu festigen, worin sich die in der Er-
zahlung thematisierte Ursiinde tagtaglich erfahrbar manifestiert. Der intrinsi-
schen kognitiven Belastung, die also recht hoch zu bemessen ist, steht eine
niedrigere extrinsische Belastung gegenuber: Zu zweit ist man motivierter,
sich mit den komplexen Fragen zu beschaftigen, und kann sich gegenseitig

unterstutzen, sofern Verstandnisprobleme auftreten.

Station 5: Erkenne dich selbst: Diese Station soll den Lerngegenstand auf-
lockern, den Schiler:innen Spall machen und gleichzeitig der Ergebnissiche-
rung dienen. Ein Bettlaken wurde grof3formatig mit Adam und Eva bemalt und
aufgehangt. Die Kdpfe sind ausgeschnitten, ebenso die Hande. Die Lernen-
den sind eingeladen, sich dahinter zu stellen, den Kopf und die Hande in die
Lécher zu stecken und dabei ein grofes Blatt Papier vor sich zu halten, auf
dem ein von ihnen erganzter Satz steht: ,Ich selbst bin Adam, denn ...“ bzw.
,lch selbst bin Eva, denn...“. Diese Statements verdeutlichen die Lebensre-
levanz der Paradies- und Sundenfallgeschichte. Die Schuler:innen lichten
sich gegenseitig mit einer Sofortbildkamera ab. Die Fotos werden auf einem
Plakat befestigt. Im Plenum werden spater die einzelnen Statements vorge-
lesen und besprochen. Im Rahmen meiner Schulpraxis habe ich die Erfah-
rung gemacht, dass Lernende solch auflockernde Arbeitsphasen als motivie-
rend empfinden und sich daran am langsten erinnern kdnnen. Ziel dieser Ak-
tion ist es, dass die Lernenden sich mit Eva und Adam identifizieren und

Schlusse fir ihr eigenen Leben ziehen.

Herausforderungen

Die Methode des Stationenlernens bringt neben vielen Vorteilen auch Her-
ausforderungen mit sich: Das gréRte Manko dieser Methode ist der sehr hohe
Planungsaufwand. Viele Materialen und Medien missen erarbeitet und aus-

gewahlt werden. Auf Abwechslung ist zu achten. Die Lehrkraft muss also eine
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sehr intensive Vorbereitungszeit einplanen und sich gut Gberlegen, ob der
Lernertrag diesen Aufwand ausgleicht oder eine eher geringe Kompetenzent-
wicklung bei den Schiler:innen erzielt wird. (Vgl. Mattes 2011, 169) Die Me-
thode erweckt den Anschein, dass der/die Lehrende sich wahrend des Lern-
prozesses zuricknehmen kann und das eigenstandige Arbeiten komplett den
Schiler:innen ,uberlasst®. Es darf aber nicht auRer Acht gelassen werden,
dass er/sie die Vorbereitungs- und Nachbereitungsphase anleitet und sich
wahrend der Durchfiihrungsphase stets fiir Hilfestellungen und Unterstiitzung
bereithalt. Problematisch kdnnte es trotzdem sein, dass sich einige Schi-
ler:innen damit tberfordert fihlen, in hohem MalRe selbststandig und eigen-
verantwortlich zu arbeiten. Hilflosigkeit und Unsicherheit kdnnten sich einstel-
len. Zudem konnte der Umstand, dass die Stationen viel Einzelarbeit verlan-
gen, fur manche eintdnig und demotivierend sein. Ich denke, dass sich die
Methode des Stationenlernens vor allem fiir eine Lerngruppe eignet, die darin

gelbt oder zu schulen ist, auch autonom zu arbeiten.

Die Erzdhlungen in Gen 2-3 selbst werfen Fragen auf, die nicht eindeutig
oder Uberhaupt beantwortet werden (kénnen), z.B. warum Gott die Menschen
nicht so geschaffen hat, dass sie gegen die Macht der Stinde ,immun® sind
und es ihnen gar nicht erst moglich ist, sich zu verfehlen, einander zu scha-
den und von IHM zu distanzieren. Die Schiler:innen kdnnen sich ber derar-
tige Fragen tiefergehende Gedanken machen und in einen Austausch treten.
Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass sie oberflachlich arbeiten und die Tie-
fendimensionen der Erzahlung nicht erkannt werden. Offen gebliebene Fra-
gen und von Schiler:innen problematisierte Aspekte sollten Beachtung fin-

den. Der ,Laufzettel” sieht zum Festhalten ebendieser eine Spalte vor.

Die Relevanz des Lerngegenstandes ist den Schiler:innen eventuell nicht
unmittelbar ersichtlich. Die Mehrzahl der Aufgaben zielt auf Reproduktion und
Vertiefung des Textverstandnisses, ohne dass den Lernenden ein konkreter
Anwendungskontext vor Augen gefluhrt wird. Die Bearbeitung der Stationen
konnte deshalb weniger motivierend sein. Die Relevanz des Gegenstandes

und seine existentiale Bedeutsamkeit sowie seine Bedeutsamkeit im
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Gesamtzusammenhang der christlichen (systematischen) Theologie sind so-
mit in einem anschlieBenden Unterrichtsgesprach noch einmal vor Augen zu
fihren. Erstrebenswert ware es hier, wenn parallel zum Religionsunterricht
im Deutschunterricht ein Schrifterzeugnis thematisiert werden wirde, das den
Adam und Eva Mythos oder die in ihm angesprochene Problematik der als
Urstinde zu bezeichnenden Selbstvergottung des Menschen und seiner not-
wendigen Fehlbarkeit als in der Trennung lebendes Geschopf thematisiert.
Empfehlenswert ware z.B. die Tragikkomddie ,Adam und Evelyn® von Ingo
Schulze (Vgl. Schulze 2008), der die Situation der Grenzo6ffnung in Ungarn
1989 thematisiert und auch in der Stindenfallerzéhlung vorfindliche Themati-
ken, wie die der Wahl der Freiheit, der Hoffnung auf das Paradies, des Verbot

und der Verlockung, der Liebe und der Erkenntnis, enthalt.

Konkret in Bezug auf das erste Arbeitsblatt ergibt sich die Herausforderung,
dass den Lernenden eine Bibel zur Verfligung stehen muss. Im Schulalltag
ist es jedoch haufig so, dass Unterrichtsmaterialien, wie auch die Bibel, ver-
gessen werden. Deshalb ist es wichtig, dass den Lernenden Ersatz-Bibeln
zur Verfligung stehen oder sie vor der Durchfiihrung der Stationsarbeit expli-
zit an das Mitbringen der Bibeln erinnert werden. Die zweite Aufgabe auf dem
ersten Arbeitsblatt (Lickentext) hat einen sehr niedrigen Schwierigkeitsgrad
und konnte leistungsstarke Schuler:innen unterfordern. Der Laufzettel gerat
evtl. in Vergessenheit. Es ist also von Noten, dass die Lehrkraft dessen Wich-

tigkeit betont und begriindet.

Die Arbeit an den Station 1 ist abhangig von einem technischen Medium.
Hier kann es zu unerwarteten Problemen kommen. Vor Unterrichtsbeginn ist
also die Betriebsfahigkeit der Geréate zu Uberprifen.® Problematisch wird es
zudem, wenn mehrere Lernende die Station eins gleichzeitig bearbeiten und
die Audiodateien anhéren wollen. Deshalb sollten je nach Ausstattung der

Schule (wenn moglich) mehrere Medien bereitstehen.

8 Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf den Exkurs Dominic Rehbeins zur Nutzung des Me-
diums Film im Religionsunterricht, den Sie in Kapitel 2.5 in diesem Band finden.
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Die zweite Station fordert Kreativitat. Eventuell sind hier einige Schiiler:innen
Uberfordert. Das Gemalde enthalt zudem einige Distraktoren, die zu sinnvol-
len Exkursen (Schlange ist halb Mensch, halb Tier), aber auch zum Ab-
schweifen (nackte Korper, Intimbereiche = Peinlichkeit) fihren kénnen. Das
Kreuzwortratsel konnte fur eine elfte Klasse zu einfach sein. Auflerdem wird
vorausgesetzt, dass alle Lernenden ein Handy besitzen und dass sie dieses
in der Arbeitsphase ausschlieflich fiir die Lésung des Kreuzwortratsels nut-
zen und sich nicht ablenken lassen. Die/der Lehrende sollte dies Uberwa-

chen.

Bei der Bearbeitung von Station drei kdnnte es im Rahmen der Textarbeit
zu einem Konzentrationsabfall kommen, sofern die Schiler:innen die Ausei-
nandersetzung mit dem Text als ermidend wahrnehmen. Diese Gefahr wird
dadurch bestarkt, dass es sich bei den gewahlten Aufgaben vorrangig um
Reproduktions-Typen handelt, was bei leistungsstarkeren Lernenden zu Un-
terforderungen fuhren kann, jedoch durch die Gestaltung der anderen Statio-
nen kompensiert werden durfte. Der Text wirft evtl. zudem (Verstandnis)fra-
gen auf, die im anschlieRenden Unterrichtsgesprach zu klaren sind, die Schi-

ler:innen in der konkreten Erarbeitungssituation allerdings ablenken kénnten.

Station vier macht eine Partnerarbeit erforderlich. Diese kénnte zur Entste-
hung von Unruhen fihren. AuRerdem kdnnte sich die Arbeitspartnersuche fir
manche als problematisch gestalten. Zu achten ist hier entsprechend darauf,

dass sich keine unangenehmen Situationen der Ausgrenzung ereignen.

Station funf weist offensichtlich Distraktoren auf, da sich die Lernenden als
Adam und Eva, die nackt dargestellt sind, fotografieren lassen. Hier herr-
schen also Storvariablen. Eventuell ist diese Situation einigen peinlich und
unangenehm oder es kommt zu unpassenden Spaflen. Die Lehrkraft sollte
darauf gefasst sein und wenn maéglich einschreiten. Auch ist darauf zu ach-
ten, dass die anderen Schiler:innen sich nicht vom Geschehen an Station 5
ablenken lassen. Moéglicherweise kann es hier dienlich sein, die Station vor

dem Klassenraum oder im Nebenraum aufzubauen, um gegenseitige



128

Ablenkungen zu vermeiden und es den Schiiler:innen zu erleichtern, sich in

unbeobachteter Atmosphare auf die Aufgabenstellung einzulassen.

In Bezug auf alle Stationen gilt, dass sich fir die Lernenden innerhalb des
eigenstandigen Arbeitens Fragen und Unklarheiten ergeben kénnen, die
durch die Materialien nicht (hinreichend) geklart werden kdnnen. Die Lernen-
den haben jedoch die Moglichkeit, diese auf dem Laufzettel festzuhalten, da-
mit sie nicht ,verloren gehen® und anschlieRend, bspw. im Theologischen Ge-

sprach, aufgegriffen werden kénnen.



1.5 Exkurs: Zur Einbettung von Kunst in den

Religionsunterricht — Anna-Lena KELLERMANN A

Einfiihrung

Das Bild und dessen Rezeptionskompetenz befinden sich in unserer zuneh-
mend medialisierten Gesellschaft auch im schulischen Fokus und ist Uber das
Fach Kunst hinweg ein mittlerweile alltaglich gewordener Unterrichtsgegen-
stand (Vgl. Kranhold, Paefgen & Liicke 2018, 13). In vielerlei Hinsicht ist das
Bild, ob als Skizze, Fotografie, Malerei, Karikatur oder Comic im schulischen
Kontext, wie auch in allen gesellschaftlichen Bereichen (Vgl. Schmidt 2012,
133) so prasent und wird neben der Vermittlung von kunst- und kulturge-
schichtlichem Fachwissen auch Gberfachlich-methodisch verankert. Es dient
hier zur Veranschaulichung, Interpretation oder zur Erleichterung des Text-
verstandnis (Vgl. Scholz 2007, 187; 188). Auch in der vorliegenden Veroffent-
lichung erfahren Bilder eine vielfaltige Einbettung und erfillen dabei verschie-
dene Funktionen. Dies entspricht der Omniprasenz der durch den iconic turn
etablierten Bebilderung in Religionsblichern und Materialien. Begriindet wird
diese in verschiedenen Annahmen: Wird der aktuelle Traditionsabbruch des
Christentums als zentrale religionspadagogische Herausforderung (Gartner
2015, 18) konstatiert, riicken die Lern- und Entwicklungsziele der Schiuler:in-
nen (SuS) in den Vordergrund und fordern methodisch-multiperspektivische
Unterstiitzung. Geht der Begriff Bildverstehen (Vgl. Schmidt-Maiwald & Glas
2018, 2) davon aus, dass das betrachtende Subjekt in ein Verhaltnis mit dem
Bild rlickt, und definiert Lambert Wiesing das Bild als ,Zeichen fir die unsicht-
baren Sichtweisen, mit denen der Mensch die gesehene Wirklichkeit struktu-
riert* (Wiesing 2000, 18), ist zu vermuten, dass diese bildimmanente Offen-
heit evidente religionspadagogische Potenziale hervorbringen kann, die ge-

nauer analysiert werden mussen.
Eine solche Analyse erfolgt in diesem Exkurs, in welchem diskutiert wird, wie

die spezifische Verwendung von Bildern im Religionsunterricht (RU) ausse-

hen kann, was sie legitimiert und wie sie inmitten der religiésen Bildung
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relssiert. Zu Beginn soll dafiir eréffnet werden, inwiefern das Bild als Aus-
gleich und Vermittlung individueller Lebenswelterfahrungen verstanden wer-
den kann. Im Verlauf soll auf die langjahrige und tradierte Verbindung zwi-
schen Kunst und Religion, auch unter Bericksichtigung des Bilderverbotes,
eingegangen werden, um das Bild im christlichen Verstandnis zu situieren.
AnschlieRend werden Bilder in Bezug auf den Religionsunterricht als Medien
und Methoden thematisiert, wobei die Charakteristika von Malerei, Fotogra-
fien und Karikaturen genauer betrachtet werden. Daraufhin erfolgt die Dar-
stellung des exemplarisch-schematischen Zugangs zur Bilderschliefung des
Religionspadagogen Glinter Lange. Darliber hinaus soll diskutiert werden,
wie Bilder erfolgreich in den RU integriert werden kénnen und inwieweit ihre
motivische Vielfalt besondere Leistungsstarke generiert. Unter Beriicksichti-
gung der Leitfrage sollen die zusammengetragenen Potenziale und Heraus-
forderungen der Arbeit mit Bildern skizziert werden. In einem abschlieRenden
Gesamtfazit folgt eine Zusammenfassung der erarbeiteten Argumentation

und ein religionsdidaktischer Ausblick.

Bilder im Religionsunterricht: Das Bild als Ausgleich einer theolo-

gischen Krise?

Im zeitgendssischen Religionsunterricht stellt die zunehmende Abblockung
religidser Inhalte durch Lernende eine zunehmende Herausforderung dar.
(Vgl. Troue 2017, 7) Zu den Ursachen der gegebenen, eminent-veranderten
gesellschaftlichen Wahrnehmung und Interaktion von und mit Glaubensfra-
gen zahlen die steigende Privatisierung von Religion, der schleichende Ver-
lust religidser Bedeutung und der damit korrelierende Rickgang des christli-
chen Sprachjargons im Alltag. Im Bereich der Vermittlung religiéser Inhalte
zeigt sich ferner, dass Lernende den fachtypischen Kanon als Herausforde-
rung betrachten, da sich dieser von deren Alltag entfremdet und ihre religios-

thematische Sicherheit entsprechend abgenommen hat.

Hubertus Halbfas betont die neben einem schwindenden Kirchenbezug exis-

tierende Abnahme religidser Relevanz in der Alltagswahrnehmung wie folgt:
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,Die hausliche religiose Erziehung fallt vielfach bereits iber drei oder vier Ge-
nerationen hinweg aus. Diese christlich distanzierten Jugendlichen von heute
werden ihre Kinder von morgen ebenfalls nicht mehr christlich bilden und er-
ziehen.” (Halbfas 2011, 16)

Der Gottesglaube verliere Uiber die Generationen hinweg seinen Stellenwert,
wodurch die christliche Lebens- und Glaubenspraxis sowie die Sprache des

Glaubens (Vgl. ebd.) oft lediglich fragmentarischen Charakter aufweisen.

Es stellt sich nun die Frage, wie die aktuelle Religionspadagogik dieser wach-
senden Entfremdung begegnen und genuine Lebensweltbezlige herstellen
kann. Zweifellos muss auf derartige Veranderungen mit der pluralistischen
Eroffnungen neuer didaktischer Wege und Wahrnehmungen reagiert werden,
so betonen Andrea Schulte und Ingrid Wiedenroth-Gabler, dass das Subjekt
in den Fokus der Religionspadagogik riicken und demnach mit seiner eige-
nen Identitdt und Religiositat (Vgl. Schulte & Wiedenroth-Gabler 2003, 125)
die Inhalte des religidsen Lernens bestimmen solle. Die Fokussierung religi-
Oser Bildung auf die individuelle Wahrnehmung, ermoglicht eine reflektive
Auseinandersetzung mit dem Subjekt und die ihn umgebende Welt, wobei
nach Joachim Kunstmann die Religionspadagogik die Aufgabe hatte, Men-
schen bei ihrer religiosen Suchbewegung zu begleiten. (Vgl. Kunstmann
2010, 176; 283) Neben dem Einsatz von Filmen und Musik sowie altbewahr-
ten Methodiken rund um das Medium des Textes, kdnnen hier nach Ansicht
Troues, der das religionspadagogische Potenzial von Bildern besonders her-
vorhebt, bildhafte Darstellungen weiterfihrend sein, da religidsen Inhalten in
Auseinandersetzung mit ihnen mit einer ,Schaulust (Troue 2017, 8) begeg-
net werden kann. Die Spannung und Ekstase der verbildlichten Inhalte schaf-
fen neue Zugange fur die Lernenden, die aus ihrem medial dominierten Alltag
mit seinen allesdurchdringenden Bildwelten bekannt sind. Im besonderen
Malle haben Bilder die Fahigkeit, die Vorstellungskraft ihrer Rezipient:innen
zu stimulieren. Erfahren, imaginieren, interpretieren, analysieren und kritisie-
ren zahlen dabei zu Momenten der subjektiven Wahrnehmungs- und Artiku-

lationspraxis. Kunst und Religion kdénnen daher als ,lebendige Spharen
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menschlicher Selbstdeutungsvollziige (Scholl 2014, 9)“ verstanden werden.
Folglich legt sich nah: Da der Mensch die ihn umgebende Welt sinnlich er-
fahrt, muss das Individuum zwingend nach diesem MaRstab theologisieren
durfen. Der RU bedient sich deshalb einer breiten Auswahl an Bildern, welche
Lernende affektiv und kognitiv ansprechen. Der Religionspadagogik kommt
hier die Aufgabe zu, didaktisch-methodische Wege zu erschlieBen, um die
Lebenswelt und Expression der SuS aufzugreifen und mit christlichen Vor-

stellungen zu verbinden.

Kunst im Christentum: Zwischen religiéser Symbolik, Emanzipa-

tion und Bilderverbot

Betrachten wir die lange Tradition des christlichen Bildgebrauchs, so ist das
Zusammenspiel zwischen Kunst und Religion als ambivalent zu charakteri-
sieren (Vgl. Brenne 2015, 55). Aus der anfanglichen Ablehnung des Bildes
im frihen Christentum aufgrund des biblischen Bilderverbots (Vgl. Ex 20, 4)
erwuchs eine komplexe Bildsystematik trotz anhaltender schriftlicher Prioritat.
Das Konzept kunstlerischer Autonomie war in der christlichen Frihzeit, mit
seiner als Handwerk tradierten Malerei, noch nicht vorhanden und die redun-
dante motivische Wahl wies fur die analphabete Bevolkerung zweifellos reli-
gionsdidaktischen Charakter auf. Als Hochzeit der Produktion von christlicher
Kunst muss dann das spate Mittelalter benannt werden, in welchem sich die
erstarkende Kirche und deren Initiative zur Reprasentation als pragend er-
wies. Die innerbildliche Symbolik und Bildsprache einer christlich-ikonogra-
phischen Tradition dominierten hier. Nach diesem Hochpunkt religiéser The-
men in der Kunst im 13. Jhdt. erfolgte ein feststellbarer Riickgang ihrer Rele-
vanz, im Zuge derer das Sakrale durch das Profane der Kunst® in einer zu-
nehmenden Ablésung des kirchlichen Rahmens und einer Gewinnung kiinst-
lerischer Autonomie verdrangt wurde. Seit dem Beginn des 20. Jhdts. entwi-
ckelte sich dann eine Umstrukturierung der Betrachtung, in Folge derer Bilder

nicht mehr auf ihre motivische Inszenierung reduziert werden, sondern eine

9 Hiermit ist der Riickgang sakraler Motive und die Hinwendung zu weltlichen Bildgegenstanden
gemeint, siehe dazu auch: Mertin & Wendt 2004, 9.



133

bilddidaktische und asthetische Eigensténdigkeit emanzipiert wurde, womit
die bloRe Funktionalisierung der Bilder als Anschauungsobjekte theologi-
scher Aussagen durch die Akzeptanz eines ,lebendigen Gegenlibers* (Gart-
ner 2015, 15), abgeldst wurde. Obwohl Bilder im RU nach wie vor in ihrer
Vermittlungsfunktion zwischen biblischen Texten und christlichen Botschaf-
ten wahrgenommen werden missen, wird der Kunst somit eine Autonomie
zuteil, die nicht nur die Wissensvermittlung, sondern das individuelle, sinnli-
che Erleben befoérdert. Dadurch wird das Potenzial gewonnen, eigenstandige
theologische Denkprozesse zu generieren. Das Bild entfaltet sich zu einem
Medium, welches in seiner Rolle als Forderer von asthetischer Erfahrung
selbststéandigen Charakter besitzt. Bilder stehen nicht still, sondern kommu-
nizieren mit den Rezipierenden in einer unverfugbaren, ungesicherten und
zweifellos einzigartig-individuellen Weise, sodass sie sich einer didaktisch-
reduzierten Funktionalisierung entziehen. (Vgl. Aden & Brenne 2015, 27) Ins-
besondere die sinnliche Erfahrbarkeit, auf die sich die bildende Kunst spezi-
alisiert hat (Vgl. Mertin & Wendt 2004, 10), schafft im RU ferner Potenziale,

indem sie multiperspektivische Denkprozesse fordert.

Offen bleibt hier jedoch die Frage, wie angesichts der florierenden kinstleri-
schen und medialen Bilderzeugnisse mit dem christlichen Bildverbot und sei-
ner Warnung, sich kein Abbild des exklusivistischen Blindnisses mit Gott zu

machen (Vgl. Burrichter & Gartner 2014, 79), umzugehen ist.

Primar konnen Bilder hier als asthetische Medien verstanden werden, die et-
was Unsichtbares in die Ebene der visuellen Erfahrbarkeit ricken. Natirlich
kommt das Bild der Natur Gottes und dessen Unverfuigbarkeit dabei keines-
falls nah, da kein Kunstwerk Gott jemals gerecht werden koénnte, sondern
stets fragmentarischen Charakter besitzt (Vgl. Rohrig 2007, 27). Trotzdem
nimmt das Medium der Kunst eine vermitteInde Funktion zwischen dem End-
lichen und Unendlichen (Vgl. ebd.) ein, wobei Darstellungen Glaubensmo-
mente schaffen und somit selbst einen erfahrungsbezogenen Charakter im
Religionsverstandnis beziehen. Nach Ulrike Baumann kdnnen wir ohnehin

nicht anders, als uns auch das ,héchste Wesen® in Verbindung zum
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weltlichen Erleben vorzustellen (Baumann 2007, 10), denn die Imagination,
also das Bild im Geistesinneren, ist zumeist schneller konstruiert, als ein bib-
lischer Text gelesen ist. In diesem Zusammenhang zuletzt verwiesen sei auf

die Gedanken Schleiermachers:

»<Anschauen des Universums, ich bitte befreundet Euch mit diesem Begriff,
es ist der Angel meiner ganzen Rede, er ist die allgemeinste und hdchste
Formel der Religion, woraus |hr jeden Ort in derselben finden konnt, woraus
sich ihr Wesen und ihre Granzen aufs genaueste bestimmen laRen. (Schlei-
ermacher 2001, 81)*

Schleiermacher nimmt an, dass der Prozess des Anschauens einen Zugang
zum Unendlichen generiere. Das Universum in seiner ununterbrochenen Ta-
tigkeit offenbare sich und jeden Augenblick (A.a.0O., 82), was die Einbindung
sinnlich-visueller Medien in den RU legitimiert, da durch das Betrachten des
Universums erhebliche Erkenntnisse Uber die Religion gewonnen werden.
Das Angeschaute selbst hat direkten Einfluss auf die Betrachter:innen und
deren Erfahrungen, wird selbst jedoch nicht zum Gegenstand der Verehrung,

sondern Ausdruck und Spiegel relevanter Fragen des Individuums.

Erganzend schlieRlich: Das auf der polytheistischen Umgebung und der No-
madentradition Israels fuRende Bilderverbot spricht keine Abwertung einer
pittoresken Beschaftigung mit religidsen Fragen aus, sondern eine Gottes-
frage in pluralistischer Gegenwart (Vgl. Burrichter 2015). Dabei erinnert es

nicht zuletzt an die Dimensionen der Unverfugbarkeit Gottes.

Nicht nur das Bild und dessen Motiv, sondern die sinnbildende Erfahrung des
Beobachtungs- und Auseinandersetzungsprozesses mit ebendiesen repra-
sentieren entscheidende Lernprozesse, die religionspadagogisch zu reflek-
tieren und wahrzunehmen sind, wobei die individuelle Aneignung christlicher
Religion (Vgl. Gartner 2021, 108) in den Fokus riickt. Dies hat fur die Bilddi-
daktik zur Folge, dass Bilder fur den Lernprozess als relevant, jedoch nicht
,religios” angesehen werden (Burrichter 2015), wodurch sie als Medien sui

generis definiert werden.
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Bilder im RU? Der religionsdidaktische Umgang mit Bildern in der

Unterrichtspraktik

Bildmedien- und Methoden des religiosen Lernens

Wir sahen: Medien sind zentraler Bestanteil des Alltags und auch des Religi-
onsunterrichts und dienen hier zur schwerpunktmafligen Auseinanderset-
zung mit und Aneignung von religiésen Inhalten, was sich trotz bestehendem
Bildverbot als legitim erweist. Die herangezogenen Lernformen sowie Metho-
den des Religionsunterrichtes kénnen dabei sowohl erfahrungsbezogener,
praktischer, sprach- und textbezogener, zugleich asthetischer Natur sein. lhre
Wahl darf jedoch nicht beliebig ausfallen, sondern muss sich an dem Inhalt
und dem intendierten Lernziel des RU orientieren (Vgl. Schulte & Wiedenroth-
Gabler 2003, 149). Im unterrichtlichen Umgang mit Bildern und der Vermitt-
lung fachspezifisch-religiéser sowie asthetisch-sinnlicher Inhalte ist ferner da-
rauf zu achten, dass die Medien — dies hat vorrangig fiir visuelle und astheti-
sche Ausdrucksformen zu gelten — nicht funktionalisiert oder zu Gunsten ei-
ner vermeintlich eindeutigen Aussage instrumentalisiert werden (Vgl. a.a.0.,
150). Es ist elementar, dass ein Bildmedium stets die eigenstandige und of-
fene Reflexion der Lernenden als Prozess ihrer subjektiven Erfahrung fordert
und nicht nur als Katalysator von Fachwissen erfahren wird. Keinesfalls soll-
ten Bilder in eine marginale oder untergeordnete Rolle gedréangt werden,
obschon ihnen nach dem lutherischen Grundsatz der Bildtheologie keine di-
rekte Bedeutung fiir den Glauben, sondern eine lberwiegend didaktische
Funktion ohne Anteilnahme am theologischen Diskurs (Vgl. Hoeps 2015, 39)
zukomme. Erinnert sei hier an den zugestandenen Eigenwert aller Medien im
Religionsunterricht, von denen besonders das Bild mehrdimensionalen, sub-
jektiven und identitatsférdernden Charakter hat. Folgerichtig muss zwischen
der Verwendung von Bildern und deren Funktionalisierung im Unterrichtskon-

text sowie der Autonomie innerbildlicher Botschaften vermittelt werden.

Es besteht hier nun die Frage, wie sich SuS im Allgemeinen mit den komple-

xen narrativen und stilistischen Besonderheiten von Bildern altersgemaf und
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fachspezifisch beschéaftigen konnen, ehe im weiteren Verlauf der Darstellun-

gen konkrete Annaherungsmadglichkeiten dargestellt werden.

Denken wir an visuelle Ausdrucksformen wie Fotografie und Malerei, so se-
hen wir, dass diese die Lernenden dazu auffordern, sowohl an der kinstleri-
schen Praxis als auch am Diskurs teilzunehmen. In ihrer Rolle als Rezipi-
ent:innen von Kunst werden sie bestarkt, die Dimension der erdachten Rea-
litat des Mediums zu durchdringen und nach eigenen Empfindungen zu inter-
pretieren. Als Produzent:innen von Kunst konnen Lernende individuelle Vor-
stellung expressiv durch Zeichnungen, Fotografien, Collagen oder kreative
Texte kommunizieren. Damit kann der RU infolge der Rezeption und Produk-

tion von Bildern seinem subjektorientierten Apriori nachkommen.

Ferner ist zu konstatieren, dass die emotionalen Komponenten religidser In-
halte individuell recht unterschiedlich gut vermittelt und verbalisiert werden
kénnen, worin sich widerspiegelt, dass tradierte Inhalte eher lehrbar erschei-
nen als eine plakative , Transzendenz- Empfanglichkeit'®. In diesem Zusam-
menhang ermdglichen Bildmedien im RU ein Vergleich divergenter Positio-
nen und Expressionen. Emotionalitat und individuelle Wahrnehmungen kon-

nen diskutiert werden. Auf Charakteristika der jeweilige
visuellen Ausdrucksformen soll hier eingegangen werden:

Die Malerei bezeichnet zunachst Darstellungen im ,zweidimensionalen
Raum® (Wetzel 2019, 19) auf Bildtragern, die mit verschiedenen Maltechni-
ken, zu denen bspw. Ol-, Aquarell- und Acrylfarben gehéren, visualisiert wer-
den. Die bemalte Flache (Vgl. llg 2019, 78) ist mittels Linien, Farbe und For-
men konstruiert und kann dabei systematisch nach Gattungen und Gegen-
standen der Darstellung getrennt werden, wobei sie zumeist eine innerbildli-
che Formsprache tradiert. In der Bildrezeption kdnnen SuS durch eine inten-

sive Betrachtung und die Berlcksichtigung verschiedener kuinstlerischer

10 Mit dem ,Unterrichten“ von Gefiihlen und transzendenter Feinfiihligkeit korreliert nach Englert
eine gewisse Skepsis, da diese Prozesse nicht operational steuerbar sind, siehe dazu auch: Eng-
lert 2008, 211.
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Epochen direkte Erfahrungen mit religioésen Inhalten und der ErschlieBung

des innerbildlichen Kontextes machen.

Fotografien halten den Moment ihres Entstehens als direktes Abbild fest und
machen diesen so transparent fur individuelle Auseinandersetzungen (Vgl.
Schulte & Wiedenroth-Gabler 2003, 155). Sie sind statische Momentaufnah-
men, die allerdings dazu einladen, aus den Erfahrungen der SuS den Bildin-
halt zu kontextualisieren. Folgegemaf koénnen sie fir die SuS einen doku-
mentarisch-sachlichen, anthropologisch-relevanten, kinstlerischen, kom-
merziellen, journalistischen und illustrativ-auflockernden Charakter inmitten

ihrer Divergenz suggerieren (Vgl. Troue 2017, 13).

Um die Lebenswelt der Lernenden aufzugreifen, erscheint ferner eine Orien-
tierung an ebendiesen und den in ihnen vorfindlichen medialen Tendenzen
ratsam. Auch Comics, Karikaturen, Werbung, digitale Medien und Plattfor-

men sind so bei der Bildauswahl zu berlcksichtigen:

Karikaturen ermdglichen eine Uberspitzte kiinstlerische Ausformulierung ei-
ner kontroversen These, anhand ihrer satirischen Topoi, die gesellschaftli-
che, politische und religidse Begebenheiten kritisch beleuchten. Sie vermit-
teln in ihrer bildlich-zeichnerischen Form (berwiegend satirische Hinter-
grinde. Demnach ist ihre bewusst tibertriebene Darstellung zumeist als Kritik
wahrzunehmen und durch ein gemeinsames Gesprach im Religionsunterricht
moglichst prazise zu analysieren, um die intendierte Aussage ermitteln zu
kénnen. Gleichzeitig kdnnen Lernende ihre individuellen Empfindungen in die

Deutung integrieren.

Comics definieren sich ebenfalls durch ihre Uberspitzten Darstellungen. Dar-
Uber hinaus kénnen sie Geschichten illustrieren und deren Inhalt unterstit-
zend als fortlaufende Sequenzen abbilden. Ihre humoristischen und sarkas-
tischen Wendungen koénnen die Thematisierung auch diffiziler Inhalte auflo-

ckern.
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Motivische Beriicksichtigungen und Anspriiche an Bilder in einem er-

folgreichen RU

Die visuellen Bildmedien sind Teil des gegenwartig verfligbaren, digitalen und
analogen Bildangebotes. Mit wenigen Klicks steht eine Vielzahl an Bildern
unmittelbar zur Verfugung. Doch mit dieser Verfligbarkeit tritt auch eine visu-
elle Uberflutung in Erscheinung, wodurch sich die Frage stellt, welche Bilder
fur einen erfolgreichen RU Uberhaupt geeignet scheinen. Was missen Reli-

gionspadagog:innen bei der Selektion von Motiven beachten?

Zunachst ist anzubringen, dass der erfolgreiche RU nach Schulte und Wie-
denroth-Gabler mit den Interessen und Bedurfnissen der SuS korreliere und
die auf Funktionalitat und Leistung beruhende Routine der schulischen Insti-
tution durch den Bezug auf das Individuum, dessen Wissenstransfer und
Problemlésungen (Vgl. Schulte & Wiedenroth-Gabler 2003, 120) zunehmend
aufbreche. Die entwicklungsrelevante Herausbildung der eigenen Identitat
mit toleranter Ricksichtnahme auf Fremdeindriicke basiert dabei auf der
Schaffung eines sicheren Lernraumes, in welchem Erfahrungen, Deutungen,
Interessen und Fragen ausgetauscht und analysiert werden kénnen. Die spe-
zifischen Kriterien des asthetischen Religionsunterrichts bestiinden ferner in
der Offenheit, dem Prozesscharakter sowie der Handlungsorientierung an
Bedurfnissen und Ausdrucksmdglichkeiten der SuS (Vgl. Réhrig 2007, 29).

All dies gilt es bei der motivischen Wahl zu berlcksichtigen.

Betrachten wir nun das Religionsverstandnis von Paul Tillich und seinem Be-
griff des Unbedingten, so rlckt bezlglich der Frage nach der motivischen
Bildauswahl das in den Fokus, was durch seinen unbedingten Charakter fur
unser Leben Prioritat hat. Tillichs novellierter Religionsbegriff definiert Gott
und dessen Offenbarung in der Welt als etwas, was uns unbedingt angeht,
wobei das Unbedingte der schopferische Grund allen Seins sei, der in der
bedingten, menschlichen Existenz erfahren werden konne. (Vgl. Tillich 2017,
118) An alle Bildmotive wird somit der legitime Anspruch gestellt, die in der

Welt erfahrbare Religion zu tangieren und Lebensweltbezlige zu vermitteln.
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-Es gibt keine Wirklichkeit, kein Ding und kein Ereignis, das nicht Trager des
Seinsgeheimnisses werden und in die Offenbarungskorrelation eintreten
kann.“ (Tillich 2017, 126)

Die Wahrnehmung sowie Deutung der theologischen Topoi, sollten in jedem
Fall mittels der Bilder geférdert werden (Vgl. Gartner 2015, 13). Muss das
nicht zwingend bedeuten, dass prinzipiell alle Bilder auf das Seinsgeheimnis
hinweisen und religiése Erfahrung bilden kénnen? Wir wissen: Es missen
nicht zwingend eindeutige, aber aussagekraftige Bilder sein, die einen Inhalt
gerecht symbolisieren, andeuten, kritisieren oder plakatieren und damit exis-
tenzielle und somit religidse Fragen anstoRen. Auch vermeintlich neutrale
Motive kdnnen den Alltag der SuS spiegeln. Insbesondere das Kriterium der
Offenheit hebt die Individualitat des Sichtbaren entschieden hervor. Dabei
fallt auf, dass der Kontext des Bildes eine groRRere Rolle spielt als der Bildin-
halt an sich. Angesichts der Situationsabhangigkeit sind prinzipiell alle Bilder
geeignet einen vereinenden theologischen Diskurs zu initiieren. Gegenstand-
liche und abstrakte Bilder kénnen spirituelle Erfahrungen, unabhangig von
ihrer medialen Form als Fotografie oder Malerei, gleichermalien generieren.
Damit ist die Auswahl der Bilder immer situativ-zweckgebunden, ohne sie
oder ihren Wert damit verzwecken zu wollen. Eine Bewusstwerdung tber die
divergente Rezeptions- und Wirkungsweise unterschiedlicher Motive ist fur
uns zentral: Symbolisch-mehrdeutige Bilder wie die Fotografie eines Steines
ermdglichen viele Assoziationen. Wird ein Stein oberflachlich betrachtet, ist
dieser grau, schwer und hart. Inmitten eines transzendenten, reflexiv-indivi-
duellen Momentes kann er jedoch zu einer Metapher fir das eigene Sein, die
erlebte Last, Tragheit oder Starke werden. Damit Ubertrifft er seine Gegen-
standlichkeit, wahrend mit der offenen Symbolik komplexe Denkprozesse er-
wachsen. Narrativ-textgebundene Bilder, die eine Geschichte auf ihren Kern-
inhalt reduzieren, wie die Riickkehr des verlorenen Sohnes von Rembrandt
van Rijn, orientieren sich hingegen an konkreten Erzahlungen der biblischen
Schrift. Abstrakte Motive erscheinen mehrdeutig erfahrbar, obwohl nicht von

einer strengen Trennung der Bildwirkung auszugehen ist.
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Daraus folgt: Eine generelle Eingrenzung von Bildern ist abzulehnen und
dem, nach Ingvelde Scholz ausgesprochenen Anspruch, das ,Wesentliche"
fur alle SuS erkennbar zu machen (Scholz 2007, 190) zumindest im Bereich
des RU zu wiedersprechen, da alles, insbesondere das Unbekannte und Un-
bestimmte Potenzial hat, einen theologischen Diskurs auszulésen. Frangoise
Barbe-Gall duf3ert bzgl. der Limitierung von Bildern ganz ahnlich, dass es kei-
nen Nutzen habe, den Bildinhalten und Motiven Grenzen zu setzen, was sie
durch die pragnante Aussage ,any picture has the power to speak to a child
[...]" (Barbe-Gall 2005, 17) hervorhebt.

Muss nicht aber die groRe Heterogenitét der Bildmasse zwingend zu einer
motivischen Verwirrung und Unentschlossenheit, wenn nicht sogar zur op-

portunen Beliebigkeit fuhren?

Werden Bilder leider oft neben dem zu vermittelnden Inhalt angesiedelt, muss
die subjektbezogene Selbstbestimmung und Partizipation bertcksichtigt wer-
den. Gartner postuliert, dass Kunstwerke mehrdeutig zu erfahren seien und
an die motivationalen, affektiven und kognitiven Lernvoraussetzungen der
SuS auf individueller Ebene anschlieRen wirden, ohne dabei beliebig oder
operationalisierbar zu sein. Fur die Bildauswahl bedeutet dies eine kontext-
bezogene, zielorientierte und bewusste Selektion mit Hinblick auf entwick-

lungsspezifische Interessen der SuS.

Zur Konkretion der bisher angefiihrten Uberlegungen erfolgt eine scharfende
Auseinandersetzung mit einem konkreten methodischen Zugang zur Bildre-

zeption:

»Den christlichen Glauben vor Augen fiihren“ — Ein methodischer

Zugang zur Bildrezeption nach Giinter Lange

Insbesondere die Methodik zur Rezeption von Bildern im Kunstunterricht,
welche im Folgenden genauer erschlossen werden soll, schult die geforderte
Betrachtung, Besprechung und Analyse von Bildern. Die Varianz des metho-

dischen Spektrums ist dabei hervorzuheben, da Bilder Einstiege durch
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stumme Impulse, Schreibgesprache, Bildvergleiche und Meldeketten schaf-
fen, zugleich aber weiterfiihrende Funktionen infolge ausfuhrlicherer Bildbe-
schreibungen und Bildanalysen von Farben, Formen und Symbolen erfiillen
kénnen. Hierbei eignen sich Bilder gleichermalen fir eine eigenstandige Er-
arbeitung wie flir Gesprache im Plenum, kdnnen schriftlich wie auch mindlich
erschlossen werden. Gleichwohl Religionsdidaktik heutzutage eng mit der
Bilddidaktik verbunden ist, muss jedoch bericksichtigt werden, dass viele
Lehrkrafte den Umgang mit Bildern und konkret mit Methoden des Kunstun-
terrichts nicht erlernt haben (Vgl. Schmidt 2012, 131). Daher muss hinterfragt
werden, wie Bildgegenstande methodisch erschlossen werden kénnen, ohne

sie pragmatisch zu verzwecken.

Der Theologe Guinter Lange zeigt in diesem Zusammenhang, dass Bilder als
eigenstandige Vermittler von theologischen Erkenntnissen und kulturellen so-
wie traditionellen Errungenschaften zu verstehen seien, die den christlichen
Glauben mittels ihrer Zuhilfenahme ,vor Augen fiinren'“. Nicht selten 6ffne
das Bild eine Moglichkeit zur komplexen Beschaftigung mit der spezifischen
Glaubenswirklichkeit der Lernenden. In diesem Kontext bietet Lange ein auf
Stufen basierendes Modell der Bildbegegnung fiir die Unterrichtsgestaltung
im RU an: Der Prozess beginnt mit der spontanen Rezeption des Werkes (1),
welche eine oberflachliche und ungezwungene'? Beobachtung intendiert. So
soll vorerst geklart werden, was auf dem Bild zu sehen ist. Es folgt eine Ana-
lyse der Formsprache (2), die sich auf die Organisation der Bildflache samt
deren systematischer Gestaltung konzentriert. Nach der Auffassung des
Formbestandes dokumentiert die individuelle Betrachtungsweise (3) Emotio-
nen und Assoziationen, wobei der Inhalt des Bildes, anhand Ikonografie und

Historie, weiter durch eine Analyse des Bildgegenstandes (4) erschlossen

1 G. Lange beschreibt eine Vertiefung des Glaubensinhaltes durch die Interpretation von Bildinhal-
ten und ihrer diskursiven Partizipation, siehe dazu auch: Lange 1988, 7.

12 Lange spricht hier von den unzensierten AuRerungen der Rezipient:innen und definiert die erste
Begegnung als unkonventionellen ,Spaziergang“ durch die Bildebenen. Insofern stellt das Verharren
im Bildraum eine erste Annaherung und hdochst individuelle Sinnerfahrung dar, welche (ber dem
Wissen der dargestellten Inhalte stiinde und somit das Faktum der Gestalt unterstiitze, siehe dazu
auch a.a.0.,10.
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wird. In diesem Schritt werden demnach Bezlge zur Bildsemantik und Text-
auszligen hergestellt, um die Auseinandersetzung des Subjektes ,abzu-
schlieRen® (5).

Die gegebene, akribische Klarung der Formsprache verweise nach Burrichter
auf den Wunsch, dem Kunstwerk als Medium sui generis gerecht zu werden
(Vgl. Burrichter 2007, 221). Das Modell nach Lange zeichne sich ferner durch
die Verkniipfung von Bilderfahrung, Reflexion und Ergebnissicherung aus'®.
Verlauft die Bildbetrachtung immer nach einem den aktuellen Kontext integ-
rierenden Habitus, missen zugleich spontane Bildassoziationen und deren
Vorlaufigkeit berlcksichtigt werden, die infolge von Erganzungen ertragreich
werden. Langes Modell Iasstim Selbstverstandnis eine viable Flexibilitat bzgl.
der Reihenfolge und Ausarbeitung der einzelnen Punkte zu. Da es um die
Vermittlung von fremden oder unklaren Elementen und deren Offnung geht,
muss eine mogliche Ablehnung und Irritation in den Lernprozess miteinkalku-
liert werden. Trotz der starken Individualisierung von Erfahrungseindriicken,
darf die kontextuelle Wurzel des Bildes allerdings nicht abgeschnitten wer-
den. Die Auspragung einer singularen Meinung fordert noch keinen langfris-
tigen Dialog, aber muss argumentativ entwickelt werden, um die Toleranz und
Offnung gegeniiber dem, was fremd erscheint, nicht zu stereotypisieren oder
funktionalisieren. Daher ist ein kontextbasierter Zusammenhang zentral, um
das Element der eigenen Wahrnehmung mit dem reflexiven Zugriff zu verei-

nen.

Nach Lange Ubertreten Bilder zusammenfassend den bloRen didaktischen
Rahmen und kdnnen als Medien religiéser Erkenntnis, zugleich als locus the-
ologicus (Hoeps 2015, 41) verstanden werden. Andererseits ist das Bild nicht
als selbsterklarender Religionsersatz zu verstehen, denn obgleich Elemente
wiedererkannt und rezipiert werden kénnen, sollte doch besonders im Chris-
tentum deutlich werden, das dessen Inhalte Gber dem Bestimmbaren, Ver-

fugbaren und genau Verortbaren aufzufinden sind. Welche Charakteristika

'3 Die asthetische Erfahrung definiere sich hier immer durch eine aktuelle Erfahrung, was die Bild-
begegnung zu einem stetigen Novum mache, siehe dazu auch ebd..
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aulerdem im unterrichtlichen Umgang mit Bildern zu beachten sind, soll im
Folgenden, durch eine Analyse der Starken und Schwachen ihrer Nutzung,

dargestellt werden:
,Den Glauben sichtbar machen*“ — Potenziale der Bildarbeit im RU

Wie bereits dargestellt, nehmen die Digitalisierung und Medialisierung (Vgl.
Suss, Lampert & Wijen 2010, 14) einen erheblichen Einfluss auf die Kommu-
nikation und Interaktion der SuS als Teile einer ,digital native* Generation und
durchdringen dabei nicht nur die Ebene der Freizeit, sondern zudem die der
Unterrichtsgestaltung. Eine grof3e Relevanz kommt dabei bildhaften Darstel-
lungen zu, welche — wie gezeigt — durch ihre Eigenstandigkeit Impulse zur
Erfahrung und Orientierung bieten und zur Festigung und Reflexion von In-
halten herangezogen werden kénnen. Dies gilt auch fir die Inhalte des Reli-
gionsunterrichts, da Religion als Teil des ,Menschseins® zwingende Beziige
zur eigenen Lebenswirklichkeit aufweist, die Uberwiegend in visuellen Reizen
erfahren wird.

Aus der den im Unterricht zu behandelnden Bildern innewohnenden Kraft und
ihrer Fahigkeit, sowohl individuelle als auch rollenspezifische Wahrneh-
mungsmodelle zu Gbernehmen und Ubertragen, ergeben sich vielfaltige, bis-
her mitunter noch nicht explizit dargestellte, didaktische und speziell religi-
onspadagogische Potenziale:

Wie angesprochen, kdnnen Bilder bekannte, alltagsbezogene, aber auch
neue, zur Reflexion anregende'™ Elemente aufgreifen und insofern das Po-
tenzial schaffen, ethische, gesellschaftliche, christliche und soziologische

Gesprache zu initiieren.

14 Bilder konnen somit anhand ihrer fremd anmutenden Elemente dazu ermutigen, sich mit schwer
zuganglichen, verborgenen Inhalten zu befassen. Besonders das Potenzial, die Sehgewohnheiten
aufzubrechen und umzugestalten, ist hier relevant. Dabei kdnnen sowohl zeitgendssische als auch
traditionelle Darstellungen neue Sichtweisen durch Irritation, Veranderung und Provokation, jedoch
auch durch Beeindruckung und Faszination ermdglichen, siehe dazu auch Burrichter & Gartner
2014, 18.
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Zu diesem Ziel kdnnen sie im Religionsunterricht abwechslungsreich und fle-
xibel verwendet werden. Standbilder, stumme Impulse, Bildbeschreibungen,
Impulskarten, Bildinterviews und Rollenspiele ermdglichen divergente Zu-
gange in die Bildwelt, unterstitzen und vertiefen dabei das Lernen und lassen
unterschiedliche Arbeits- und Sozialformen zu. Konkret eignen sich Bilder da-
bei als Anreiz zur (kontroversen) Meinungséduf3erung, da sie bei verschiede-
nen Betrachter:innen niemals deckungsgleiche Assoziationen hervorrufen,
sondern diese immer durch vielfaltige, subjektive Faktoren der Rezipierenden
beeinflusst werden. Im Prozess des Sehens berlhren, irritieren, erfreuen und
provozieren die Bilder sie und rufen — gemaR der Aussage ,Ich sehe etwas
anderes als du!* — vielféltige Reaktionen hervor. Genau hier greift das ambi-
valente Potenzial der Kunst, ein unabschlieBbarer, lebendiger Sinnbildungs-
prozess zu sein, der niemals komplett ,abgearbeitet* werden kann. In der
Kommunikation, der Toleranz und Akzeptanz von Abweichungen, besteht
hier das Potenzial dieser Kontraste'®, die keineswegs negativ aufgefasst wer-
den durfen. Vielmehr entstehen oft ein angeregter Austausch, gemeinsame,
konstruktive Antwortsuchen und kontroverse Diskussionen. Bilder flihren
demgemal zu einer Férderung der Kommunikations- und Diskussionsféhig-
keit, wobei auch die nonverbale Kommunikation von Relevanz sein kann, da
etwa Schweigen bewusst als Moment der Einkehr verstanden werden kann,
in dem die innerbildliche Gestaltungen mit der eigenen Religiositat verbunden
wird. Bilder substantiieren zusammenfassend eine Beschaftigung mit religio-
sen Themen durch Kommunikation aber auch ,jenseits der Sprache.” (Aden
& Brenne 2015, 32)

Mit dem sich ergebenden Ausbruch aus dem single-choice Konstrukt der Leh-
rer-Schiler-Interaktion entsteht insbesondere in Fachern, in denen die sub-
jektive Auseinandersetzung mit Inhalten intendiert wird, folglich das Poten-

zial, mit einem divergenten Meinungshorizont zu arbeiten. Dies liegt bereits

15 Nach Burrichter werden asthetische Erfahrungen gemeinsam gemacht, auch wenn sie persoén-
lich und subjektbezogen wirken. Sie starken demnach nicht die Differenz zwischen Lernenden,
sondern die aktuelle Empfindung gegeniiber der Bildwirkung. Im Kontext des gemeinsamen Unter-
richts entsteht dabei das Potenzial, die Sensibilitat der SuS fir die Differenz anderer Sinneserfah-
rungen zu starken und eine Pluralitdt zuzulassen, siehe dazu auch Burrichter 2007, 222; 224.
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im Gegenstand begriindet: Bilder folgen keinem herkémmlichen Sinne von
richtig und falsch, sondern ermoglichen  Subjektwerdung und
-formung. Genau hier kann das Potenzial aufkeimen, alle SuS in den Lern-
prozess einzubinden und die Angst vor Fehlantworten und Interpretationen

zu hemmen.

Im (kontroversen) Gesprach kann nun eine ausfiihrliche Auseinandersetzung
mit Sinnkontexten erfolgen, wenn die SuS sich im Sinne einer asthetischen
Bildung durch die sinnliche Wahrnehmung und deren Sinnstiftung und Deu-
tung (Peez 2018, 27) persdnlich mit einem asthetischen und religidésen Inhalt
auseinandersetzen. Bilder ermdglichen hier oft eine exemplarische Darstel-
lung von biblischen Erzéhlungen, wobei aus der vollzogenen Reduktion auf
Kerninhalte und wesentliche Momente der Erzahlung als Klimax weitere Po-

tenziale eroffnet.

Beriicksichtigt werden muss hier, dass ein Ubersetzungsmoment von Schrift
zu Bild stattgefunden hat. Die daraus entstandene Metaphorik spitzt Glau-
bensinhalte zu und legt den biblischen Text mittels des Habitus von Gestik
und Mimik in akribisch-narrativen Arrangements der Bildelemente aus. Indem
sie betrachtet, reflektiert und analysiert werden, befahigen Bilder und ihre in-
dividuellen Motive und Darstellungsweisen folglich dazu, individuelle theolo-
gische Perspektiven auszubauen und Deutungsmoglichkeiten zu 6ffnen, die
sonst verschlossen bleiben wirden. (Vgl. Hoeps 2015, 45) Fragen nach
inszenierten oder ausgelassenen Informationen sowie direkte Vergleiche mit
den biblischen Texten scheinen hier sinnvoll. Weiter noch birgt die kunstge-
schichtliche Vielfalt der Bilder das Potenzial, einen Topos, bspw. den des
Kreuzes, anhand der Darstellungen verschiedener Kinstler:innen kennenzu-
lernen. Die Kreuzaufrichtung (1633) von Rembrandt skizziert den unmittelba-
ren Moment vor der Kreuzigung wahrend Mathias Griinewalds /senheimer
Altarbild (1512-1516) die bereits vollzogene Handlung inszeniert. Caspar Da-
vid Friedrich erinnert mit seinem Bild Kreuz an der Ostsee (1815) ebenfalls,
jedoch ohne den Leib, an christliche Allegorien. Folglich schaffen die Bilder,

je nach Motiv und Medium, unterschiedliche Zugénge, die wegen ihrer
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jeweiligen Reduzierung der Inhalte und der daraus resultierenden Anschau-
lichkeit und ,Akzentuierung” (Troue 2017, 8) auffallen. Die Inhalte der durch
sie dargestellten Texte kdnnen durch ihre Untersuchung vertieft und ver-
knupft werden. Aufgrund der ,dualen Kodierungs- und Verkniipfungspro-
zesse* (Gartner 2021, 107), wird die Erinnerung an das Gelernte durch die
gegenseitige Komplettierung von Bild und Text bestarkt. Doch auch unab-
hangig vom konkreten Lerninhalt nehmen die behandelten Bilder Einfluss auf
die Lernenden. Nach Hans Schmidt archiviere der Mensch so im Verlauf sei-
nes Lebens eine biografisch-intrinsische Bildgalerie, bestehend aus aktuell-
gegenwartigen und vergangenen Bildern, welche mitgetragen und von Zeit
zu Zeit aktiviert werden wirden. (Vgl. Schmidt 2012, 134) Sie bleiben dem-
nach auch nach der eigentlichen Betrachtung immanent und bieten Anker-

punkte der Erfahrung.

»Ich kann mit Kunst nichts anfangen!“ Herausforderungen der
Bildarbeit im RU

Trotz der dargestellten Potenziale kdnnen Bilder in der didaktischen Verwen-
dung des RU verschiedene Herausforderungen provozieren und Lehrperso-
nen einschiichtern, welche aufgrund inhaltlicher und didaktischer Probleme
mit dem Medium (Vgl. Gartner 2015, 268) einen ambivalenten Umgang mit
kinstlerischen Werken pflegen. Als herausfordernd kann sich so erweisen,
dass die Autonomie der Werke konzediert werden muss. Wie gezeigt kdnnen
Bilder namlich keine Darstellungen religiés-universaler AuBerungen sein
(Vgl. Aden & Brenne 2015, 32), da das Christentum und sein Glaube von

keinem Bild vollends dargestellt oder reprasentiert werden kann.

»Zwar kann man Kunstler beauftragen, christliche Geschichte(n) zu malen
und dabei hoffen, dass sie den christlichen Glauben mdglichst prazise ins Bild
setzen. Aber Kinstler haben eine eigene Vorstellung davon, wie ein Bild aus-
zusehen hat, sie schmiicken Szenen aus, wandeln sie ab, heben dies oder
jenes in den Vordergrund [...].“ (Mertin & Wendt 2004, 13)
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Der religidse Inhalt wird, und das soll im erweiterten Sinne fir alle Formen
der Bildmedien gelten, also nicht unmittelbar durch das Bild vermittelt, da er
segmentiert in Erscheinung tritt und von den Rezipient:innen und Kunstler:in-
nen und ihren Wahrnehmungen und Intentionen beeinflusst wird. Wie ange-
sprochen, hangen das Imaginieren, die Entschlisselung der Bildmetaphorik
und die Herausarbeitung einer christlichen Aussage so vom Vorwissen, Inte-
resse und der sozialen sowie gesellschaftliche Pragung des Individuums ab
(Vgl. Gramzow 2000, 24), das Bilder mit Blick auf die eigene Religiositat er-
schlief3t.

Folgegemal ergeben sich, insbesondere im Kontext des Unterrichts, keine
universalen Interpretationsmomente. Ein Bild hat, trotz ikonologischer Topoi,
immer verschiedene Mdglichkeiten gedeutet zu werden, die mit kulturellen
und soziologischen Faktoren korrelieren (Vgl. Wiesing 2000, 13). Dies wird
besonders anhand von Gegenwartskunst deutlich, die sich gegen eine ein-
deutige interpretative Festlegung ihres Inhaltes wehrt. Es ergibt sich, dass es
ungenugend ist, ausschliellich den biblischen Bezugstext zu einem Bild her-
auszuarbeiten, und ,in den Bildern lediglich die Spiegelung eines ihnen vor-
gegebenen, im Text fixierten Gehalts zu sehen” (Hoeps 2015, 44), ohne auf
mogliche Unterschiede der beiden Darstellungen durch Wort und Bild einzu-
gehen, da sich in gerade dieser Differenzierung wiederum das Potenzial zur
Analyse der unterschiedlichen Gestaltungsformen mittels Sprache und Bild
findet. (Vgl. Lange 1988, 8) In keinem Fall diirfe ein Bild ferner gar als Ersatz
fur die Heilige Schrift gewertet werden. Vielmehr handelt es sich bei ihnen um
eigenstandige Trager von Wissensinhalten, deren komplexe Bildsprache kei-

nesfalls immer eindeutig ist.

Die notwendig nicht nur oberflachliche, sondern analytische Auseinanderset-
zung mit den Bildern burgt nun die weitere Herausforderung, dass die Lehr-
person dazu fahig sein muss, sich mit ihnen auf religiéser und kunstlerischer
Ebene auseinanderzusetzen. In diesem Kontext bildet sie einen zentralen
neuralgischen Punkt zwischen der adaquaten Bildéffnung, Vermittlung und

Reflexion des Inhaltes. Ohne eine angemessene Handhabung besteht die
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Gefahr, dass das Bild nur noch als Zierde fungiert. Doch ,Kunst soll im Reli-
gionsunterricht nicht konsumiert werden, sondern kann auf Grund ihrer
Fremdheit gewohnte Sichtweisen aufbrechen und kontrastieren.” (Schulte &
Wiedenroth-Gabler 2003, 154) Sie kann nur dann adaquat behandelt werden,
wenn sie nicht ,inhaltlich-thematisch® inmitten der Religionspadagogik ver-
zweckt wird. (Burrichter 2007, 223)

Als herausfordernd erweist sich dabei, dass gerade die Andersartigkeit von
Kunst, welche im Oberen als Potenzial definiert wurde, von SuS oftmals nicht
wahrgenommen wird, da sie Bildelemente nur selektiv analysieren. (Vgl.
Gartner 2015, 270) Die Mehrdeutigkeit der Bilder, welche ebenfalls als Po-
tenzial ausgelegt wurde, wirkt auf die SuS angesichts der veraltet wirkenden,
bildimmanenten Denkmodelle, die im ersten Moment nicht mit ihrer Lebens-
welt diffundieren, ferner oft ebenso Uberfordernd, wie die Komplexitat und
Vielschichtigkeit einiger Bildelemente. Differente Interpretationen sollten hier
explizit hervorgehoben werden, wobei der Ausbruch aus einem festgefahre-
nen Frage-Antwort Spiel angestrebt wird, der sich aber als anspruchsvoll er-
weisen kann. Es muss dabei berlcksichtigt werden, dass Zugange zu Bildern
und innerbildlichen Symbolen nicht immer offenstehen, sondern oft erst ge-
schaffen werden mussen. Die vermeintlich simple Frage ,Was ist auf dem
Bild zu sehen?* kann in diesem Zusammenhang bei SuS bereits zu Uberfor-
derung fuhren, da das Sehen — eine mutmalRlich allgegenwartige Ausiibung
der Sinne —flr viele banal erscheint, obgleich insbesondere das Beschreiben

der Seherfahrung komplex und herausfordernd sein kann.

Es verhartet sich zudem der Verdacht, dass einige SuS durch die Inflationie-
rung visueller Medien via Smartphones und Computer zunehmend verlernen,
ein Bild langfristig und konzentriert zu betrachten sowie Inhalte erst zu be-
schreiben und nicht vorschnell zu deuten, woran ihr multiperspektivisches
Potenzial zerbricht. Bilder sind im Kontext des Unterrichts auf den sprachli-
chen Diskurs angewiesen und missen in diesen integriert werden. Zwar sind
methodische Alternativen gegeben, so kénnen SuS bspw. Bildeindriicke ver-

schriftlichen, jedoch lebt die aktive und fluide Wahrnehmung vom Austausch.
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In diesem Zusammenhang scheint nicht zuletzt das fehlende bildsprachliche
Vokabular eine grof3e Barriere darzustellen, da dieses gemaR Lange fiir viele
Adressat:innen einer Fremdsprache gleiche (Vgl. Lange 1988, 10). Diese
kénne entsprechend eine Verschliellung und Abschreckung provozieren und
muss, genau wie das Sprechen Uber Bilder als solches, erst erlernt werden.
Deswegen bietet es sich bei erstmaligen Bildbeschreibungen an, Vokabeln
der Bildsprache- und Wirkung — auch in Kooperation mit dem Kunstunterricht

— zu etablieren.

Sollen in konkreten Unterrichtssituationen sowohl Bildern als auch Texte be-
ricksichtigt und bearbeitet werden, kann dies aulerdem einen Konzentrati-
onsverlust bei den Lernenden provozieren, da Bildmedien durch ihre Pra-
senz-, Form- und Farbsprache die Aufmerksamkeit insistent auf sich ziehen.
Bei der Erstellung und Auswahl von Unterrichtsmaterialien wie Arbeitsblattern
muss die gemeinsame Wirkungsweise von Text und Bildmedien daher be-

dacht werden.

Im Allgemeinen bleibt zudem zu bedenken, dass Bildmotive und die Art und
Weise, wie wir diesen begegnen, nicht statisch, sondern spontan und unkon-
trollierbar sind. Seheindriicke sind fluide, individuelle und mitunter auch emo-
tionale Wahrnehmungen, die im Unterricht als solche respektiert werden
mussen. Dies erweist sich auch mit Blick auf die in der Schule vorzuneh-
mende Leistungsmessung als herausfordernd, da genuine Such- und Erfah-
rungsprozesse nicht oder nur bedingt von dieser erfasst werden koénnen.
(Burrichter & Gartner 2014, 23) Nicht alle Lernenden kénnen genau das for-
mulieren, was sie empfinden und auszudriicken ersuchen. Es wére falsch von
Lernenden, zu erwarten, dass die SuS aus jedem Bild wie aus einem offenen
Buch lesen. Vielmehr mussen sie sich im RU ausprobieren dirfen und lernen,

wie sie mit dem Medium interagieren.

AbschlielRend ist darauf hinzuweisen, dass der Erfolg der Integration bildthe-
ologischer Inhalte in den Unterricht ferner von der technischen Ausstattung

der Schule — hier konkret von den Mitteln zur Prasentation des Bildes —
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abhangt. Naheliegend kann die schlechte Darstellung des Bildes, bspw. auf-
grund der unzureichenden GroRe einer Beamer-Projektion oder eines
schwarz-weilen Druckes eines farbigen Gemaldes, die Qualitat des Ge-
sprachs sowie die Mdglichkeiten zur weiterfihrenden Erfahrung beschnei-
den. Fur den konkreten Unterricht sollten neben der Gewahrleistung einer
allgemeinen Sichtbarkeit des Bildes zur optimalen Untersuchung ferner auch

grundlegende Informationen zum Kunstwerk vorliegen'®.

Obgleich die Nutzung von Bildern sich positiv auf die Motivation und den Er-
kenntniszuwachs der Lernenden auswirken kann, erkannten wir zusammen-
fassend gewisse Herausforderungen und Grenzen, da die Methode der Bil-
dinterpretation nicht nur zeitaufwendig, sondern zusatzlich mit Anstrengung
verbunden ist."” Bereits das Sehen muss, so zeigt auch Béhm, &hnlich einer
Fremdsprache erst erlernt werden'®, weswegen der Prozess der Bildbetrach-
tung zeitintensiv ist und zudem einer stetigen Wiederholung der Vokabeln
bedarf. Entsprechend erscheint es ratsam, den reflektierten Umgang mit Bil-
dern anhand einzelner, ausfuhrlicher Bildanalysen zu férdern, statt lediglich

oberflachliche Auseinandersetzung vorzunehmen. (Vgl. Scholz 2007, 191)

Fazit und Ausblick

Ausgehend von der breiten Eroffnung der Potenziale und Herausforderungen
von Bildern im Religionsunterricht kann zusammengefiihrt werden, dass Bil-
der Alternativen flr das religiése Lernen bieten, an denen Denkprozesse er-
wachsen kénnen. Sie ergreifen, schockieren und erfreuen ihre Rezipient:in-
nen mit den ihnen innewohnenden Bildthematiken und eignen sich somit als
vermittelndes, gleichwohl eigenstéandiges Medium religidser Erfahrung.

Anhand der Methode zur Bildbegegnung nach Lange wurde deutlich, dass

16 Damit ist auch die Vermittlung des Kontextes eines Bildes gemeint, der durch allgemeine Infor-
mation (ber die Kiinstler:innen, die BildgréRe und die Technik hergestellt werden kann. So kann es
sinnvoll sein, im Voraus einige Informationen liber das Bild mit den Lernenden zu teilen, siehe
dazu auch: Mertin & Wendt 2004, 89.

17 Auch Gartner eréffnet, dass Bilder den Zugang zu Inhalten fiir viele SuS erleichtern wiirden, je-
doch einige die Bildanalyse als besonders herausfordernd empfinden. Vgl. Gartner 2015, 103.

18 Beim Erlernen werden nicht nur Wissen, sondern auch die Sinne kultivierend geschult, was ge-
ibt, aber nicht traditionell-didaktisch gelehrt werden kann, siehe dazu auch: Boehm 1990, 475.
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besonders die Identifizierung mit dem Bild sowie dessen Subjektivierung im
Vordergrund des Verstandnisses stehen sollten. Lernende setzen sich so an-
hand innerbildlicher Welten mit Bildinhalten und ihrer eigenen Lebenswelt
auseinander, woran sich religidse Erfahrungen substanziieren lassen. Das
Bild kann dabei neben der didaktisch-sinnvollen Reduktion von Inhalten Bild-
gegenstande vermitteln, welche sonst nicht zu sehen/ zu zeigen waren (Wie-
sing 2000, 10), und die Freiheit der Kunst kann die sie dazu beféhigen, ihre
eigenen Glaubenserfahrungen neu zu formulieren und zu deuten.

Dennoch ist zu beachten, dass Bilder im Religionsunterricht zugleich mit Her-
ausforderungen konfrontieren, die zumeist infolge ihrer inadaquaten Bearbei-
tung hervorgerufen werden. Wird ihr offener Charakter durch eine Funktiona-
lisierung oder aus zeitlichen Griinden beschnitten, kénnen sie ihre vollen Po-
tenziale nicht entfalten.

Fur die Bildbetrachtung missen ferner didaktische Grundlagen betrachtet
werden, zu denen die nétige Aneignung des geeigneten bildsprachlichen Vo-

kabulars und eine reflexiv-offene Grundhaltung zahlen.

Auch ist es die Pflicht der Religionslehrer:innen, neben dem Wissen Uber
Storfaktoren der Bildarbeit nicht nur Inhalte zu vermitteln, sondern die inneren
Bildungsprozesse der SuS zuzulassen und den richtigen Rahmen zur Bear-
beitung zu schaffen. Wie Barbe-Gall anmerkt, ist es wichtig, den Kindern Frei-
raum im Umgang mit den Bildern einzurdumen und sich als Lehrperson zu-
ruckzunehmen, da den jungen Rezipient:innen sonst ein eigener Zugang ver-
wehrt bleibe. (Vgl. Barbe-Gall 2005, 13) In einer konkreten Anwendungssitu-
ation mussen deswegen auch Stille und eigene Denkprozesse zugelassen

und befordert werden.

Es ist zudem bedeutsam, Zugange zu Bildinhalten und Alltagsbezligen zu
generieren, wobei neben dem Vorwissen auch die nétigen technischen Vo-

raussetzungen zu beachten sind.

Inwieweit die Etablierung von Bildern in den RU mit Blick auf ihren Nutzen als

Spiegel religioser Emotionalitdt und Konzeptbildung gelingt, hangt
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abschlieRend natirlich auch von den persénlichen Voraussetzungen der Ler-
nenden und der Lehrenden ab. Letztere sorgen mit einer adaquaten Offnung
und Eingliederung von Bildmedien durch Hintergrundinformationen zum
Werk, dem Wissen des bildlichen Eigenwertes und der strukturierten Analyse
von Bildinhalten dafir, dass sich Erfahrungsprozesse an ebendiesen entziin-
den kdnnen. Mit den erdffneten Herausforderungen kann dann professionell
umgegangen werden, wenn die neuralgischen Faktoren Beachtung finden,
wobei es wichtig ist, dass Medium wertzuschatzen und didaktisch einbringen

zu konnen. Das bedeutet konkret: sich von der llickenfiillenden Funktion von

Bildern zu verabschieden und sich ihrer Bearbeitung und Analyse hinzuwen-
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(Der zeitliche Aufwand
varifert je nach Bildauswahl)
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Avbeibyjorim, Gesprich im Plenum,
geeignet zum Einstieg in ein Thema

Ausfiihrung der Methode:

Bei einem sogenannten ,stummen Bildimpuls® wird den SuS unkommentiert ein
Bild, bspw. eine Karikatur, Fotografie oder Malerei, présentiert. Die Lehrperson
nimmt eine passive und nonverbale Rolle zur Begleitung des Bildbetrachtungs-pro-
zesses ein, fUr den eine ruhige Arbeitsatmosphére vorausgesetzt wird. Die Lernen-
den sollen dadurch dazu angeregt werden, das Bild genau zu betrachten und die
aufkommenden Assoziationen eigenstéandig verbal oder schriftlich festzuhalten.
Zwar ist die Zuruckhaltung der
Lehrenden gefordert, doch kon-
nen Hilfestellung durch Gestik
und Mimik erfolgen.

Didaktische Erwdgungen:

Die SuS werden aufgefordert, sich
sorgfaltig mit dem Bild auseinander-
zusetzen, um dessen Inhalt zu er-
schlieBen. Dabei wird das ganze Bild
genau betrachtet und erfasst. Diese
Bildmethodik ist besonders zum Ein-
stieg in die Unterrichtsstunde geeig-
net, da sie eine freie und impulsge-
steuerte Beschéftigung mit der The-
matik zuldsst, wobei besonders die
emotionale und subjektive Wirkung
fokussiert werden. Der stumme Im-
puls erméglicht so eine Offnung fir
die behandelte Thematik, die im wei-
teren Verlauf des Unterrichts vertie-
fend ausgeweitet werden kann.




15 Minuten
(Der zeitliche Aufwand
variiert je nach Bildauswahl)
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Einzelarbeit,
geeignet zur thematischen Vertiefung und als
Impuls flr weitere Diskussionen im Plenum

Ausfiihrung der Methode:

Fir die Methode des Tagebucheintrages schliipfen die SuS in die Rolle der Bildfi-
guren und Gbernehmen deren Perspektive. Innerhalb einer intensiven Bildbetrach-
tung werden sie damit konfrontiert, welche gesellschaftliche und symbolische Rolle
die von ihnen gewahlte Figur inmitten des Bildkontextes einnimmt und wie sie mit
ihrer Umgebung interagiert. Auch ihre Empfindungen sollen reflexiv aufgegriffen
werden. Basierend auf den beobachteten Bildeindriicken schreiben die SuS das
durch die Figur Erlebte in einem Tagebucheintrag auf. Hierbei sollte bei der Bildaus-
wahl darauf geachtet werden, dass moglichst viele interessante Charaktere zu Ver-
figung stehen, damit die Lernenden zwi-

schen den Figuren wahlen kénnen.

Didaktische Begriindung: Bei der Me-
thode des Tagebucheintrags soll primér ein
Perspektivenwechsel erfolgen. Dadurch
wird die genaue Betrachtung des Bildes so-
wie die Auseinandersetzung mit einer abge-
bildeten Person angesteuert. Hierfiir eignen
sich besonders Bilder, die eine komplexe
biblische Geschichte akzentuieren. Durch
die Perspektiviibernahme kann der Inhalt
heruntergebrochen und verstanden werden.
Die schriftliche, kreative Auseinanderset-
zung mit der Person ermdglicht neben der
Annahme ihrer Rolle und der Auseinander-
setzung mit den Inhalten ferner die Schulung
der Verbalisierungskompetenzen.
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(Der zeitliche Aufwand
variiert je nach Klassengréf3e)

Flrbe,w)lorm Gesprich im Plenum

Ausfiithrung der Methode:

Bild-Impulskarten eignen sich besonders fir eine individuelle Positionierung der
SuS zu christlichen Glaubensfragen. Zur Vorbereitung sammelt der/die Lehrende
moglichst unterschiedliche Bilder, die zum zu unterrichtenden Thema passen.
Das umfangreiche Deutungsangebot in Form der Impulskarten wird inmitten eines
Sitzkreis drapiert, woraufhin sich die Lernenden ein oder mehrere Bilder aussuchen,
die ihnen personlich zusagen. In einer anschlieRenden Vorstellungsrunde kénnen
sie auf die Bilder Bezug nehmen. Die Methode eignet sich besonders fiir die indivi-

duelle Auseinandersetzung und die
Erdéffnung eines neuen Inhaltes.

Didaktische Begriindung:

Durch die eigene Auswahl kdnnen
SuS lernen, sich zu positionieren und
ihre Wahl zu begriinden. Die Motive
schaffen Anreize, sich mit unter-
schiedlichen Aussagen und Themen
auseinanderzusetzen. Ziel des Ge-
spraches besteht in der Verbalisierung
religidser Deutungen sowie in der Re-
flexion der Verschiedenheit der Wahr-
nehmungen innerhalb der Lern-
gruppe, die auf Toleranz und Akzep-
tanz abzielt.
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S . 2. Das Reich Gottes — den Unterrichtsmaterialien dieses
y Buches zugrundeliegende fachwissenschaftliche
Erwagungen

Zusammengestellt von Leonie HERBORTH

~.Das Kommen des Reich Gottes geschieht durch Jesus, denn durch ihn han-

delt Gott. Er ist das vollkommenste Zeichen der eschatologischen Zuwen-

dung Gottes zu den Menschen, er verkiindet und verkérpert das Heil “ (Durr,
2004, 326)

Mit diesen Worten definiert der Theologe Walter M. Dirr das Reich Gottes « =

und stellt dabei die Botschaft und das Handeln Jesu in das Zentrum seiner :
Bedeutung. Gott bleibt zwar Heilsstifter, doch erst durch Jesus Christus
kommt das Reich Gottes zu den Menschen. In dem vorangehenden Zitat wird
zudem eine weitere zentrale Dimension des Reich Gottes Begriffs deutlich,
namlich die Spannung zwischen der bereits bestehenden Herrschaft Gottes

und seiner noch zukunftig ausstehenden Realisierung. (Faix 2013, 17 ff.)

Wahrend Durr die Wichtigkeit des Terminus herausstellt, weist der evangeli-
sche Theologe Gulnter Meckenstock auf ein mangelndes Verstandnis des
Reich Gottes hin und zeigt auf, dass der Begriff keine Relevanz mehr fir den
christlichen Glauben habe. Stattdessen begegne er uns lediglich in Texten
und gehdre ,in den Predigten zu den Bestandteilen, die erlautert werden mis-
sen.” (Meckenstock 1999, 4)

Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass der Begriff des Reiches Gottes
einen der komplexesten theologischen Begriffe darstellt und demnach durch-

aus erklarungsbediirftig ist. Trotz der schwer zu durchdringenden Vielschich-

tigkeit ist es aber eine der Quintessenzen des christlichen Glaubens und bil-
det den zentralen Inhalt der Botschaft Jesu. Somit wird der Begriff zu einem
»Schlisselwort biblischer Theologie, aber ein Fremdwort heutiger Theologie.“ ¢
(S6ding 2014, 9)
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Die vorliegende Sachanalyse soll nun den komplexen Reich-
Gottes-Begriff naher erlautern. Zu diesem Zweck wird zunachst die Bedeu-
tung des Konigtums im Alten Testament sowie in der friihjlidischen Tradition
aufgegriffen, um die nahere Begriffsherkunft zu klaren. Darauf aufbauend soll
auf das Reich Gottes im Neuen Testament eingegangen werden. Im Fokus
stehen die Botschaft Jesu und damit einhergehend die Attribute des Reiches
Gottes, die aus den Gleichnissen und Wundern Jesu ableitbar sind. Daneben
wird die entscheidende Frage nach der Nahe des Reich Gottes thematisiert
und die Spannung zwischen dem ,schon“ und dem ,noch nicht* seines Kom-
mens problematisiert. AbschlieRend erfolgt ein kurzer Ausblick auf den Zu-

sammenhang von Lebensgestaltung und Reich Gottes.

1. Das Kénigtum im Alten Testament und in den friihjiidischen
Schriften

Das Kénigreich Gottes markiert einen fundamentalen Gegenstand in der Ver-
kiindigung Jesu. Zu seinem Verstandnis ist es jedoch erst einmal unerlass-
lich, die Verwendung des Begriffs im Alten Testament sowie in den frihjudi-
schen Schriften zu erdrtern. In diesem Zusammenhang ist zunachst ein Blick
auf die Begriffsbedeutung zu werfen: Im Alten Testament wird der konkrete
Terminus ,Reich Gottes” in dieser Formulierung nicht verwendet. Das im Al-
ten Testament vorzufindende hebraische Wort malkdt 1asst sich vielmehr als
,Konigsherrschaft’, ,kdnigliche Herrschaft* oder ,Regieren Gottes” liberset-
zen. Der Begriff verhalt sich ahnlich wie der griechische BaoiAcia Begriff, auf
den im Zuge der neutestamentlichen Untersuchung spater noch eingegangen
wird, und beschreibt, zusammen mit dem Namen eines Konigs, dessen Herr-
schaft. Wird der Begriff ohne besonderen Zeitindikator verwendet, bekommt
er zudem eine territoriale Bedeutung und bezeichnet auch den Herrschafts-
bereich des Konigs. Entsprechend kann der Terminus schlie3lich analog fiir
den Herrschaftsbereich Gottes verwendet werden. (Vgl. Koch 2004, 202;
Gackle 2018, 17 ff.)
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Bevor naher auf die Reich-Gottes-Bedeutung im Alten Testament eingegan-
gen wird, soll nun ein kurzer Einblick in die Wahrnehmung des Kdénigtums
Jahwes im alten Israel gegeben werden: Unterschieden wurde hier zwischen
dem sakralen Kénigtum und dem Uber allen weltlichen Belangen stehendem
Kdnigtum Gottes. Das sakrale Kénigtum beschrieb die Einsetzung des irdi-
schen Kodnigs von géttlicher Seite aus. Die Herrscher beschrieben und ver-
standen sich so als von Gott Geschaffene, die ihre Macht von ihm verliehen
bekommen haben, um als Konig Uber die Menschen zu regieren. (Vgl. Leu-
enberger 2012) Jahwe galt hingegen als der Uber ihnen stehende Konig, des-
sen Konigsherrschaft allein sich Gber Himmel und Erde, sowie Uber alle Got-
ter und alle Volker erstreckt. Eine besondere Bedeutung kommt dabei der
Stadt Jerusalem zu, da der Kénigsgott Jahwe hier zentral verortet wird. Zum
zeitlichen Rahmen seiner Gottesherrschaft lasst sich sagen, dass diese seit
jeher besteht und sowohl die Gegenwart als auch die Zukunft umfasst. (Vgl.
a.a.0., 2012) ,Innerhalb dieses Schopfungsrahmens vollziehen sich dann die
geschichtlichen Realisierungen des Konigtums Jahwes wie die Herrschaft
Uber die Volker (s.o.) oder die Durchsetzung einer Rechts- und Gerechtig-
keitsordnung [...].“ (Ebd.)

In Bezug auf das Alte Testament ist nun zu erkennen, dass nur sehr selten
explizit vom malkit Gottes gesprochen wird; viel 6fter, wie etwa in den Jahwe-
Konig-Psalmen, ist von Gott als Konig die Rede. Den Mittelpunkt dieser Psal-
men bildet die von der Prophetie erwartete, sichtbare Konigsherrschaft Jah-
wes als eine neuen Wirklichkeit, die von der gegebenen Wirklichkeit zwar klar
unterschieden, aber dennoch auf sie bezogen wurde. So hat im Kult ,der
neue Aon bereits begonnen und hier wird die Erneuerung von Menschen,
Gottesbund und Schoépfung [...] schon als gegenwartig gepriesen.” (Gackle
2018, 18) Dieses Verstandnis findet sich auch spater in den frihjudischen
Schriften, den Sabbatliedern und dem Qumran. (Vgl. a.a.0., 17 f.)

In den apokalyptischen Texten des Alten Testaments wird die Gottesherr-
schaft hingegen entweder mit der Erwartung eines endzeitlichen Gerichts

Uber die Heiden oder mit der finalen Zuwendung der Heiden zu Gott
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verknipft. Beides kdnne — so wurde angenommen — im Kontext der Errich-
tung der Herrschaft Gottes jedoch auch gleichzeitig geschehen. Verwiesen
sei bspw. auf das Buch Daniel. Hier zeigen sich sogar drei unterschiedliche
Bedeutungen des malkdt. Die erste Bedeutung ahnelt dabei der in den Konig-
Psalmen, so wird die Herrschaft Gottes als bereits gegenwartige Wirklichkeit
(Vgl. Dan 2,47; 2,21; 4,14.22.29; 5,21)'"° und zugleich als eine ,ewige Herr-
schaft* (Gackle 2018, 21) dargestellt, welche jedoch an irdische Konige stell-
vertretend weitergegeben werden kann. (Vgl. 4,14.22.29; 5,21). Die zweite
Bedeutung ist die einer verborgenen Herrschaft Gottes, die sich nur den
Frommen, Propheten und Apokalyptikern zeigen wird. Im Sinne der dritten
Bedeutungskomponente wird das zuklinftige Reich Gottes als eine Heils-
wende hin zu einer sichtbaren Herrschaft verstanden, die alle irdischen Herr-
schaftsstrukturen Gberwinden wird. Der Ursprung dieser Wende ist nur Gott
allein und zielt auf sein zukiinftiges Reich, das allumfassend sein und ewig
dauern wird (Dan 2,44; 7, 14.27; Vgl. Gackle 2018, 21-24; Soding 2014, 9 ff,;
Harle 1999, 11 f.)

Als letzten Teil dieses Kapitels soll nun ein kurzer Blick auf die Bedeutung
des Reich Gottes in der fruhjudischen Literatur geworfen werden. In diesem
Zusammenhang ist vorab zu sagen, dass es keine einheitliche Verwendung
des Terminus gibt. Somit ware es fehlerhaft von der einen frihjudischen Be-
griffsverwendung zu sprechen. In den Sabbatliedern wird der Begriff malkdt
so etwa zum einen im Sinne einer Eigenschaft Gottes, als ,Koniglichkeit,
oder aber auch raumlich, also als ,Herrschaftsbereich Gottes”, verstanden,
der im Himmel verortet wird. Hier ist der Herrschaftsbereich Gottes bereits
Gegenwart geworden, der auf der Erde noch als ,Heilszukunft* (Gackle 2014,
6) erwartet wird. Das noch ausstehende Reich Gottes auf Erden wird aller-
dings ungeachtet dessen mitunter bereits als gegenwartig gepriesen. (Vgl.
ebd; Gackle 2018, 34; Soding 2014, 9 ff.) In den apokalyptischen Texten wie-

derum wird eine endzeitliche Durchsetzung des erwarteten Gottesreichs

19 Die hier ausgewahlten Bibelstellen werden geman der Bibellibersetzung nach Martin Luther (re-
vidierte Fassung von 2017) zitiert.
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prasentiert: Das Reich Gottes, welches im Himmel bereits Realitat ist, werde
so in Form eines apokalyptischen Einbrechens uUber die Menschen ,zuguns-
ten seines Volkes und zum Gericht Uber die Heiden“ (Gackle 2018, 34) kom-
men.

Neben der Apokalyptik und den Sabbatliedern liegen, bspw. in den rabbini-
schen Schriften, den Benediktionen oder der Targume, weitere Deutungsan-
satze vor, die hier allerdings nur angerissen seien. In den rabbinischen Schrif-
ten findet sich so eine eher individuell-ethische Deutung des Reich Gottes:
.Der Fromme nimmt in Form von Gebet [...] die Herrschaft Gottes auf sich
und realisiert sie auf diese Weise.” Wahrend die Targume hingegen eine zeit-
lose Deutung des Reich Gottes vornimmt, sprechen die Benediktionen wie-
derum von Gott als einem ewig herrschenden Kénig. (Vgl. a.a.0., 34; Ave-
marie 2004, 203-204)

Aus dem vorhergegangenen Einblick lasst sich bereits erkennen, dass sehr
unterschiedliche Deutungsversuche des Reiches Gottes in den frihjidischen
Schriften vorfindlich waren. Besonders relevant scheinen vor allem die pra-
sentierten Bilder und Vorstellungen in den Sabbatliedern und der Apokalyptik,
da hier die Spannung zwischen dem bereits bestehenden Reiches Gottes
und seinem noch ausstehenden, endglltigen Kommen beschrieben wird. Im
folgenden Kapitel spielt dieses eine zentrale Rolle und wird noch einmal na-

her beleuchtet.

2. Das Reich Gottes in der Botschaft Jesu

Ehe eine nahere Darstellung des Reich Gottes in der Verkiindigung Jesu er-
folgt, soll zunachst aufgegriffen werden, worin der Unterschied ebendieser
zum erlauterten frihjidischen Begriffsgebrauch liegt. Wahrend in der frahju-
dischen Literatur der Terminus des malkdt — wie dargestellt — oft in seiner
apokalyptischen Begriffsverwendung genutzt wurde, hat der von Jesus ver-
wendete Begriff des BaoiAsia o0 O¢od eine durchaus abweichende Bedeu-
tung. Bei Jesus lassen sich so nur wenige apokalyptische Formulierungen
finden. Stattdessen spricht er vom Kommen, Eingehen oder Empfangen des

Reich Gottes und verwendet somit Termini, die dem apokalyptischen
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Sprachgebrauch fremd sind. Dariiber hinaus benennen die Evangelien, an-
ders als die Jahwe-Konigpsalmen, Gott grundsatzlich nur sehr selten als Ké-
nig. Eine Ausnahme bilden die Gleichnisse vom Schalksknecht und vom gro-
Ren Hochzeitsmahl. Stattdessen dominieren Verweise, die von Gott als Vater

sprechen.

Eine weitere Differenz besteht darin, dass das BaoiAgia tod Osod in der Ver-
kiindigung Jesu keine politische Dimension innehat, wie sie in der frihju-
disch-apokalyptischen Literatur-im Sinne einer sichtbar einbrechenden Herr-
schaft, die alle irdischen Herrschaftsstrukturen ersetzen wird — haufig belegt
ist. (Vgl. Gackle 2018, 41-46)

Trotz der dargelegten Unterschiede fallt auf, dass die Zeitgenossen Jesu den
veranderten Begriffsgebrauch den Evangelien zufolge scheinbar dennoch
verstehen konnten, da nirgends Missverstandnisse oder Riickfragen belegt
sind. Die Adressat:innen Jesu mussten also mit seiner Begriffsverwendung
bereits vertraut gewesen sein. Gackle weist in diesem Kontext daraufhin,
dass dies ein Indiz dafir sein kénne, dass die Bedeutung des BaoiAgia 100
Oco0 zur Zeit Jesu wesentlich vielschichtiger ausgefallen sei, als es die frih-

judischen Texte es darstellen. (Vgl. ebd.)

21 Die Verkiindigung Jesu

Wirft man einen Blick in das Neue Testament, fallt auf, dass trotz der 154
Erwahnungen des Reich-Gottes-Begriffs keine eindeutige biblische Definition
ebendessen zu finden ist. Eine Mdglichkeit fir das Fehlen einer solchen De-
finition dieses ,schillernden und multidimensionalen Begriffs“ (Bottigheimer
2020, 26) liege laut Faix in den Grenzen der Sprache und des menschlichen
Denkrahmens begriindet. Die menschliche Sprache sowie die Vorstellungs-
kraft seien begrenzt und kénnen weder Gott noch sein Reich angemessen
beschreiben. Daher Ubersteige das Konzept des Reich Gottes unser mensch-
liches Wirklichkeitsverstandnis, denn letztendlich gilt ,was wir nicht ausdri-
cken kénnen, kénnen wir auch nicht denken.” (Faix 2013, 20) In der Annahe-

rung an die Bedeutung des Begriffs stellt sich somit nun zunachst die Frage,
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wie der neutestamentliche Terminus des BaoiAcia 100 Ocod Uberhaupt zu

verstehen ist und verwendet wurde.

Lange wurde der griechische Begriff so zur Darstellung einer aktiven Herr-
schaft Gottes verwendet; also nicht als ein Raum, oder gar eine Zeitperiode,
sondern als Handeln eines Regierenden. (Vgl. Gackle 2014, 6). Wirde man
diesem Verstandnis weiter folgen, so ware der Begriff des Reich Gottes
ethisch gepragt, da er einen menschlichen Gehorsam gegeniiber dem Herr-
schenden implizieren wirde. Dies ist eine der Griinde, warum die Begriffs-
deutung im Sinne eines Konigsregiment heute nicht mehr konsensuell vertre-
ten wird und viele Exeget:innen stattdessen fur ein rdumliches Verstandnis
des Begriffs pladieren, da es sich bei ,BaciAeia 100 @eol in erster Linie um
einen Raumbegriff handelt, der einen Heilsraum beschreibt.” (A.a.0., 7) Na-
her konkretisiert wird dieser ausgehend vom Auftreten Jesu sowie seiner Ver-

kindigung:

Nach Béttigheimer ist das Anliegen Jesu ,Verkindigung der bedingungslosen
liebenden, gnadenvoll rettenden Zuwendung Gottes zu den Menschen die
Zusage seiner unbedingten Versohnung und ihre Aufnahme in seine heilvolle
Gemeinschaft.“ (Bottigheimer 2020, 19) Die Zusage Gottes gilt dabei unein-
geschrankt allen Menschen und die aus ihr resultierende Gerechtigkeit ist
universal gliltig. Dies geht nicht zuletzt aus dem Gleichnis von den Weinberg-
arbeitern oder dem Gleichnis vom verlorenen Sohn hervor, die jedoch zu ei-
nem spateren Zeitpunkt noch genauer betrachtet werden sollen. lhre Giiltig-
keit erhalt die besagte Zusage Gottes dadurch, dass es Jesus ist, der sie
verkiindet, denn Jesus beschreibt das Reich Gottes nicht nur, sondern in ihm,
seinen Werken und Taten, wird das Reich Gottes bereits fir die Menschen
erfahrbar. ,Ahnlich entfalten auch die Gleichnisse als Geschehensereignisse
der BaoiAgia ihren Sinn nur aus der Erfahrung, die sich aus dem Wirken
ergibt: Die bedingungslose Vergebung und Verséhnung durch Gott.“ (A.a.O.,
19) Damit lassen sich das Anliegen Jesu sowie die Sinnmitte seiner Verkiin-
digung auf einen Begriff bringen: BaoiAcia rod ©¢od. Inhaltlich konkreter ver-

kindet Jesus das Reich Gottes als ,Fiille des eschatologischen Heils"
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(Bottigheimer 2020, 22 f.) und knupft an die alttestamentlichen Verheifungs-
glauben an. Obgleich sich seine Botschaft im Anschluss an die judische Tra-
dition bewegt, Uberwindet Jesus die alttestamentliche Vorstellung eines Ge-
richts Uber die Heiden jedoch und predigt stattdessen einen bedingungslos
liebenden Gott, der sich jedem, sogar dem Siinder, zuwendet. Diese Unbe-
dingtheit zeigt sich schlie3lich auch in Jesu Handeln. Er begibt sich direkt in
die Lebenssituationen der Menschen, verurteilt nicht und differenziert nicht,
sondern behandelt jede/n gleich. Dieser extreme Egalitarismus ist das abso-
lute Gegenteil von dem, was man erwartet hatte, und markiert das AuRerge-
wohnliche an Jesu Botschaft. (Vgl. a.a.0., 23 f.)

Streben wir eine noch eingehendere Charakterisierung des Gottesreiches an,
so differenziert Gackle in diesem Zusammenhang zwischen dem Reich Got-
tes als Raum des Heils, als Gabe des Heils und als Zeit des Heils. Das raum-
liche Verstandnis wird durch zahlreiche biblische Belege gestitzt, die von ei-
nem ,Hineingehen* oder ,Eintreten” in das Reich Gottes berichten. Dadurch
entsteht die Vorstellung von einem Raum, in den man eintreten und aus dem
man auch wieder hinausgeworfen werden kann. (Vgl. Mt 8,12; 22,13). Ein
weiterer Beleg findet sich im Gesprach Jesu mit dem Schacher am Kreuze,
in dem es heil’t: ,Und er sprach: Jesus, gedenke an mich, wenn du in dein
Reich kommst! Und Jesus sprach zu ihm: Wahrlich, ich sage dir: Heute wirst
du mit mir im Paradies sein.” (Lk 23, 42 f.) Hier kommt nicht nur ein réumliches
Verstandnis, sondern auch ein futurisches und postmortales Verstandnis zum
Tragen. Dasselbe findet sich auch im Bilde des endzeitlichen Festmahls. Die-
sen Belegen zufolge kann das Reich Gottes also als ein ,futurischen Ort end-
zeitlicher Heilsvollendung® (Gackle 2014, 9) verstanden werden und knupft
dabei an die frihjudischen Sabbatlieder an, in denen bereits die irdische Re-
alisierung eines Ortes der Heilsvollendung erwartet wurde. (Vgl. a.a.0., 8 f.)
Auch Boéttigheimer stimmt dem raumlichen Verstandnis des Reich Gottes zu
und beschreibt es als etwas von Gott Geschaffenes, ,in das man eintreten
kann; eine vom Heils- und Erlésungswillen Gottes gestaltete Wirklichkeit.”

(Bottigheimer 2020, 29) Dem fiigt er ergénzend hinzu, dass das Reich Gottes
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als soziale Realitat und als Beziehungswirklichkeit verstanden werden kénne.
Soziale Realitédt meine eine neue Schopfung, in welcher Gottes Heilswille ver-
wirklicht und alle Ungerechtigkeiten und alles Schlechte Uberwunden werde.
Dabei gelten keine menschlichen Malstabe, denn Gottes Wesen allein sei
der einzige Mal3stab. Damit einher geht auch die Vorstellung vom Reich Got-
tes als Beziehungswirklichkeit. Gott selbst sei hier anwesend und sein Reich
sei entsprechend von seiner Prasenz bestimmt. Diese wird schlieRlich inmit-
ten des Einzelnen und der Gemeinschaft Wirklichkeit. (Vgl. Bottigheimer
2020, 30 f.)

Weiter spricht Gackle vom Reich Gottes als Gabe des Heils. Die Bedeutung
einer Gabe bekommt das Reich Gottes (berall dort, wo es von Menschen
gesucht und empfangen wird. Dies lasst sich exemplarisch an Mk 10, 14 f.
sehen: ,Wahrlich, ich sage euch: Wer das Reich Gottes nicht empfangt wie
ein Kind, der wird nicht hineinkommen.”“ Das Reich Gottes wird hier als eine
Gabe verstanden, die nur jener/m zukommet, der/die sie als solche empfangt.
Durch die Bedeutung einer Gabe wird an dieser Stelle auch der prasentische
Charakter des Reich Gottes deutlich. ,Wahrend [...] der Eintritt in die BaoiAcia
in allen sog. ,Eintritts- bzw. Einlass-Logien® erst in der Zukunft moglich ist,

hat sie als Gabe bereits eine prasentische Relevanz.” (Gackle 2014, 11)

Darliber hinaus kann BaoiAcia 1od O¢gol in diesem Kontext aquivalent zum
ewigen Leben gesehen werden. Analog ist hier das Gleichnis vom grof3en
Weltgericht (Mt 25,31-46) zu nennen, in welchem sich ein aquivalenter Ge-
brauch vom Ererben des Reich Gottes und dem Eingehen in das ewige Leben
erkennen lasst. Sowohl das Reich Gottes als auch das ewige Leben kénnen
ererbt werden und man kann in es ferner hineintreten. In diesem Zusammen-
hang kommt es hier zu einer Uberlagerung vom Reich Gottes als Raum und
als Gabe oder Geschenk. (Vgl. Gackle 1028, 67 f.)

Anknupfend daran soll nun ein Blick auf einige weitere Gleichnisse geworfen
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werden. Diesen ist hinsichtlich der Verkindigung Jesu eine hohe Relevanz
zuzusprechen, da er seinen Horer:innen mit ihrer Hilfe Aussagen Uber das
Reich Gottes vermittelte. (Vgl. Faix 2014, 20 f.)

2.2 Das Reich Gottes in den Gleichnissen

Die Gleichnisse (als das zentrale sprachliche Medium Jesu) machen ver-
standlich, dass und vor allem wie sich das Reich Gottes im Alltag der Men-
schen zeigt. Als erstes zu nennen sind hier die ,Wachstums- und Kontrast-
gleichnisse, die davon berichten, wie ,aus kleinen Anfangen etwas GroRes
entsteht.” (Vanoni & Heininger 2002, 79) Zu diesen Gleichnissen zahlen Das
Gleichnis vom Senfkorn (Vgl. Mt 13,31-32; Lk 13,18-19; Mk 4,30-32) und Das
Gleichnis vom Sauerteig (Vgl. Mt 13,33; Lk 13,20-21). Die im Gleichnis vom
Senfkorn prasentierte Divergenz vom unscheinbaren Anfang (kleines Senf-
korn) und dem machtigen Ende (grofRe Senfpflanze) gilt auch fur das Reich
Gottes: Selbst wenn man auch am Anfang noch wenig zu sehen vermag, hat
der Prozess doch bereits begonnen, ,an dessen Ende Gott ohne Einschran-
kungen regiert.“ (Vanoni & Heininger 2002, 80) Das Gleichnis erschlief3t sich
dabei vom Ende her. Es beschreibt das endzeitliche Reich Gottes als Ort des
Heils und der Herrschaft Gottes: Ein Reich der vollkommenen Gerechtigkeit,
Freiheit und Liebe. Dieser Ort in all seiner Herrlichkeit und GroRe steht im
Zusammenhang mit dem so unscheinbaren Senfkorn (Vgl. Gackle 2018, 84
f.), das sein verborgenes Ansetzen symbolisiert. Der Kontrast zwischen dem
unscheinbaren Anfang und dem machtigen Ende gilt auch fir Das Gleichnis
vom Sauerteig, wobei hier aus einem zu damaligen Zeit typischen ,Arbeits-
bereich* der Frauen berichtet wird. Die Kraft des Sauerteigs entspricht der
unscheinbare Wirkung des Wortes Jesu im menschlichen Herzen, welches
am Ende eine machtige Wirkung entfaltet und erst dann aller Welt offenbar
werden wird. (Gackle 2018, 89) Jesus spricht hierbei auch die Skepsis der
Horer:innn bezliglich seiner Verkiindigung an und zeigt, dass die gegenwar-
tige noch unscheinbare Reich-Gottes-Verkundigung, den Keim fiir etwas Gro-
Res bildet und dass deshalb kein Zweifel an dem Kommen der Herrschaft
Gottes besteht. (Vgl. Gackle 20-18, 80 f.)
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Ferner ist auch das Gleichnis vom Sdmann (Mk 4, 3-9; Lk 8, 4-8; Mt 13, 3-9)
zu nennen, welches ebenfalls den Fokus auf den oben prasentierten ,hyper-
bolischen Kontrast* (Vanoni & Heininger, 2002, 81) legt. Gackle zeigt, dass
der Samen hier als Wort oder Botschaft interpretiert wird und der Acker als
das Herz des Menschen. Entscheidend fur das Gleichnis sei dabei die Dyna-
mik zwischen dem Wort Gottes bzw. des Reiches und dem menschlichen
Herzen. Die Dynamik des Wortes kann im negativen Fall unterdrickt und im
positiven Fall empfangen werden und sich entfalten. Die oben genannte Deu-
tung des Reiches Gottes als Gabe des Heils wird hier erkennbar: Durch die
Verklindigung Jesu vom Reich Gottes wird bereits in der Gegenwart im Her-

zen des empfangsbereiten Menschen das Heil gewirkt. (Gackle 2018, 76 f.)

Einen zusatzlichen Aspekt greift das Gleichnis von der selbstwachsenden
Saat aus dem markinischen Sondergut (Vgl. Mk 4, 26-29) auf. Die zentrale
Aussage liegt hier darin, dass (wie die selbstwachsende Saat) so auch das
Reich Gottes ganz von selbst kommen wird und ferner nicht durch menschli-
che Mithilfe herbeigebracht werden kann. Die Pointe liegt also zum einen in
der anfanglichen Unscheinbarkeit des Geschehens und zum anderen in der
Selbstwirksamkeit des Reich Gottes. (Vgl. Vanoni & Heininger 2002, 79 f,;
Géckle 2018, 78 f.)

Neben den Wachstumsgleichnissen lasst sich auch aus vielen anderen
Gleichnissen Weiteres Uber das Reich Gottes erfahren. In diesem Zusam-
menhang sind etwa die Gleichnisse vom Schatz im Acker und der kostbaren
Perle zu nennen (Mt 13,44; Mt 13,45 f.) Wer sich auf die Reich-Gottes-Ver-
kindigung Jesu einlasst, ,dem ergeht es wie dem verborgenen Schatz auf
dem Acker oder wie jenem Kaufmann, der eine besonders wertvolle Perle
entdeckt® (Vanoni & Heininger 2002, 81) Dem Finder begegnet einer einma-
ligen Gelegenheit und er/sie gibt alles dafur her, da das Reich Gottes als ,das

grolBe Los* (A.a.O., 8) jeden Einsatz wert ist.

Jesus verweist mit den Gleichnissen ferner auf die Welt, wie sie ist, und zeigt
dann, wie sie sein sollte/ sein wird. Anzufihren ist etwa das Gleichnis vom
Richter und der Witwe (Lk 18, 1-8). Auf der einen Seite steht hier ein korrupter
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Richter, auf der anderen Seite eine arme Witwe. Entgegen jeder Erwartung
bekommt die Witwe Recht. Die ,extravagante Erzahizlige“ Jesu (Vanoni &
Heininger 2002, 82), die auf das endzeitliche Reich Gottes Ubertragen wer-
den kodnnen, stehen somit im extremen Kontrast zu den normalen, alltagli-

chen Erwartungen seiner Hoérer:innen. (Vgl. ebd.)

Als Letztes soll nun noch einmal auf jene Gleichnisse Bezug genommen wer-
den, die bestimmte ,Handlungssouverane® (Ebd.) darstellen. Dazu gehdren
das Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg (Mt 20,1-16) und das Gleichnis
vom verlorenen Sohn (Lk 15,11-32). Sowohl der Weinbergbesitzer als auch
der Vater bestimmen in den beiden Gleichnissen das Geschehen und stehen
stellvertretend fiir Gott. AuRergewohnlich ist dabei, wie Jesus diese Figuren
prasentiert. Der Weinbergbesitzer handelt so wider jede 6konomische Logik:
Alle Arbeiter bekommen gleich viel. Derjenige, der nur eine Stunde gearbeitet
hat, bekommt genauso viel wie jener, der den ganzen Tag in der Sonne schuf-
ten musste. Nach gelaufigem menschlichem Verstandnis ist dies absolut un-
fair. Doch nicht die Logik der Menschen bestimmt das Gleichnis, sondern die
Logik Gottes, der zufolge es keinen Ersten oder Letzten gibt und kein Unter-
schied zwischen den Menschen gemacht wird. Der Zusammenhang von Leis-
tung und Lohn, der die Gesellschaft bestimmt, wird radikal Uberworfen. (Vgl.
Vanoni & Heininger 2002, 82 f.) Weitergedacht wirde sein Verhalten den
Weinbergbesitzer irgendwann in den finanziellen Ruin treiben, was impliziert,
dass der hier prasentierte Gott den Ruin in Kauf nimmt. Ahnlich auch wie der
Vater des verlorenen Sohnes ,verzichtet [dieser Gott] auf die ihm zustehen-
den Schulden und richtet [...] ein rauschendes Fest aus, um die Ruckkehr
eines Sohnes zu feiern, der sein Vermdgen mit Dirnen durchgebracht hat.”
(A.a.0., 83)

Insgesamt lasst sich in Bezug auf die Darstellung des Reiches Gottes in den

Gleichnissen festhalten, dass die Wachstumsgleichnisse nicht nur die Herr-
lichkeit des Reich Gottes beschreiben, sondern auch seinen unscheinbaren
Ursprung. Dabei werden verschiedene Bilder verwendet, welche die Bot-

schaft Jesu bzw. das Evangelium symbolisieren und eine verborgene
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Wirkung entfalten, die erst am Ende o6ffentlich sichtbar wird. (Vgl. Gackle,
2018, 90) In den weiteren Gleichnissen zeichnet Jesu zudem das Bild einer
Wirklichkeit, die im extremen Gegensatz zum Alltagsverstandnis der Men-
schen steht und so die Differenz zwischen menschlichen Wert/maf3stében

und der Herrlichkeit des endzeitlichen Reich Gottes aufzeigt.

2.3 Zwischen ,,schon“ und noch nicht“ — Die Ndhe des Reich Got-

tes

Nachdem eine allgemeine Darstellung der Reich-Gottes-Verkiindigung Jesu
erfolgte, widmen wir uns der Frage nach der Nahe des Reich Gottes. Gackle
betont in diesem Zusammenhang mit Verweis auf die bisherigen Erkennt-
nisse: ,Wahrend [...] der Eintritt in die BaoiAcia in allen sog. "Eintritts- bzw.
Einlass-Logien” erst in der Zukunft moglich ist, hat sie als Gabe bereits eine
prasentische Relevanz.“ (Gackle 2014, 11) Hierin wird erneut deutlich, dass
das Reich Gottes in einer Spannung zwischen dem ,schon“ und dem ,noch
nicht* steht. Wahrend es einerseits bereits prasentisch erfahrbar ist, ist der

Eintritt in es doch erst zuklinftig moglich.

Gackle diskutiert diese Spannung unter seinem Punkt ,Das Reich Gottes als
Zeit des Heils". Der temporale Aspekt sei seines Erachtens Uberall dort zu
erkennen, wo vom Kommen des Reiches Gottes gesprochen wird. Gackle
spricht sich somit klar daflir aus, dass das Reich Gottes — trotz einiger Ge-
genwartsaussagen — stets als futurische GroRe verstanden werden musse,
die sich erst in der Zukunft realisieren wird. (Vgl. a.a.0., 9 f.) In Anknipfung
an diese These ist zu untersuchen, welche Gegenwartsaussagen sich zum
Reich Gottes finden lassen und wo demgegeniiber im Zusammenhang mit

ihm von einer eindeutig zukiinftigen Grofke gesprochen wird.

Im Hinblick auf die Gegenwartsaussagen weist Bottigheimer darauf hin, dass
stets genau hinterfragt werden musse, ob es sich beim Thematisierten wirk-
lich um das Reich Gottes handele. Exemplarisch verweist er auf die Perikope
in Lk 7, 22, in der eben gerade nicht vom Reich Gottes die Rede sei, sondern

stattdessen von der rettenden Zuwendung Gottes. (Vgl. Bottigheimer 2020,
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48 f.) Ahnliches gelte auch fiir die neutestamentlich bezeugten Heilungen,
welche bekanntlich zumeist als Zeichen dafiir gedeutet werden, dass das
Reich Gottes schon jetzt bereits erfahrbar sei. In diesem Kontext misse, so
Bottigheimer, hinterfragt werden, ob im Zusammenhang mit den Heilungen
ausdricklich vom Reich Gottes gesprochen werden kann oder ob sie nicht
vielmehr allgemein als ,wirksame Zeichen der bevorstehenden Neuschdp-
fung” (A.a.0., 49) zu verstehen seien. Explizit erwahnt wird das Reich Gottes
hingegen im Zusammenhang mit den ebenfalls neutestamentlich dargestell-
ten Damonenaustreibungen, welche durchaus als ,Geschehensereignis des
Reich Gottes” (Ebd.) angesehen werden kénnen, da das Anbrechen der
BaaolAcia in der Austreibung des Satans durch Gott, erkennbar ist. Die ,Gott-

liche Heilsinitiative stof3t in die Gegenwart vor.“ (A.a.0., 50)

In diesem Zusammenhang erklart Bottigheimer, dass das Reich Gottes als
eine NeuschoOpfung zu verstehen sei, die nicht an die bestehende Zeit an-
knlpft. In ihm existiere weder das Bdse noch die Dunkelheit, weshalb die
Damonenaustreibungen schwerlich als ein Beweis fiir die Gegenwartigkeit
des Gottesreichs angefiihrt werden kénnen. Stattdessen seien sie als Zei-
chen flr das zukulnftige Anbrechen des Reiches im Sinne eines ,aufblitzen”

der Gottesherrschaft zu verstehen.

Als letzte Gegenwartsaussage betrachtet sei Lk 17, 20: ,Denn sehet, das
Reich Gottes ist mitten unter euch.” Im Griechischen heilt es hier évrog Uu@v,
was so viel heillt wie im Gefiihl bzw. in der Erfahrung des ganz anderen oder
in der intersubjektiven Wirklichkeit zwischen den Menschen. Martin Luther
Ubersetzte die Wendung hingegen bekanntlich mit inwendig in euch und
nahm damit eine Spiritualisierung des Begriffs vor. Ungeachtet dessen, wel-
che der genannten Ubersetzungsalternativen letztlich préferenziert wird, wird
allerdings klar, dass das Reich Gottes die Gegenwart — der verwendeten
Wendung entsprechend — in irgendeiner Form bereits erfasst. ,Mit der Kon-
zentration auf die Gegenwart der goéttlichen Heilsinitiative verbindet sich das
Erfillungsbewusstsein, von dem das ganze Neue Testament [...] beherrscht

wird.“ (Bottigheimer 2014, 56). Dieser prasentischen Vorzeichen zum Trotze
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erinnern die lebensweltlich erfahrbaren, deutlichen Heilsdefizite jedoch da-

ran, dass das Reich Gott noch nicht eingetreten sein kann. (Vgl. ebd.)

Den neutestamentlichen Befund dominieren diesen Gegenwartsbeziigen ge-
genlber ferner die Aussagen dariiber, dass das Reich Gottes gegenwartig
erst noch unmittelbar bevorstehe. Ein erster Beleg flr diese Zukunftsorientie-
rung findet sich in den bereits genannten Wachstumsgleichnissen, deren
Pointe genau darin besteht, dass sich das Gottesreich gegenwartig noch —
fur die Augen der Welt verborgen — im Kommen befindet. Gedacht sei ferner
an die Vaterunser-Bitte ,Dein Reich Komme* sowie an den Abendmahlsbe-
richt (Mk 14, 25), der davon zeugt, dass Jesus erst im Reich Gottes wieder
Wein trinken wolle und dass er trotz seiner bedrohlichen Situation und dem
Wissen, dass er sterben wird, an der Reich-Gottes-Botschaft festhielt. (Vgl.
Vanoni & Heininger 2002, 86 f.; Bottigheimer 2020, 42 f.)

Zuletzt verwiesen sei auf das Doppelgleichnis vom Schatz im Acker und vom
Perlenkaufmann. Auch dieses zeugt davon, dass das Reich Gottes noch aus-
steht und im Eschaton schlieBlich offenbar wird. Gleichzeitig wirkt es aber
schon jetzt so stark in die Gegenwart hinein, dass diejenigen, die es entde-

cken, sich vollkommen nach ihm ausrichten.

Folgt man diesen Belegen, so lasst sich Gackles These bestatigen, dass das
Reich Gottes als absolute zuktinftige Gro3e zu verstehen sei, obschon es die
Gegenwart — dies bleibt zu bedenken — bereits berthrt. Béttigheimer spricht
in diesem Kontext von einer Art Verschmelzung der beiden Grof3en: Das es-
chatologische Heil des Reich Gottes sei schon so nah, sodass ,es nicht mehr
mit zeitlichen Kategorien gefasst werden kann.“ (Bottigheimer 2020, 42) Ent-
sprechend greifen die beiden zeitliche Kategorien der Gegenwart und der Zu-
kunft ineinander und das Einbrechen des Gottesreichs wird als zukiinftiges
Ereignis charakterisiert, das aufgrund seiner Nahe schon jetzt zu spiren ist.
(Vgl. Bottigheimer 2020, 42)
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3. Handeln im Kontext des Reich Gottes — Ein Ausblick

Im letzten Kapitel dieser Sachanalyse soll ein kurzer Ausblick auf den Zusam-
menhang vom Reich Gottes und einem ethischen Handeln gegeben werden.
In diesem Zusammenhang ist zunachst auf die Paulusbriefe hinzuweisen, da
in diesen besonders hervorgehoben wird, dass das Reich Gottes stets als
Orientierung fiir das ethische Verhalten der Gemeindemitglieder gelten soll.
(Vgl. 1 Kor 6,9 f. & Gal 5, 21) Auch hier wird das Reich Gottes als futurische
GroRe verstanden, dessen Heilswirklichkeit im extremen Gegensatz zu den
Lastern der Horer:innen steht. Paulus fordert diese deshalb dazu auf, das
eigene ethische Handeln an der Heilswirklichkeit des Reich Gottes auszurich-
ten und ermahnt sie vor ,Gotzendienst, Zauberei, Feindschaft, Hader, Eifer-
sucht, Zorn, Zank, Zwietracht, Spaltungen, Neid, Saufen, Fressen und der-
gleichen [...denn] Die solches tun, werden das Reich Gottes nicht erben.”
(Gal 5, 20-21) Auf diese Weise wird das futurisch eintretende Reich Gottes
bereits in der Gegenwart zur Referenzgrofie des eigenen ethischen Han-
delns. Daneben zeigt sich, dass das Verhalten der Menschen als eine Art
,Einstiegskriterium® in das Reich Gottes gesehen wird und dass ein ethisches
Fehlverhalten zu einem Ausschluss des Reich Gottes fuhrt. (Vgl. Gackle
2018, 153 f.) Gackle weist darauf hin, dass diese Vorstellung vor allem in der
nachkanonischen christlichen Literatur des zweiten Jahrhunderts vorherr-
schend war, in welcher der Gedanke eines ethisch angemessenen Verhal-
tens als Eintrittsbedingung in das Reich Gottes massiv verstarkt wurde.
Gleichzeitig trat der Aspekt der Gnade Gottes in den Hintergrund. Auf diese
Weise wurde schlieBBlich auch der Geschenkcharakter des Reiches Gottes
als Gabe des Heils unterbetont. (Vgl. a.a.0., 238 f.)

Ahnliche Gedanken finden sich auch in den Evangelien, so heift es in Mk
1,15: ,Die Zeit ist erfullt, und das Reich Gottes ist nahe herbeigekommen. Tut
Buf3e und glaubt an das Evangelium!“ (Mk 1,15) Auch hier wird deutlich, dass
das Reich Gottes mit ethischen Forderungen einhergeht — konkret mit der

Aufforderung zur Umkehr und zur BuRe. Erganzend wird an dieser Stelle je-
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doch auch zum Vertrauen und Glauben an das Evangelium aufgerufen. (Vgl.
Sbding 2014, 25 1.)

Es lasst sich so nun zusammenfassend festhalten, dass der Gedanke an das
Reich Gottes als futurische GréRRe der endzeitlichen Heilswirklichkeit die Men-
schen schon in der Gegenwart zu einem dieser Heilswirklichkeit entsprechen-
den Verhalten auffordern soll. Wie genau dieses Verhalten aussehen soll,
wird ferner am Ethos Jesu deutlich, denn ausgehend von ihm werden ,weite
Felder des all- und festtaglichen Lebens als paradigmatische Konkretionen
vorgestellt.” (A.a.0., 25) Dem Handeln und den Predigten Jesu lasst sich also
entnehmen, wie gehandelt werden soll. (Vgl. a.a.0., 15 f., Bottigheimer 2020,
31f1.)

Abschlief3end soll nun auf ein haufiges Missverstandnis hingewiesen werden,
dass im Zusammenhang mit dem Reich Gottes als ethische Orientierungs-
groRRe auftritt. Es ist hier wichtig, zu verstehen, dass ein angestrebtes Han-
deln im Sinne des Reiches Gottes eben nicht automatisch zum (beschleunig-
ten) Einbrechen ebendessen fihrt. Das Reich Gottes kann — genauso wenig
wie das ewige Leben oder das endzeitliche Heil mit ihm — durch menschliches
Verhalten herbeigezwungen werden. Es kann deshalb kein Ziel sein, durch
ethisches Handeln das Reich Gottes auf die Welt bringen zu wollen. (Vgl.
Gackle 2014, 12f.)

Aber: ,Diese notwendige Abgrenzung schmalert nicht die Bedeutung diako-
nischen und sozialethischen Engagements als einem ureigenen Ausdruck
christlichen Glaubens.” (A.a.0., 13)

4. Schlussbetrachtung

»Ein ,weder noch”; das Reich Gottes ist also weder ganz physisch fassbar
noch rein geistlich zu verstehen. Das Reich Gottes ist als anbrechendes Er-
eignis zu verstehen, welches sich auf der Beziehungsebene zwischen Gott
und Mensch ereignet.” (Faix 2014, 24)
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Dieses Fazit zieht Tobias Faix im Hinblick auf die Frage nach der Bedeutung
des Reiches Gottes. Das Reich Gottes als ein ,weder noch® in der Spannung
zwischen jetzt und noch nicht, zwischen erkennbar und unsichtbar. Auch
meine Untersuchungen haben gezeigt, dass es nicht moéglich ist, den Begriff
.Reich Gottes” auf eine einzige Definition zu reduzieren. Dies mag nicht zu-
letzt darauf zurtickzufiihren sein, dass es unser Wirklichkeitsverstandnis und
unsere menschliche Sprache Ubersteigt und wir es somit gar nicht in Worte
fassen konnen. Dennoch lassen sich einige Merkmale zusammenfassen; so
ist das Reich Gottes als eine raumliche GroRe und als ein Ort endzeitlicher
Heilsvollendung zu verstehen, in den man eintreten kann. Des Weiteren ist
es stets futurisch zu denken, da es sich noch nicht vollendet hat und sein
Hereinbrechen noch aussteht. Gleichzeitig lasst sich jedoch nicht von der
Hand weisen, dass es bereits jetzt — in der Gegenwart — erfahrbar ist. Schon
jetzt sollen die Menschen ihre Herzen entsprechend nach ihm ausrichten und
sich ihm vollkommen 6&ffnen, um es empfangen zu kénnen. Dementspre-
chend kann das Reich Gottes als eine Gabe oder ein Geschenk erkannt wer-
den, das von den Menschen empfangen werden kann. Als Letztes ist schliel3-
lich darauf hinzuweisen, dass es eine verborgene, nicht sichtbare GréRe ist,
die sich dem menschlichen Einfluss entzieht. Obgleich wir unser moralisches
und sozialethisches Handeln nach dem Reich Gottes ausrichten sollen, so
kann es dadurch dennoch nicht herbeigezwungen oder in seinem Hereinbre-

chen beschleunigt werden.

Das Kommen des Reich Gottes liegt dabei ausnahmslos in der Hand Gottes-

Er allein kann es vollenden und sichtbar machen.

Den folgenden Unterrichtsmaterialien zugrundeliegende Bibelbe-
ziige:

Mt 5,1-12; 6,31-44; 8,23-27; 15,32-39; 20,29-34; 22,34-40

Mk 1,15; 4,30-32.35-41; 8,1-10; 10,13-16.46-52, 14,13-21

Lk 8,22-25; 9,10-17; 12,32; 17,20-21; 18,35-43

Joh 6,1-13
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2.1 Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit der Reich

Gottes Thematik in der Grundschule

Materialien und Kommentar von Vanessa BARTESCH

mit Ergdnzungen durch Nina MCLEAN

Zeitreise: ,,Die Lebensumstande zur Zeit Jesu“

Die Lehrperson liest vor: == %)

Ich mochte jetzt mit dir eine Zeitreise machen. Setz dich dafiir bequem hin
und schliel3e deine Augen. Du wirst ganz leise und horst deinen Atem und

deinen Herzschlag. (Pause)

Wir reisen etwa 2000 Jahre zurick. In die Zeit als Jesus noch gelebt hat. Du
bist in Israel in einer grof’en Stadt und gehst durch die Stralen. Der Boden
ist sehr heil, hart und sandig, da die Sonne scheint und es noch keine richti-
gen StraRen gibt. Auf unserem Spaziergang durch diese groe Stadt begeg-
nest du verschiedenen Menschen. Viele von ihnen tragen dreckige oder zer-
rissene Kleider. Manche missen schwere Lasten tragen und sehen von der
vielen, harten Arbeit sehr hungrig und erschopft aus. Andere sind verletzt
oder krank und mussen betteln, weil sie nicht arbeiten kdnnen. Gleichzeitig
siehst du Menschen in edlen Gewéandern, die einfach an den bettelnden Men-
schen vorbei gehen, ohne sie anzusehen. Du gehst noch ein paar Stral3en

weiter und biegst um eine Ecke. (Pause)

Nun stehst du auf einem grof3en Platz; dem Marktplatz der Stadt. Hier gibt es
viele Stande, an denen Menschen das von ihnen geerntete Obst oder Ge-
muse verkaufen. Andere verkaufen selbst hergestellte Dinge, wie Tonkrlige,
Kleidung oder Teppiche. Auch manche von ihnen haben mit Problemen zu
kédmpfen. Du sprichst eine Verkauferin an und sie beginnt zu berichten. Du
hérst aufmerksam zu. Sie erzahlt: ,In meiner Gegend gab es einen groflien

Sturm. Viele Menschen haben nun kein Haus mehr.
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Auch unser Getreide wurde zerstort. Wegen der Hitze und dem fehlenden
Regen kénnen wir kein neues Getreide anbauen. Wenn es nicht bald regnet,
werden viele von uns hungern missen.“ Du verabschiedest dich und gehst
langsam weiter. Nach wenigen Schritten bleibst du stehen und haltst inne.

Nimm dir einen Moment Zeit, um Uber das Gesehene nachzudenken. (Pause)

Gehe in dich und Uberlege, wie es dir geht. Welche Geflhle I0st diese Reise

in dir aus? (Pause)

Du splrst, wie du wieder in unser Klassenzimmer zurlickkehrst. Du 6ffnest

langsam deine Augen und nimmst die gerade erlebten Eindriicke und Gefuhle

mit.




lllustrationen: ,Lebensumstéinde zur Zeit Jesu*

[im Unterricht variabel einsetzbar] e
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Illustrationen: ,,Lebensumstinde zur Zeit Jesu“

[im Unterricht variabel einsetzbar]




9
Die Wiinsche der Menschen zur Zeit Jesu
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Illustrationen: ,,Die quten Taten Jesu*
[im Unterricht variabel einsetzbar]




lllustrationen: ,,Die guten Taten Jesu*

[im Unterricht variabel einsetzbar] God
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Klasse: | Name: | Datum:

Die guten Taten Jesu

1) Gib den Bildern eine Uberschrift!éﬁ

2) Beschreibe, wie Jesus durch seine guten Taten in der
negativen Situation geholfen hatzéﬁ
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Klasse: | Name: | Datum:

Die guten Taten Jesu

1) Gib den Bildern eine UberschriftZﬁ

2) Beschreibe, wie Jesus durch seine guten Taten in der
negativen Situation geholfen hat:é/ﬁg
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Klasse: | Name: | Datum:

Die guten Taten Jesu

1) Gib den Bildern eine Uberschrift
)

2) Beschreibe, wie Jesus durch seine guten Taten in der
negativen Situation geholfen hat: ﬁ
o
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Das Gleichnis vom Senfkorn

In der Zeit, als Jesus auf der Erde war, gab es viele Probleme. Oft herrschten
Hungersndte und die Armen wurden unterdrickt. Vieles war schon damals
ungerecht. Kranke wund Beeintrachtigte wurden zum Beispiel oft
ausgeschlossen.

Genau in dieser Zeit erzahlte Jesus ganz viel vom Reich Gottes. Er sagte:
Dort wo Menschen von ihren Sorgen und Krankheiten befreit werden,
Traurige wieder neue Hoffnung schopfen kénnen und Leute einander helfen,
ist das Reich Gottes schon ganz nah.

Jesus erklart es den Menschen damals ungefahr so: ,Das Reich Gottes ist so
wie ein Senfkorn. Wenn es gesat wird, ist es noch ganz klein. Es ist sogar
noch kleiner als die anderen Samenkérner auf der Erde! Aber dann geht es
langsam auf und wachst und wachst. Es wird groRer als alle anderen
Straucher und bekommt so grof3e Zweige, dass sogar Vogel in ihnen wohnen

kénnen.”
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Klasse:

Datum:

Das Reich Gottes gleicht einem Senfkornﬁ

Das Senfkorn
ist...

Das Reich Gottes
ist...

Das Senfkorn
keimt, wenn...

Das Reich Gottes
keimt, wenn...

Die Senfpflanze
wachst, wenn...

Das Reich Gottes
wachst, wenn...

Wenn die
Senfpflanze
ausgewachsen
ist, dann...

Wenn das Reich
Gottes
ausgewachsen ist,
dann...
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Name: | Klasse: | Datum:

Das Reich Gottes heute
&

So sieht die Erde aus, wenn So konnte das Reich Gottes
das Reich Gottes noch nicht aussehen:
da ist:

Das gibt es hier: Das gibt es hier:
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Klasse: [ Name: | Datum:

Das Reich Gottes ist fiir mich...

So ware das Reich Gottes fiir mich:

So sollten wir uns dort verhalten:
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A
Gemeinsam eine Senfpflanze wachsen Iassen...
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Y
Gemeinsam eine Senfpflanze wachsen Iassen...

B
* e
G



191

Kann man das Kommen des Gottesreichs erzwingen?
- erganzendes Material von Nina MCLEAN -

Nachdem Jesus schon nicht mehr auf der Erde war, gab es eine Gruppe von
Menschen, die versucht hat, zu erzwingen, dass das Reich Gottes schneller
anbricht.

Sie dachten, das Reich Gottes wird kommen, wenn sie alle Menschen dazu

zwingen, sich an ihre Gesetze zu halten. Mit Gewalt gingen sie gegen die

Roémer vor und wollten sie vertreiben.

Aufgabe 1) Meinst du, Jesus hitte ihr Verhalten gut gefunden? <
Begriinde deine Meinung: ‘
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Musterlédsungen von Vanessa BARTESCH, Julia DRUBE und Nina

MCLEAN

Lésungsvorschldage zum Arbeitsblatt ,,Die Wiinsche der Men-
schen zur Zeit Jesu:

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

Sie wiinschen sich, dass:

- sie genug Nahrung haben/ nicht hungern missen

- sie keine Ernteausfalle durch Naturkatastrophen haben (z.B. Dirren, Sturm,
Uberschwemmungen)

- sie genug Geld verdienen, um sich die wichtigsten Guter kaufen zu kénnen
- sie ein Dach Uber dem Kopf haben

- keiner erkrankt

Lésungsvorschldge zum Arbeitsblatt ,,Die guten Taten Jesu I*:

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

Aufgabe 1) Gib dem Bild eine Uberschrift: Jesus verteilt Essen an die Men-
schen

Aufgaben 2) Beschreibe, wie Jesus durch seine guten Taten in der ne-
gativen Situation geholfen hat:

- Jesus gab den Menschen Essen. Jeder erhielt etwas und keiner musste
hungern.

Dichter an biblischen Erzahlungen (bspw. Mt 14,13-21;15,32-39, Mk 6,31-44;
8,1-10, Lk 9,10-17, Joh 6,1-13) orientierte Ansatze:

- Menschen haben sich versammelt, um Jesus zuzuh6ren, und bekamen
Hunger

- es war offenbar nicht genug Nahrung da, um alle Anwesenden zu sattigen
- Jesus lief3 in einem Korb sammeln, was zur Verfugung stand (es waren nur
kleine Mengen, die nicht ausreichten, um alle zu sattigen)

- Die Junger teilten das Essen unter allen Anwesenden auf
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- Alle wurden satt und es blieben sogar mehrere Kérbe voller Nahrung tbrig

Lésungsvorschlage zum Arbeitsblatt ,,Die guten Taten Jesu Il*:

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

Aufgabe 1) Gib dem Bild eine Uberschrift: Der groRe Sturm

Aufgabe 2) Beschreibe, wie Jesus durch seine guten Taten in der nega-
tiven Situation geholfen hat:

- Jesus sorgte daflr, dass der Sturm sich legt, der die sichere Bootsfahrt ge-
fahrdete

Dichter an der Erzahlung von der Sturmstillung (Mt 8,23-27; Mk 4,35-41; Lk
8,22-25) orientierte Ansatze:

- Jesus und seine Jiinger wollten nach einer langen Predigt Uber den See
fahren und Jesus schlief dabei ein

- Es kam ein grof3er Sturm auf, doch Jesus schlief ungestort weiter

- Die Junger bekamen Angst und weckten Jesus

- Jesus gebot dem Sturm, sich zu legen, und fragte die Junger, warum sie

Keinen Glauben/ kein Vertrauen hatten

Lésungsvorschlage zum Arbeitsblatt ,,Die guten Taten Jesu Ill*:

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

Aufgabe 1) Gib dem Bild eine Uberschrift: Eine wundersame Heilung
Aufgabe 2) Beschreibe, wie Jesus durch seine guten Taten in der
negativen Situation geholfen hat:

- Jesus sorgte dafiir, dass ein blinder Mann wieder sehen konnte Dichter an
den biblischen Blindenheilungen, hier konkret an der Heilung des/der Blinden
von Jericho (siehe Mt 20,29-34; Mk 10,46-52; Lk 18,35-43) orientierte An-
satze:

- Jesus kam nach Jericho und begegnete dort einem/zwei blinden Bettler/n

- Der/die Bettler rief/en Jesus und bat/en ihn, ihm/ihnen zu helfen
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- Jesus heilte den/die Blinden und sagte ihm, dass sein Glauben ihn geheilt
habe

Lésungsvorschlédge zum Arbeitsblatt ,,Das Reich Gottes gleicht

einem Senfkorn

Individuell nuancierte Schuler:innenlésungen. Die rechte Spalte dient v.a. der
Darstellung sozial erwiinschter Verhaltensweisen und verschiedener Hoff-

nungsbilder

Das Reich Gottes ist...
jetzt noch sehr klein

nur erkennbar, wenn
man ganz genau hinsieht
wachsend

schon jetzt da

Das Senfkorn ist...
klein

unscheinbar
zerbrechlich

dazu fahig, etwas Gro-
3es zu werden

unterschatzt oft Gibersehen

Das Senfkorn keimt, Das Reich  Gottes
wenn... keimt, wenn...

man es giel3t man fiireinander da ist

man sich nach einem
Streit wieder vertragt
man miteinander lacht
man keine Vorurteile hat
man teilt

die Sonne scheint
man geduldig wartet
im Boden genigend
Nahrstoffe sind
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Die Senfpflanze Das Reich Gottes
wachst, wenn... wachst, wenn...

man geduldig wartet man an sein Kommen
man sie weiterhin gief3t glaubt

und vielleicht duingt man in Hoffnung wartet
man dafir sorgt, dass man sich flireinander ein-
sie vor Umwelteinflis- setzt

sen geschutzt ist man respektvoll mitei-
nander umgeht...

Wenn das Reich
Gottes ausgewachsen
ist, dann...

sind alle Menschen si-
cher

muss niemand mehr hun-
gern, dirsten oder frieren
ist alle Ungerechtigkeit

Wenn die Senf-
pflanze ausgewach-
sen ist, dann...

tragt sie Frichte
spendet sie Schatten
und dient Vogeln als
Zufluchtsort/ Schutz
macht sie die Men-
schen  durch ihre und aller Hass besiegt
Schonheit gliicklich gibt es keinen Krieg mehr
ist sie grof3/ stark und sind alle gesund

stabil

Lésungsvorschlage zum Arbeitsblatt ,,Das Reich Gottes heute“:

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

So sieht es auf der Erde aus, wenn das Reich Gottes noch nicht da ist:

Die Welt ist sehr vielfaltig. Es gibt arme und reiche Menschen, Krankheiten
und Gesundheit, Mangel und Fulle. Die Welt bietet viele wunderbare Méglich-
keiten, aber weist auch viele Missstande und Schattenseiten auf. Es gibt Ge-
walt, Tyrannei und Hass, aber auch Liebe, Freundschaft und Gliick. Denk-
bar sind auch Ansatze, die auf eine biographische Wahrnehmung abzielen
(,So lebe ich/ So ist meine Welt!) oder geographische Aspekte in den Vorder-
grund stellen. (,Es gibt viele verschiedene Lander mit ihren je eigenen klima-

tischen Bedingungen/ Tier- und Pflanzenwelten/ Kulturen,...)

Das gibt es hier: s.o. / auch die dezidierte Aufzahlung negativer Attribute im
Kontrast zum Reich Gottes ist denkbar. Beispielitems: Hunger, Naturkatastro-

phen, Krankheiten, Krieg, Trauer,...
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So konnte das Reich Gottes aussehen: Alles ist hier idyllisch und schon/
hell. Die Menschen leben friedlich miteinander und streiten sich nicht. Die
gegenwartig existenten Missstdnde und Trennung erzeugenden Faktoren
existieren nicht mehr. Der Mensch ist bei Gott und trifft auch seine verstorbe-
nen Verwandten wieder. ,Charakteristische Vorstellungen®, die an kindliche
Jenseitsvorstellungen angelehnt sind: Die Menschen leben gemeinsam mit

Gott ,auf Wolken“/ ,,im Himmel“.

Das gibt es hier: s.o. / auch die dezidierte Aufzahlung positiver Attribute im
Kontrast zur Darstellung des Ist-Zustandes der Welt ist denkbar. Beispieli-
tems: Liebe, Freude, Glick, Freunde, Familie, Gesundheit, Nahrung, einen

sicheren Wohnort,...

Lésungsvorschldge zum Arbeitsblatt ,,Das Reich Gottes ist fiir

mich...”

So waére das Reich Gottes fiir mich:

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Beispielitems:
- Wenn es mir und meiner Familie gut geht

- Wenn ich ein Haustier bekomme

- Wenn meine Freunde nett zu mir sind

- Wenn ich in der Schule gute Noten schreibe

- Wenn ich anderen Menschen helfen kann

- Wenn das Wetter gut ist und ich drauf3en Ful3ball spielen kann

So sollten wir uns dort verhalten:
- nett zueinander sein

- aufeinander aufpassen

- miteinander Spal} haben

- einander helfen

- anderen eine Freude machen

- nicht streiten
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- einander/ die Natur nicht ausbeuten

Lésungsvorschldge zum Material ,,Gemeinsam eine Senfpflanze

wachsen lassen*

Welches Verhalten ldsst das Reich Gottes wachsen?

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Antwortoptionen:

- nett zu den Geschwistern sein

- anderen helfen

- sich nach einem Streit wieder vertragen
- teilen

- sich entschuldigen

- niemanden beleidigen

Lésungsvorschldage zum Arbeitsblatt ,,Kann man das Kommen

des Gottesreiches erzwingen?*

Aufgabe 1) Meinst du, Jesus hitte ihr Verhalten gut gefunden? Be-
griinde deine Meinung: Jesus hatte das Verhalten der Zeloten nicht gut ge-

funden.

Begriindungsansitze:

- Jesus wollte, dass die Menschen friedlich sind und sich vertragen. Er war
gegen Gewalt und Hass. Er hat Menschen nie dazu ermutigt, einander zu
bekampfen

- Jesus hat selbst gesagt, dass das Reich Gottes wie ein Senfkorn ist und nur
langsam wéachst

- im Reich Gottes kann es keine bdsen Taten und keine Gewalt geben. Es ist
also falsch, es auf diese Weise herbeifihren zu wollen

- Jesus selbst hat auch keine Gewalt ausgeubt, um das Reich Gottes herbei-

zufihren
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Uber das Material — Uberlegungen von Vanessa BARTESCH mit

Erganzungen von Nina MCLEAN

Kompetenzen:

Die Schdler:innen...

...arbeiten mit verschiedenen biblischen Textgattungen.

...erhalten einen Einblick in Jesu Umwelt und die zu seiner Zeit vorherr-
schenden Lebensumstanden und erkennen sie in biblischen Erzahlungen
wieder.

...schulen ihre Empathiefahigkeiten, indem sie sich in die Menschen zur
Zeit Jesu hineinversetzen und sich Uber ihre Bedurfnisse Gedanken machen.
...lernen das theologische Konzept des Reiches Gottes und die Reich-
Gottes-Verkiindigung Jesu kennen und begreifen, dass diese eine hoff-
nungsspendende Dimension aufweist.

...lernen die Textgattung der Gleichnisse kennen und verstehen, wie Jesus
sie nutzt, um seinen Zuhorer:innen vom Reich Gottes zu erzahlen.
...verstehen bildliche Sprachformen und Vergleiche (konkret das Bild des
Senfkornes und des kontinuierlichen Wachsens) als Ausdrucksformen fir
komplexere Zusammenhange.

...verknipfen vorhandenes Vorwissen um biblische Erzahlungen mit der
Reich-Gottes-Verkiindigung Jesu, wodurch die Entstehung eines ver-
netzten Wissens angebahnt wird.

...erfahren, dass Taten der Nachstenliebe und Momente des Zusammen-
halts im christlichen Kontext als Zeichen fiir das Anbrechen des Reiches
Gottes beurteilt werden.

...reflektieren, dass es Dinge im Leben gibt, die man nicht herbeizwingen
kann, sondern die erwartet werden mussen.

...erproben sich darin, religiose Vorstellungen und Hoffnungsbilder zu
verbalisieren und/oder kiinstlerisch zu gestalten/ im Austausch mit ande-

ren Menschen zu erweitern.
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...verstehen, dass religiose Vorstellungen vielseitig sein kdnnen und es
sich bei ihnen stets nur um Anndherungen — aber nie um letztglltige, un-

veranderliche Antworten handelt.

...reflektieren, wie ein friedvolles und harmonisches Miteinander gestaltet
sein kann/sollte und was jede/r einzelne zu seiner Verwirklichung beitragen

kann.

Inhaltsfelder:

Bibel — Jesus — Leben Jesu — Wunder — Gleichnisse — Gattungen — Gerech-
tigkeit — Reich Gottes — Eschatologie — Hoffnung — Senfkorn — Reich-Got-
tes-Verkiindigung — Wachstum — Geduld — Empathie — Helfen — Das wahre

Leben — Senfpflanze — Erzwingen — Verantwortung

Didaktische Erwagungen:

Das vorliegende Material widmet sich dem Themenbereich ,Reich Gottes®,
der flr die Grundschule aufbereitet wurde. Allgemein sind die Materialien mit
der rechteckigen Rahmung als klassische Arbeitsblatter, die in den Arbeits-
phasen an jedes Kind ausgeteilt werden, konzipiert. Die Materialien ohne
Rahmung sind entweder als unterstiitzendes Material fur die Lehrkraft oder
als Kopiervorlagen, gedacht. Zur Einfuhrung und Kontextualisierung der
Reich Gottes Thematik bietet sich eine Zeitreise zu den Lebensumstanden
zur Zeit Jesu an. Hierbei wird der Fokus auf die zur damaligen Zeit bestehen-
den Missstande (wie Hunger, Unterdriickung, Ausgrenzung von Kranken und
Ausbeutung) gelegt. Das Eingehen auf mogliche Wiinsche der Menschen
damals dient zur Uberleitung zu der Vorstellung Gottesreiches, die konzeptu-
ell davon gepragt ist, dass die erarbeiteten Missstande in ihm nicht langer
vorfindlich sind. Konkret daran anschlieRend wird am Beispiel verschiedener
biblischer Texte die Vorstellung aufgegriffen, dass das Reich Gottes schon

gegenwartig nahe ist, wo Menschen Heilung erfahren oder satt werden und
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Auflenseiter:innen in die Gemeinschaft integriert werden. Hierbei geht es
auch darum, dass die Lernenden sich an die mdglicherweise zuvor schon
einmal behandelten Geschichten erinnern oder diese in groben Ziigen vorge-
stellt bekommen und die Reich Gottes Thematik somit in einer mit anderen
Unterrichtselementen vernetzten Weise Aneignung findet. Daraufhin wird der
Umstand, dass Jesus in Gleichnissen vom Reich Gottes erzahlt hat, aufge-
griffen, da dieser auch von jungen Lerner:innen nachvollzogen werden kann.
Exemplarisch wurde hier das Gleichnis vom Samenkorn ausgewahlt, da
dieses flr die Kinder greifbar zu sein scheint.

Grundschulkinder flihlen sich oft noch zu klein im Vergleich zu alteren Ge-
schwistern oder Erwachsenen. Das Gleichnis vom Senfkorn zeigt ihnen nun
in anschaulicher Weise, dass aus etwas ganz Kleinem mal etwas ganz Gro-
Res werden kann. (Vgl. Miller 2008, 124) Zudem ist die Metapher des ,Wach-
sens” sehr gut geeignet, um gemeinsam mit den Kindern durch die Frage
»Wann kann das Reich Gottes wachsen?* eine Verbindung zu den zuvor the-
matisierten Inhalten herzustellen. Auch kdnnen hier Bezlige zum eigenen
Verhalten hergestellt werden, dessen Folgen dem stillen Wachsen eines
Senfkorns gar nicht so undhnlich sein kénnen. Manchmal sind bei kleine Ta-
ten, wie zum Beispiel dem gegenseitigen Helfen, im ersten Moment noch
keine Auswirkung erkennbar, aber sie kdnnen dazu fihren, dass die Person,
der geholfen wurde, wieder neuen Mut und Selbstvertrauen fasst und die
scheinbar banale Hilfshandlung fur sie und ihr Leben héchst relevant wird.
Vielleicht werden sie wiederum sogar dazu ermutigt, anderen Menschen zu
helfen, sodass die anfanglich banale Tat weitreichende Folgen mit sich bringt.
Gemeinsam mit den Kindern kann somit am Beispiel des wachsenden Sa-
menkorns Uber die genannten Aspekte hinausreichend ganz praxisorientiert
nachgesplrt werden, ob es in ihrem Leben Situationen gab, in denen sie et-
was (nicht) getan haben und erst nach etwas langerer Zeit die Auswirkun-
gen dieses Handelns/Unterlassens erlebt haben.

Zur Vertiefung der kennengelernten Inhalte erfolgt eine kreative Gegeniiber-
stellung des Reiches Gottes mit der Welt, wie wir sie alltaglich wahrnehmen.

Zuletzt sollen die Kinder Uberlegen, was sich auf der Erde noch andern



201

musste, damit das Reich Gottes weiterwachsen kann, ohne dass dadurch
impliziert ware, dass die Menschen fiir die Herbeiflihrung des Reiches Gottes
verantwortlich waren. Zur Begegnung dieses Fehlkonzepts und zur Vertie-
fung des Verstandnisses der Kinder wurden die vorfindlichen Materialien um
eine letzte Aufgabenstellung erganzt, im Zuge derer die Kinder anhand des
Negativbeispiels der Zeloten reflektieren sollen, ob das Reich Gottes (ge-
waltsam) herbeigezwungen werden kann. Die verschiedensten Facetten des
Themas werden somit anhand unterschiedlicher, aufeinander aufbauender
aber auch fiir sich selbst behandelbarer Bereiche in kindgerechter, kreativer

Weise angeeignet und reflektiert.

Chancen und Herausforderungen

Chancen

Allgemeines: Eine zentrale Chance des Materials sind die offenen gestellten
Aufgaben. Diese lassen verschiedene Losungen zu, was den Kindern die
Moglichkeit gibt, frei ihre Meinungen zu schildern, kreativ zu werden oder ih-
ren eigenen Glauben zu verbalisieren.

Bei den Arbeitsauftragen wurde dabei auf kurze und prazise Formulierungen
geachtet, die die Arbeitsschritte der Bearbeitung darstellen. Die bewusst kurz
gehaltenen Anweisungen tragen dazu bei, Uberforderungen oder ein Ver-
gessen des Arbeitsauftrages zu vermeiden. Indem die Schuler:innen kontinu-
ierlich dazu aufgefordert werden, sich und ihre Gedanken darzustellen, stellt
sich mitunter das Phdnomen der Ausbildung einer ,inneren, aus sich selbst
entstehende[n] Motivation“ (H6hne 2015) ein, die bekanntlich auch als intrin-
sische Motivation bezeichnet wird. Sie entsteht, wenn Menschen Aufgaben
gerne erledigen, weil sie Spald machen, sie interessieren oder herausfor-
dernd sind. (Vgl. ebd.) AuRerdem wird durch die durch die Aufgabenstellun-
gen herausgeforderte Vielfalt der entstehenden Antworten eine Grundlage fur
einen differenzierten Austausch gebildet. Die Kinder werden neugierig auf die

Ergebnisse ihrer Klassenkamerad:innen, was zur Anschlusskommunikation
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anregt, in der die Kinder erproben kénnen, ihre Gedanken zu verbalisieren,
einander zuzuhéren und im Rahmen der personlichen Meinungsbildung den
eigenen Glauben zu reflektieren. Zudem ist es durch die offenen Aufgaben
auch moglich, dass alle Kinder gemeinsam auf unterschiedlichen Niveaus
denselben Lerngegenstand erarbeiten. (Vgl. Primakom 2015) Dieses Kon-
zept nennt sich ,natirliche Differenzierung“ (Ebd.) und &ufert sich in meinem
Material darin, dass jedes Kind den Umfang und die Komplexitat seiner Ant-

worten je nach bestehenden Kompetenzen selbst bestimmen kann.

Die letzte allgemeine Chance des Materials besteht darin, dass das Material
vollstdndig meinen Vorstellungen im Religionsunterricht vorzulebender Werte
entspricht. Offenheit und Toleranz sind mir im Klassenraum sehr wichtig und
dies spiegelt auch mein Material wider. Es ist offen beziiglich der Lésungs-
wege und tolerant in Bezug auf die individuellen Meinungen der Kinder. Auch
gibt es ihnen den Freiraum, eigenstandig zu arbeiten, sodass alle Kinder ihre
eigenen Starken ausspielen konnen. Unterstitzt werden sie dabei durch die
im Material durchgéngig verankerten lllustrationen, den klaren und schlichten
Aufbau, die verstandlich formulierten Aufgabenstellungen und die weiteren
gegebenen Gliederungs- und Layoutelemente, wie bspw. die zur Veran-
schaulichung und Unterstiitzung gewahlten Tabellenformen vieler auszufiil-

lender Arbeitsblatter.

Chancen der einzelnen Aufgaben:

Der Zeitreisentext dient der gedanklichen und emotionalen Einflihrung in die
Thematik und soll den Kindern beim Vorstellen der Lebensumstande und
dem Hineinversetzen in die Menschen zur damaligen Zeit helfen. Damit
grenzt er sich von Ublichen Traumreisetexten ab, die primar die Funktion ha-
ben, die Kinder zur Ruhe kommen zu lassen. Er weckt Interesse flir eine doch
ziemlich fremde Welt und schafft einen Lebensweltbezug zu den Lernenden,
indem er den Spaziergang und den Marktplatz, etwas den Kindern Bekann-
tes, nutzt und mit dem Fremden verbindet. So wird den Kindern der Perspek-
tivwechsel erleichtert und sie kdnnen sich in die Menschen zur damaligen Zeit

besser hineinversetzen. Auf diese Weise erflllt das Material eine
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Vorbereitungsfunktion auf den folgenden Materialeinsatz: Vgl. Martial & La-
denthin 2005, 159) Auch beim zweiten Material zum ersten Thema, den
Denkblasen, ist ein Perspektivwechsel und Empathie zum Verbalisieren der
fremden Gefihle und Winsche von Noten. Die beigefiigten lllustrationen
kénnen (wahrend oder nachdem der Text zur Zeitreise vorgelesen wird) zur
Visualisierung gezeigt werden. Sie kdnnen den Kindern zudem dabei helfen,
das Gehorte in ihren eigenen Worten zu wiederholen und so zu festigen. Au-
Rerdem kénnen sie dazu beitragen, dass es den Kindern leichter fallt, sich in
die Menschen aus der Zeitreisegeschichte oder auf den Bildern hineinverset-
zen und mogliche Wiinsche ebendieser in den abgedruckten Denkblasen
niederzuschreiben. Diese dienen zur Fixierung ihrer Uberlegungen und er-
moglichen eine freie Nutzung und Gestaltung, da die Denkblasen sowohl als
Arbeitsblatt verwendet als auch ausgeschnitten und (mit den lllustrationen
zusammen) aufgehangt werden koénnen. Die Kinder kdnnen eigenstandig
(und je nach ihrem Kompetenzniveau und ihren Ideen) tber die Anzahl der
auszuflllenden Denkblasen entscheiden oder von der Lehrperson dazu auf-
gefordert werden, eine vorgegebene Anzahl zu bearbeiten. Gemessen an
den Maximen Bahrs entfalten die angesprochenen Materialien somit ein gro-
Res Potential fur einen gelingen Religionsunterricht, denn sie wecken Inte-
resse und verdeutlichen die Lebensrelevanz des Themas, eréffnen ein Vari-
antenreichtum an methodischen Zugangen und regen die Eigenaktivitat der
Lernenden an. (Vgl. Bahr 2012, 487 f.) Gefordert wird dabei nicht nur die
Wahrnehmungs- und Beschreibungskompetenz der Kinder, indem sie an der
Fantasiereise teilnehmen und ihre Gefiihle und Wahrnehmungen anschlie-
Rend verbalisieren, sondern auch ihre Fahigkeit zur Reflexion und Anteil-
nahme, die dann zum Tragen kommt, wenn sie sich in die Menschen zur Zeit
Jesu hineinversetzen, ihre Wiinsche hinterfragen und den dafir erforderli-
chen Perspektivwechsel vollziehen.

Der Einstieg in den nachsten Themenbereich geschieht erneut mithilfe von
Bildern, durch die im Zusammenhang mit den zuvor betrachteten lllustratio-

nen biblische Erzahlungen und Gleichnisse kennengelernt oder rekonstruiert
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werden kénnen, die im Unterricht ggf. schon behandelt wurden oder den Kin-
dern aus anderen Kontexten bekannt sind.?° Eine implizite Vorwissensakti-

vierung ist somit gegeben, sofern Vorwissen vorhanden sein sollte.

Inhaltlich dient die Thematisierung der verschiedenen biblischen Texte erneut
der Annaherung an den Themenkomplex Reich Gottes, wobei insbesondere
die Wundertaten Jesu als Zeichen seines Anbrechens fokussiert werden.
Bestenfalls erkennen die Kinder hier, dass den auf der Welt vorfindlichen,
zuvor thematisierten Missstanden durch Akte der Nachstenliebe begegnet
werden kann, wie dies etwa im Wirken Jesu geschah, das als das besagte
Anbrechen des géttlichen Reiches gilt. Diese und andere Erkenntnisse kon-
nen auf den beigefiigten Arbeitsblattern festgehalten und somit gesichert
werden. Zum Tragen kommen hier vor allem die Potentiale des dezidierten
und strukturierten Behandelns und Reflektierens religiéser Themen, die Kon-
struktion einer schlissigen Unterrichtseinheit in der zuvor behandelte Inhalte
aufgegriffen werden, und die Ermoglichung einer Selbsttatigkeit der Lernen-
den. (Vgl. Bahr, 2012, 487 f.) Aulerdem verbessern diese durch die Darstel-
lung der guten Taten Jesu ihre Beschreibekompetenz. Indem diese Taten —
etwa im Theologischen Gesprach — mit dem Konzept des Reiches Gottes in

Verbindung gebracht werden, erfolgt zudem eine Transferanwendung.

Das dritte Material fokussiert das Gleichnis vom Senfkorn, das — begleitet
von einem kontextualisierenden Einleitungstext der Studentin Nina McLean —
zum Nachlesen abgedruckt und mit lllustrationen versehen wurde, die das
Wachstum einer Senfpflanze verdeutlichen. Das Material und seine Bebilde-
rung fungieren so als Informationsgrundlage, anhand derer die Kinder sich
unter den im Gleichnis aufgenommenen Bildern und Vergleichen etwas

vorstellen kdnnen, selbst wenn sie selbst noch nie eine Senfpflanze gesehen
haben. Alternativ kdnnte man den Kindern auch Senfkérner mitbringen, damit
sie die GroRe dieser anschauen kdnnen, oder sogar gemeinsam Korner ein-
pflanzen und Uber ein paar Wochen hinweg beobachten, was sich aus den

kleinen Samen entwickelt. Dieses Vorgehen konnte sich als chancenreich

20 Die Speisung der 5000 bzw. 4000, Die Heilung eines Blinden, Die Sturmstillung.
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erweisen, da das Wachsen von Pflanzen besonders von Grundschulkinder
mit groRer Aufmerksamkeit und Begeisterung verfolgt wird und ihnen auf
diese Weise der Prozess des Wachsens und Werdens veranschaulicht wer-
den kann, der in Jesu Gleichnis im Zentrum steht und veranschaulicht, dass
das Reich Gottes nicht herbeigezwungen werden kann und man sich deshalb
in Geduld Uben muss. (Vgl. Muller 2008, 123) Alternativ kdnnte auch ein Pla-
kat mitgebracht werden, auf welchem eine Senfpflanze abgebildet ist, wie sie
Jesus in seinem Gleichnis beschrieben hat. Die Lernenden, die sich moglich-
erweise noch nicht richtig vorstellen kdnnen, wie gro3 drei Meter in der Rea-
litat sind, hatten so eine konkrete Visualisierung vor Augen. Der abgedruckte
Text spricht unterstiutzend und an die Traumreise anknipfend noch einmal
kurz die zur Zeit Jesu vorherrschenden gesellschaftlichen Verhaltnisse an
und geht dann auf den Inhalt der Botschaft Jesu ein, ehe das Gleichnis vom
Senfkorn nachgelesen werden kann. Die wichtigsten Gedanken — auch der
Traumreise — sind somit fir die Schiler:innen gesichert und kénnen (selbst
dann, wenn die Traumreise nicht mehr prasent ist) erneut noch einmal nach-
vollzogen werden.

Zur Gewinnung eines tieferen Verstandnis des Gleichnisses schlief3t sich ein
tabellarisch aufgebautes Arbeitsblatt an, welches es aufgreift und durch
vorgegebene Satzanfange und lllustrationen versucht, Hilfestellungen zu ge-
ben, durch die Kinder die Parallelen zwischen dem Gleichnis und dem Reich
Gottes herstellen kénnen. Diese Parallelen werden durch die Gegenlberstel-
lung in Form der Tabellenspalten visualisiert, sodass die so erzeugte, struk-
turelle Parallelitat der gegebenen inhaltlichen Parallelitat des Gegenstandes
entspricht. Um den Kindern verschiedene Anknlpfungspunkte zu bieten, wird
der auf dem Arbeitsblatt geforderte Arbeitsschritt des Herausstellens von Pa-
rallelen des Wachstums des Kornes und der Ausbreitung des Reiches Gottes
fur alle vier Stadien des Wachstums der Senfpflanze wiederholt. Somit erfolgt
eine erste Deutung des Gleichnisses in Bezug auf das Reich Gottes durch
die Kinder. Das neu kennengelernte Bild des aufkeimenden Samenkorns wird

hier also auf vielfaltige Weise mit dem Konzept des Reiches Gottes in
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Verbindung gesetzt, das fir die Schiler:innen auf diese Weise noch ver-

standlicher wird.

Die Materialien ,Das Reich Gottes heute?“ und ,,Das Reich Gottes ist fiir
mich...“ bringen die bisher im Unterricht konstruierte Reich Gottes Vorstel-
lung auf eine ganz neue, vertiefende Ebene, indem sie die Kinder nicht nur
dazu auffordert, die sie umgebende Welt mit dem Reich Gottes zu kontras-
tieren, sondern sie zusatzlich dazu anregt, eigene Vorstellungen des Reich
Gottes zu entwickeln und zu visualisieren, die darauf abzielen, wie das Reich
Gottes fir sie ware und wie man sich dort verhalten sollte. (Vgl. Dreiner; Per-
rar; Vol 2016, 135) Als Hilfestellung kdnnen die Ergebnisse der zuvor bereits
bearbeiteten Materialien zurate gezogen werden, die auf diese Weise noch
einmal praktisch angewendet werden und eine erneute Festigung erfahren.
(Vgl. Martial & Ladenthin 2005, 159 f.) Denkbar ware es anschlieRend, die
ausgeflllten/ bemalten Arbeitsblatter und auch die gestalteten Denkblasen
im Klassenraum aufzuhangen, bei einem Rundgang Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zu entdecken und so die Vielfalt der Darstellungs- und Vorstel-
lungsmoglichkeiten zu bestaunen. Dies stellt eine Wirdigung der Arbeit der
Lernenden dar und bietet moglicherweise Anreize zur Anschlusskommunika-
tion Uber die verschiedenen Vorstellungen. Die Kinder erfahren dabei, dass
es keine letztgultige und allumfassende Vorstellung vom Reich Gottes, son-
dern stets nur vorlaufige, perspektivisch gebrochene Annaherungen an es
geben kann, die individuell abweichen und mit Vergleichen arbeiten, wie auch
die Gleichnisse Jesu zeigen. Schon frih kénnen die Kinder auf diese Weise
ein Verstandnis von der Freiheit der individuellen Interpretation entwickeln
(Vgl. Mdller 2008, 113), insbesondere in Bezug auf theologische Erkenntnis-
gegenstande lernen, dass Wahrheit als einen Prozess des Suchens sowie
des Verstehens zu verstehen ist und nicht als Doktrin (Vgl. Muller 2008, 117),
und ihre Kommunikationskompetenzen im Allgemeinen starken. Wichtig ist
es dabei selbstverstandlich, dass die Lehrperson mdoglichst offen, wertschat-
zend und respektvoll mit den Beitragen der Kinder umgeht, sodass diese

nicht den Eindruck vermittelt bekommen, dass einige Vorstellungen und
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Hoffnungen ,besser” als andere seien, nur weil sie der Lehrperson eventuell
in besonderem Mal3e zusagen.

Betrachten wir die Aufgabenstellung des Materials insgesamt, kann zusam-
menfassend trotz der genannten Einschrankungen festgehalten werden,
dass neben der erneuten dezidierten Auseinandersetzung mit dem theologi-
schen Erkenntnisgegenstand auch das Potential dessen zum Tragen kommt,
dass die Schuler:innen moglicherweise die auch sie und ihre Lebensfiihrung
tangierende Relevanz des Unterrichtsgegenstandes erkennen kénnen, da sie
dazu aufgefordert werden, sich selbst, ihre Umwelt, ihre Vorstellungen vom
Reich Gottes sowie — ganz alltagsnah — ihr Verhalten gegeniiber anderen
Menschen zu reflektieren. Im Zuge des Gestaltens und Austausches bietet
sich neben dieser Chance zum Nachdenken Uber Gott, die Welt und die Re-
levanz der Unterrichtsgegenstande fur den eigenen Glauben zudem die all-
gemeine Moglichkeit zum Erleben positiver Erfahrungen im Religionsunter-
richt, in welchem die Schiler:innen sich als selbsttatig erfahren. (Bahr 2012,
487 ff.)

Das Material der selbst zu gestaltenden Senfpflanze ist sogar noch starker
auf die personliche Aneignung des Themas durch die Kinder ausgerichtet.
Sie sollen hier — ausgehend von den Uberlegungen, was fiir sie das Reich
Gottes ware und wie man sich dort verhalten sollte — mogliche Verhaltens-
regeln — auch fir das jetzige Leben — ableiten, die einem harmonischen und
friedlichen Miteinander dienen. Diese werden auf Blattern einer stilisierten
Senfpflanze festgehalten, die anschlieend zu einer Senfpflanze zusammen-
gefugt an der Wand befestigt werden kdnnen und so die Kinder immer wieder
an die Thematik und friedvolle Umgangsformen erinnert. (Vgl. Hensel 2015,
12) Auf diese Weise wird nicht nur die Feinmotorik und Kreativitat der Schi-
ler:innen geschult, die die einzelnen Komponenten der Senfpflanze aus-
schneiden, beschriften und anordnen miissen, sondern auch eine vertiefte
Reflexion des Reich Gottes Konzepts angeregt, das nun auf das Verhalten in
der eigenen Lerngruppe Ubertragen wird. Somit starkt das Material das Ge-

meinschaftsgeflhl, lasst die Kinder sich als Schopfer:innen ihres eigenen
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Miteinanders erfahren und ermdglicht ihnen die Partizipation an der Gestal-
tung des gemeinsamen Miteinanders. Die Lernenden erleben sich erneut als
selbsttatigt und haben — je nachdem, wie gerne sie sich selbst kiinstlerisch
ausdriicken — moglicherweise sogar Freude an der gemeinsamen Gestal-
tungsaufgabe. Zudem bietet die so entstehende Senfpflanze groRRes Poten-
zial zur Anschlusskommunikation, vor allem, da sie als gemeinsames Projekt
Uber langere Zeit im Klassenraum sichtbar bleibt.

Durch die Gestaltung der Senfpflanze erfolgt insgesamt betrachtet somit ein
erneuter Wissenstransfer von der bisherigen, theoretischen Ebene auf die
praktische Ebene des Miteinanders in der Lerngruppe, welcher einen ganz
konkreten Lebensweltbezug des behandelten Lerngegenstandes ersichtlich
macht. Binnendifferenziert werden kann im Zuge der Gestaltungsaufgabe, da
die zu beschreibenden Senfblatter eine unterschiedliche Anzahl vorgegebe-
ner Linierungen aufweisen. Die Schiler:innen kdnnen sich entsprechend (je
nachdem, wie viel sie schreiben kénnen/ wollen) die Vorlage mit der ge-

wunschten Linienzahl aussuchen.

Daran anschlieRend soll das Verstandnis der Schiler:innen vom Reich Got-
tes mit einem Negativbeispiel vertieft werden. Die gegebene lllustration
spielt auf die Zeloten an, welche durch mitunter gewaltsame Handlungen ge-
gen die rémische Besatzungsmacht versuchten, das Sich-Durchsetzen des
Reiches Gottes schneller herbeizufiihren. Die Lernenden erhalten hier nun
die Aufgabe, sich zu iberlegen, ob dies im Sinne der Botschaft Jesu gewesen
ist. Bei dieser Aufgabe steht im Vordergrund, dass sich die Kinder vergegen-
wartigen, wie Jesus das Reich Gottes verkiindigte, und dies mit dem Beispiel
der Zeloten und ihren Handlungen vergleichen. In einem gemeinsamen Un-
terrichtsgesprach kann dann reflektiert werden, ob Jesus ihr Verhalten wohl
gutgeheilRen hatte und welche moglichen Griinde sie fur ihr Verhalten gehabt
haben kénnen. Auch kann abschlieBend reflektiert werden, wie man sich
denn nun zum Reich Gottes zu verhalten habe, wenn man es nicht aktiv ,her-
beizwingen® kann, und es kann kritisch hinterfragt werden, ob diese Einsicht

das Streben nach einem Handeln im Sinne der Nachstenliebe, wie es anhand



209

der konkreten Handlungen und Unterlassungen auf den Senfblattern charak-

terisiert wurde, nicht eigentlich UGberflissig macht.

Herausforderungen:

Die erste allgemeine Herausforderung, die auf nahezu alle konzipierten Ma-
terialien dieses Sets zutrifft, ist die zuvor als positiv herausgestellte Offenheit
der formulierten Arbeitsauftrage und die sich aus ihr ergebende grofe Vielfalt
moglicher Antwortoptionen der Kinder. Diese wird zur Herausforderung, wenn
den Kindern dieses Aufgabenformat nicht bekannt ist und sie stets durch
Ruckversichern nach der Richtigkeit ihrer Antwort fragen. Die Schiler:innen
sollten zudem darin gelibt sein, eigenstandig zu arbeiten und ihre Gedanken
zu verschriftlichen. Auch fallt die Bearbeitung offener Aufgabenstellungen
insbesondere den Kindern, die keine Vorerfahrung und kein Vorwissen in Be-
zug auf ein Thema aufweisen, oft schwer, was besonders dann zutrifft, wenn
konkrete Anknlpfungspunkte, wie bspw. ein Liickentext sie bieten kann, nicht
gegeben sind. Diesem Problem wurde allerdings begegnet, indem immer wie-
der versucht wurde, den Schuler:innen — etwa durch die Traumreise oder den
das Gleichnis kontextualisierenden Text — elementares Grundwissen und zur

Bearbeitung der Aufgaben bendétigte Informationen zu vermitteln.

Des Weiteren stellen offene Aufgabenstellungen eine Herausforderung fir
die Leistungsbewertung dar, da die Antworten der Schiler:innen sich nur
schwer durch ihren subjektiven Charakter mithilfe eines Bewertungsrasters
beurteilen lassen. Abhilfe kann hier geleistet werden, indem nicht primar der
Inhalt, sondern die Schliissigkeit und argumentative Uberzeugungskraft der
Schiler:innenaussagen sowie die Tiefe ihrer Theoriedurchdringung zu Be-
wertungsmafstaben werden. Nichtsdestotrotz bleibt jedoch zu bertcksichti-
gen, dass einige der hier gestellten Aufgaben die Privatheit und das Innere
der Schiuler:innen tangieren. Moéglicherweise fallt es ihnen daher schwer, sich
zu 6ffnen und ihre Gedanken in Bezug auf die Missstande der Welt sowie auf
Gott und das Reich Gottes darzustellen, sodass sie einzelne Aspekte (be-
wusst) nicht verbalisieren. Dies sollte entsprechend in Bewertungssituationen

berlcksichtigt werden und es sollte grundsatzlich darauf geachtet werden,
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dass in der Lerngruppe ein tolerantes, offenes Gesprachs- und Lernklima vor-
herrschend ist, sodass kein Kind firchten muss, fur die Darstellung seiner/ih-
rer Meinung verspottet oder ausgegrenzt zu werden. Zuletzt ist im Blick auf
die Offenheit der Aufgabenstellungen darauf hinzuweisen, dass diese fur
manche Lernenden den Anschein erwecken kann, dass die zu erbringenden
Antworten und die Gegenstande des Faches Religion im Allgemeinen einer
gewissen Beliebigkeit unterliegen.

Entsprechend ist es an der Lehrperson — mit Verweis auf die biblische Grund-
lage sowie theologische Erkenntnisse — darauf hinzuweisen, dass in der Tat
verschiedene Zugange, Lesarten und Verstandnisse vieler Unterrichtsgegen-

stande existieren, diese aber keineswegs beliebig sind.

Betrachtet man die einzelnen Materialien genauer, so sind auch in Bezug auf
diese einige konkrete Herausforderungen festzustellen.

In Bezug auf die Traumreise ist so grundsatzlich anzumerken, dass die
Schiiler:innen dazu bereit sein missen, sich auf diese einzulassen und zur
Ruhe zu kommen, was nicht in jeder Lerngruppe und Unterrichtssituation un-
mittelbar gegeben ist. AuRerdem kann das als thematische Unterstiitzung ge-
dachte Bildmaterial, wenn es den Kindern nicht bekannt ist, Unverstandnis
Uber das darauf zu Erkennende ausldsen. Deshalb ist es wichtig, mit den Kin-
dern kurz durchzusprechen, was die lllustrationen abbilden, oder die Bilder
erst nach der Traumreise zu zeigen, wenn ansonsten die Gefahr besteht,
dass sie die Lernenden zu sehr ablenken, und sie sich entsprechend nicht
mehr angemessen auf die Traumreise konzentrieren kénnen.

Fir die Bearbeitung des darauffolgenden Materials (Denkblasen) wird die
Fahigkeit zum Perspektivwechsel und eine gewisse Empathie bendtigt, um
sich in die Menschen, die zur Zeit Jesu lebten, hineinzuversetzen. Diese Fa-
higkeiten sind jedoch nicht bei allen Kindern im gleichen MalRe ausgepragt,
was es zu beriicksichtigen gilt. Zudem kann diese Aufgabe durch die AuRe-
rung unpassender Wiinsche wie ,eine Playstation“ oder ,ein iPhone® ins La-
cherliche gezogen werden. Diesen gilt es durch gezieltes Nachfragen zu
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begegnen und zu klaren, aus welchen Griinden sich die Menschen zur da-
maligen Zeit derartige Gegenstande vermutlich als Letztes gewlinscht hatten.
Soll das zweite Material im Unterricht Verwendung finden, das ausgewahlite
gute Taten Jesu fokussiert, so ist es sicherlich von Vorteil, wenn die Themen-
komplexe ,Jesus Christus® und/oder ,Wunder* bereits behandelt wurden, da
sonst viele Verstandnisfragen auftreten kdénnten, die eine reibungslose Erar-
beitung behindern und den Fokus des Materials zu verschieben drohen, der
darauf liegt, zu erkennen, dass in Taten der Nachstenliebe das Reich Gottes
bereits anbricht — und eben gerade nicht primar auf eine konkrete Reflexion

dieser oder jener biblischen Erzahlung abzielt.

Die Gegeniiberstellung vom Sich-Entfalten des Reiches Gottes und dem
Wachsen des Samenkorns birgt als solche die Herausforderung einer ge-
wissen Komplexitat, da hier der Zusammenhang zwischen dem Gleichnis und
dem theologischen Konzept herausgearbeitet werden soll, der mdoglicher-
weise nicht allen Schiiler:innen unmittelbar einleuchtet. Es kdnnte entspre-
chend sein, dass die gewonnenen Erkenntnisse in Bezug auf das Reich Got-
tes und das Wachstum des Samenkorns nebeneinanderstehend aufgelistet
werden, ohne dass die Schiiler:innen sie logisch verknulpfen. In einem sich
an die Bearbeitung anschlieRenden Gesprach ist somit das Verstandnis der
Schdler:innen zu prifen und etwaigen Fehlkonzepten zu begegnen. Moglich-
erweise kann die tabellarische Struktur, die als Hilfestellung zum Erkennen
der Parallelitéat gedacht ist, von den Kindern auch als einschrankend oder
lenkend empfunden werden und ihre Ablehnung hervorrufen, wenn sie lieber
allgemeine Gedanken zum Gleichnis duflern oder Nachfragen stellen wiir-
den. Nach dem Lesen des Textes sollte ihnen daher Raum gegeben werden,
um ihre ersten Wahrnehmungen und etwaige Fragen zu aufRern, ehe die Be-

arbeitung des Arbeitsblattes erfolgt.

Sowohl die nachfolgend geforderte Gestaltung der eigenen Vorstellungen
vom Reich Gottes (im Gegensatz zur Lebenswelt der Schiler:innen) als auch
die der Senfpflanze machen gestalterische und kreative Handlungen not-

wendig, wozu sich mdglicherweise nicht alle Kinder gewillt und motiviert
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zeigen. Die Gegenlberstellung sollte somit auch anhand von schriftlichen
Darstellungen vollzogen werden dirfen, sofern die Schiiler:innen ungern bas-
teln und/oder sie die benétigten Utensilien nicht mit sich fiihren. Wie bereits
angesprochen wurde, kommt im Zuge dieser Aufgaben zudem zum Tragen,
dass personliche Gedanken und Auffassungen tangiert werden, die moglich-
erweise emotional behaftet sein kénnten. Dies kdnnte auch dazu fihren, dass
die Schuler:innen ihre Erarbeitungen nicht der ganzen Klasse prasentieren

wollen, sodass ihnen diese Option freigestellt bleiben sollte.

Bei der Gestaltung der Senfpflanze kann es zudem zum Problem werden,
dass manche Kinder feinmotorische Schwierigkeiten haben, das Material da-
her nicht gut ausschneiden kénnen und Unterstitzung benétigen. Die haupt-
sachliche Herausforderung scheint hier jedoch darin zu bestehen, dass die
Blatter der Senfpflanze als gemeinsame Sammlung aufgehangt werden und
sich entsprechend auf eine Anordnung geeinigt werden muss. Auch hier kann
es ferner erneut dazu kommen, dass manche Kinder ihre Ideen womdglich
nicht offen mit der ganzen Lerngruppe teilen mochten.

Urspriinglich angedacht war zudem, dass die Kinder zum Schluss durch an-
kleben einer Blite den gesammelten ,Verhaltensregeln® zustimmen, was je-
doch nur dann sinnig ware, wenn nicht ohnehin schon ,Klassenregeln® exis-
tierten, wie dies in den meisten Lerngruppen der Fall sein durfte. Aulerdem
bestiinde hier die Gefahr, dass manche Kinder merkwirdige Antworten an
die Senfpflanze kleben. Daher sollte zunachst mit der Lerngruppe gemein-
sam Uberlegt werden, welche der gesammelten Regeln fiir die Lerngruppen-
gemeinschaft itbernommen werden und bei welchen Antworten es sich ge-
gebenenfalls um ,Quatschantworten® handelt. Hierbei muss allerdings darauf
geachtet werden, dass kein Kind blof3gestellt wird, da manche Kinder Anlie-
gen fur wichtig halten, die die Klassenkamerad:innen nicht unmittelbar nach-
vollziehen kénnen. Zu achten ist zudem darauf, dass keine Reaktanz ent-
steht, wie dies durchaus der Fall sein kann, wenn die Kinder sich durch die

Sammlung von Verhaltensregeln moralisiert fihlen.



213

Betrachten wir zuletzt die Transferaufgabe um die Zeloten, so ist zu beden-
ken, dass die lllustration, die das Verhalten der Zeloten veranschaulichen,
moglicherweise auf einzelne Kinder aggressiv und beangstigend wirken
kann, obschon sie bewusst kindgerecht gestaltet wurde.

Hier ist es an der Lehrkraft, sich um eine angemessene Wortwahl zu bem-
hen und das Vorgehen der Zeloten sachlich distanziert darzustellen, ohne
mdglicherweise verstorend oder ablenkend wirkende Details der Attentate
der Zeloten zu beschreiben, sodass sich das volle Potential des Materials

entfalten kann.
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2.2 Schon jetzt, aber noch nicht? Die Reich-Gottes-
Thematik in der Unter- und Mittelstufe kennenlernen
Material und Kommentar von Julia DRUBE, Heike JACKISCH und
Tamara ROSE

Aufgabe 1:

a) Jesus erzahlt den Menschen vom Reich Gottes als dem Zustand, den er
sich fir die Erde wiinscht. Im Glauben an Gott vertraut er darauf, dass dieser
Zustand in Zukunft eintreten wird. Er zeigte, wie man die Welt verbessert und
sich flr Gerechtigkeit einsetzten kann, damit auch unsere Welt sich schon ein
bisschen wie das Reich Gottes anflihlt.

Uberlege gemeinsam mit einem/r Partner:in, wie ein Bild von unserer _
heutigen Welt und wie ein Bild vom Reich Gottes aussehen kénnte.“

Schreibt eure Gedanken auf: f“ﬁ

b) Male ein Bild zu euren Ideen. Du kannst dein Blatt (wenn du willst) so
unterteilen: g8 X

Die Welt heute Gottes Reich
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Das Reich Gottes

~  Aufgabe 1:
' a) Lies den Text und markiere die wichtigsten Aussagen.a Bdy
b) Falls du Fragen hast, halte sie auf den Linien auf der Riickseite fest: /X

Was ist das Reich Gottes?

"
.Reich Gottes* ist ein komplizierter Begriff, der sich nicht so leicht erklaren é

lasst. Dennoch ist er ein wichtiger Bestandteil der Botschaft Jesu und damit

auch des christlichen Glaubens. Der Begriff begegnet uns vor allem in den
Erzahlungen Jesu. Dieser verbreitete unter den Menschen die Botschaft,
dass uberall dort, wo Menschen geholfen wird, Kranke geheilt werden und
Entmutigte Hoffnung schépfen kdnnen, das Reich Gottes nahe ist. Jesu Wun-
dertaten, wie z.B. die Heilungen von Kranken oder Totenerweckungen, waren
Zeichen fur das Kommen des Reiches Gottes. Der Glaube daran sollte den
Menschen Mut machen und ihnen helfen, sich schon auf der Erde fir Ge-
rechtigkeit einzusetzen. Um den Menschen das Reich Gottes mit seinen ge-
genwartigen und zukunftigen Elementen zu verdeutlichen, erzahlte Jesus
Gleichnisse, wie z.B. das Gleichnis vom Senfkorn. Der im Gleichnis darge-
stellte Unterschied zwischen dem unscheinbaren Anfang (kleines Senfkorn)
und dem machtigen Endergebnis (groRe Senfpflanze) kann auch auf das
Reich Gottes Ubertragen werden: es ist bereits in Anfangen da und obwohl

— man es zu Beginn noch wenig sieht, kann es riesig werden, wenn man darauf

vertraut. Die Menschen stellen sich das Reich Gottes als einen Ort und eine
Zeit des absoluten Heils vor, wo es allen Lebewesen gut geht. Das Reich
Gottes kann zwar nur von Gott allein vollendet und sichtbar gemacht werden,

entscheidend ist jedoch, dass die Hoffnung auf eine bessere Zukunft im Reich

Gottes die Menschen schon heute zum Handeln nach Jesu Vorbild motivieren

soll.
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Platz fiir Fragen und Gedanken: §

Aufgabe 2: Meint ihr, es kann im Reich Gottes noch arme Menschen,
Auflenseiter:innen, Hungersnoéte, Kriege und Flucht geben?

a) Tausch dich mit deinem/r Partner:in aus und begrinde deine Meinung

schriftlich: ggs




Traumreise — Reich Gottes @,))

Mach es dir auf deinem Stuhl bequem. Wenn du mochtest, kannst du deinen ,’«,’\5’, Y
Kopf auf den Tisch legen, sodass es dir gemdtlich ist. Nun werde ganz leise
und schlieRe deine Augen. Hore dir selbst ein bisschen zu. Hoére deinen
Atem. Hore, wie dein Herz pocht, und genief3e fur einen Moment die Ruhe.
(Pause)
Nun mdchte ich mit dir eine Zeitreise machen. Ich méchte mit dir gemeinsam
zur Zeit Jesu zurlickkehren. Stell dir vor, es ist warm. Die Sonne scheint. Du
merkst trockenen und harten Boden aus Erde und Sand unter deinen Filzen.
Du horst Stimmen. Einen von den Mannern erkennst du. Es ist Jesus. Du
entscheidest dich dazu, ihn zu begleiten. Du bist bei vielen seiner Wunder- .\
taten dabei. Du warst dabei, als er den Sturm gestillt hat. Du hast die groRen = :
" Wellen gesehen, die auf das Boot zukamen. Du hast das Donnern gehértund e
~ die hellen Blitze am Himmel gesehen. Du hast die Sorge der anderen im Boot
gespurt. Doch Jesus hatte vertrauen in Gott und machte das Wasser wieder
still. Du warst auch dabei, als Jesus den Blinden geheilt hat und die 4000
speiste. Wie die sieben Brote und ein bisschen Fisch dazu ausreichten, solch
eine Menge an Menschen zu sattigen. Du hast dich vielleicht dartber gefreut,
dass er all diesen Menschen geholfen hat. Vielleicht hast du aber auch tber-
legt, woher er diese Macht besitzt. Vielleicht hast du Jesus daflr bewundert,
wie offen er auf Menschen zugeht. (Pause) Dass er auch den AuRenseiter:in-
nen hilft und immer fur alle da ist. (Pause) Vielleicht ist er dir ein Vorbild.
Vielleicht wiirdest du auch gerne so sein wie er? (Pause)
Jesus hat dir auch einmal erzahlt, dass das Reich Gottes komm en wird. Doch
du wusstest nicht, was er damit meint.
Daraufhin verglich er ein Senfkorn mit dem Reich Gottes. ,Es ist wie mit ei-
nem Senfkorn: Wenn das gesat wird aufs Land, so ist's das kleinste unter
allen Samenkdrnern auf Erden; und wenn es gesat ist, so geht es auf und
wird groRer als alle Krauter und treibt grof3e Zweige, sodass die Vogel unter
dem Himmel unter seinem Schatten wohnen kénnen.“?!
Du verstehst vielleicht nicht ganz, was er dir damit sagen will. Gerade als du
ihn fragen mochtest, fangt sich das Bild vor deinen Augen an zu drehen. Du
horst wieder das Klopfen deines Herzens. Du hérst deinen Atem. Du bleibst
noch einen Moment mit geschlossenen Augen sitzen und denkst Gber diese
Geschichte mit dem Senfkorn nach. (Pause)
Jetzt atmest du noch einmal tief ein (Pause) und dann wieder aus (Pause).
;‘»‘D_u offnest langsam deine Augen. Du bist wieder im Jetzt angekommen.

>




Das Gleichnis vom Senfkorn

Aufgabe 1:

Das Gleichvis vom Senfkorn (Mk 4,30-32, Ein-
heitsitbersetzumg)

Er sagte: Womit sollen wir dasReich Gottes |
veraleichen, mit welchem Gleichnis sollen wir es
beschreiben?

Es gleicht einem Sewfkorn. Dieses ist das
kleinste von allen Samenksruern, die man in die ||
Erde sat.

Tst es aber gesdt, daw geht es anf uvd wird
groker als alle anderen Gewdachse und treibt+
grole Zweige, sodass in seinem Schatten die V-
gel des Himmels nisten kinmen,

Aufgabe 2: Erstellt gemeinsam eine Placemat, auf dem ihr die Fragen
beantwortet: v*w {}

a) Wie versteht ihr das Gleichnis vom Senfkorn?
Hilfestellung: Fiir was konnten das Senfkorn, die ausgewachsene Pflanze
und die Vogel stehen?

b) Tragt das Gleichnis dazu bei, dass du dir das Reich Gottes besser
vorstellen kannst?
Hast du durch das Gleichnis neue Seiten des Reiches Gottes
kennengelernt, an die du vorher noch nicht gedacht hast?
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Meine Senfpflanze
Aufgabe 1:

a) Hole dir vom Materialtisch ein Senfkorn und klebe es auf die Wurzeln des
Baumes.

Viele Theolog:innen glauben, dass das Reich Gottes schon jetzt spurbar ist.
Sie sagen, dass es dort beginnt, wo Menschen einander unterstiitzen,
miteinander lachen, fiireinander da sind und sich trosten.

b) Was denkst du Uber die Aussage? Stimmst du ihr zu? Halte deine
Gedanken im Baum fest. ‘Q«g

c) Nenne Beispiele fur Situationen, in denen Menschen zusammen gelacht
und gefeiert haben oder sich gegenseitig getrdstet und geholfen haben.é/‘k*

Q %Q A /@MW
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Musterlésungen von Julia DRUBE, Heike JACKISCH und Tamara

ROsSE

Lésungsvorschlage zum Arbeitsblatt ,Das Reich Gottes“ —
Seite I:

Aufgabe 1) Uberlege gemeinsam mit einem Partner, wie ein Bild unserer
heutigen Welt und wie ein Bild vom Reich Gottes aussehen konnte.
Schreibt eure Gedanken auf:

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

Welt heute: Die Welt ist sehr vielfaltig. Es gibt arme und reiche Menschen,
Krankheiten und Gesundheit, Mangel und Fille. Die Welt bietet viele wunder-
bare Mdglichkeiten, aber weist auch viele Missstéande und Schattenseiten auf.
Es gibt Gewalt, Tyrannei und Hass, aber auch Liebe, Freundschaft und
Gluck. Denkbar waren u.a. auch Ansatze, die auf eine biographische Wahr-
nehmung abzielen (,So lebe ich/ So ist meine Welt!*) oder geographische
Aspekte in dem Vordergrund stellen. (,Es gibt viele verschiedene Lander mit
ihren je eigenen klimatischen Bedingungen/ Tier- und Pflanzenwelten/ Kultu-
ren‘,...)

Reich Gottes: Alles ist hier idyllisch und schon/ hell. Die Menschen leben
friedlich miteinander und streiten sich nicht. Die gegenwartig existenten Miss-
stande und Trennung erzeugenden Faktoren existieren nicht mehr. Der
Mensch ist bei Gott und trifft auch seine verstorbenen Verwandten wieder.
,Charakteristische Vorstellungen®, die an kindliche Jenseitsvorstellungen an-
gelehnt sind: Die Menschen leben gemeinsam mit Gott ,auf Wolken®/ ,im

Himmel“.

Malt ein Bild zu euren Ideen: Individuelle Schiiler:innenlésungen, die die

zuvor festgehaltenen Gedanken/ Motive beinhalten kdnnen.
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Zu Bedenken: Oft fungieren die kunstlerischen Fahigkeiten der Schiiler:in-
nen als limitierende Faktoren ihrer Erarbeitungen. Nicht alles, was die Schii-

ler:innen gerne darstellen/ festhalten wiirden ,kann“ gezeichnet werden.

Lésungsvorschldge zum Arbeitsblatt ,,Das Reich Gottes“ —
Seite 2:

Aufgabe 1) a) Lies den Text und markiere die wichtigsten Aussagen.
Falls du Fragen hast, halte sie auf den Linien auf der Riickseite fest:
Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare/ von der Lehrperson im An-

schlussgesprach einbringbare Fragen konnten sein:

- Warum hat Gott die Erde nicht direkt ,perfekt” geschaffen? Warum muss
das Reich Gottes erst ,kommen*?

- Wann ist das Gottesreich endlich bei uns? Wie viel Schlimmes muss vor-
her noch passieren?

- Kann man heute auch noch Zeichen finden, die auf das Kommen des Got-
tesreichs hindeuten? Wenn z.B. eine kranke Person geheilt werden kann —
ist das dann ein Zeichen fur das Kommen des Gottesreichs?

- Was macht Gott eigentlich solange, bis sein Reich anbricht? Und wenn es
erst da ist: Wird er dann wie ein Konig Uber alle Menschen herrschen?

- Muss ich daflir sorgen, dass das Reich Gottes kommt? Kommt es schnel-
ler, wenn ich mich gut benehme?

- Umgekehrt: Ist es nicht egal, wie ich mich benehme, wenn das Reich Got-

tes sowieso friiher oder spater kommt?

Aufgabe 2) Meint ihr, es kann im Reich Gottes noch arme Menschen,
AuBenseiter:innen, Hungersnoéte, Kriege und Flucht geben:
Individuelle Schiiler:innenlésungen. Losungsansétze echter Schii-

ler:innen; aus Lesbarkeitsgriinden teils abgewandelt:
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Position JA:

- ,Ich denke, solche Notstande wird es immer geben, solange es Menschen
gibt"

- ,Gott ist nicht machtig genug, um die Probleme zu beseitigen, sonst wirde
er es jetzt auf der Erde schon tun®

- ,Diese schlechten Seiten des Lebens mussen immer weiter existieren, weil
der Mensch die guten Sachen sonst nicht schatzen wiirde”...

Position NEIN:

- ,Gott wird nicht zulassen, dass diese Probleme in seinem Reich existieren!”
- ,Viele der Probleme wird es im Reich Gottes nicht mehr geben, weil sie mit
den Bedingungen, die auf der Erde vorherrschen, zusammenhangen*®

- ,Ich denke, dass nur liebe Menschen ins Reich Gottes kommen dirfen und
es dort deshalb zumindest so Sachen wie Mord/ Diebstahl und Vergewalti-

gungen nicht mehr geben wird!“ ...

Position VIELLEICHT:

- ,Dazu kann ich nichts sagen, weil ich mir gar nicht vorstellen kann, wie das
Reich Gottes so ist.”

- ,Ich denke schon, dass viele Probleme dort nicht mehr existieren werden,
aber kann mir nicht vorstellen, dass wirklich alles perfekt ist.”

- ,Ich glaube das Reich Gottes ist ganz anders als wir jetzt denken. Unsere
Vorstellungen von gut und schlecht sind vielleicht gar nicht ausreichend, um

das alles treffend zu beschreiben.”

Lésungsvorschlage zum Arbeitsblatt ,,Das Gleichnis vom
Senfkorn*“:

Aufgabe 2) a) Wie versteht ihr das Gleichnis vom Senfkorn? Hilfestel-

lung: Fiir was kénnten das Senfkorn, die ausgewachsene Pflanze und

die Vogel stehen?
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b) Tragt das Gleichnis dazu bei, dass du dir das Reich Gottes besser
vorstellen kannst? Hast du durch das Gleichnis neue Seiten des Rei-

ches Gottes kennengelernt, an die du vorher nicht gedacht hast?

Individuelle Schiiler:innenlésungen.

Denkbare Ansitze:

a) Das Gleichnis vom Senfkorn sagt aus, dass das Reich Gottes kommen
wird, auch wenn wir es jetzt noch nicht sehen kénnen. Die Hoffnung auf sein
Kommen ist also nicht unbegriindet. Wenn es sich erst einmal vollstandig
durchgesetzt hat, wird es den Menschen Schutz bieten kénnen.
Allgemeiner: Manchmal kénnen die kleinsten Taten/Begebenheiten ganz
grof3e Auswirkungen haben. Was jetzt klein und unbedeutend erscheint, kann

spater machtig und stark werden.

Das Senfkorn steht fiir:

- das Reich Gottes, das jetzt schon angebrochen, aber noch nicht sichtbar
ist.

- den Beginn des sich Durchsetzens des Gottesreiches im Handeln Jesu.

- kleine Taten der Nachstenliebe.

Die ausgewachsene Pflanze steht fiir:

- das Reich Gottes, wenn es sich erst vollstandig durchgesetzt hat.

- das Reich Gottes, auf das Jesus hoffte und das er verkiindete.

- die Auswirkungen der vermeintlich banalen Taten der Liebe, die tagtaglich
ausgeubt werden.

Die Vogel stehen fiir:

- alle Menschen, die ihren Platz im Reich Gottes erhalten und in ihm Gebor-
genheit, Anerkennung und Schutz finden.

- die Menschen, die von den besagten Taten der Liebe profitieren.

b) Das Gleichnis hilft mir dabei, mir das Reich Gottes vorzustellen!

Zustimmung: Die Rede vom Reich Gottes ist abstrakt und schwierig/ ich
habe zuvor noch nie von ihm gehdrt oder mir Uber es noch nie Gedanken
gemacht. Gleichnisse, die alltagsnahe Begebenheiten, wie das Wachsen ei-

ner Pflanze, thematisieren, helfen mir dabei, meine Vorstellungen zu
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konkretisieren und die schwierigen Aussagen zu verstehen. Durch sie werden
verschiedene Facetten des Gegenstandes (siehe unten) herausgestellt, an
die ich selbst noch nicht gedacht hatte und die sich auch in meinem Bild nicht

wiedergefunden haben.

Ablehnung: Noch immer kann ich mir unter dem Reich Gottes nichts vorstel-
len/ ich verstehe die Symbolik des Gleichnisses nicht. Das Gleichnis wirft Fra-
gen auf/ macht mich witend: Warum muss das Reich sich erst langsam
durchsetzen? Warum kann ich es noch nicht spiiren/ sehen? Warum hat Gott
sein Reich nicht direkt durchgesetzt? Warum wird ausgerechnet das Gottes-
reich mit etwas so Banalem wie einem Senfkorn verglichen, das zerbrechlich
und anfallig ist? Warum wird es nicht mit monstroseren/ gréf3eren/ eindrucks-
volleren Dingen verglichen?

Oder: Auch ohne das Gleichnis gelesen zu haben, habe ich mir das Reich
Gottes bereits in einer ahnlichen Weise vorgestellt. Das Gleichnis hat mir so-

mit keinen Erkenntnisgewinn eréffnet.

Diese neuen Facetten habe ich durch das Gleichnis kennengelernt:

- Das Reich Gottes ist ,im Kommen*®/ schon jetzt angebrochen, auch wenn
ich es noch nicht sehen kann! Vielleicht sollte ich im Alltag darauf achten, ob
ich Anzeichen flr sein Kommen erkennen kann?

- Das Reich Gottes ist erst einmal unscheinbar und klein, bevor es sich véllig
entfaltet hat. Das zeigt mir, dass auch kleine Dinge wertvoll und wichtig sein
kénnen.

- Das Reich Gottes beginnt bereits jetzt, sich auf der Erde durchzusetzen.
Das menschliche, irdische Leben wird so aufgewertet. Es ist kein bedeu-
tungsloser Uberbriickungszustand und die Erde ist auch kein bedeutungslo-
ser ,Ubergangsort*, der irgendwann einmal durch eine bessere Version ihrer
selbst ersetzt wird. Was sich auf ihr ereignet, ist genauso wenig bedeutungs-
los wie sie selbst.

- Die Menschen kdnnen im Reich Gottes Schutz und Geborgenheit empfan-
gen/ es kann fir sie wie eine Art Oase sein, in der sie zur Ruhe kommen und

sich ausruhen.
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Lésungsvorschldage zum Arbeitsblatt ,,Meine Senfpflanze“:

Aufgabe 1:

b) Viele Theolog:innen glauben, dass das Reich Gottes schon jetzt spiir-
bar ist. Sie sagen, dass es dort beginnt, wo Menschen einander unter-
stiitzen, miteinander lachen, fiireinander da sind und sich trésten.

Was denkst du liber diese Aussage?

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Antwortoptionen echter
Schiiler:innen; aus Lesbarkeitsgriinden teils abgewandelt:
Zustimmung: ,Die These der Theolog:innen leuchtet ein. Ich denke, jede/r
von uns hat schon einmal diese Warme und Gemeinschaft gespurt. Es kann
sein, dass das das Reich Gottes ist. Mir gefallt zumindest der Gedanke, dass
es so ist und dass all diese positiven Erlebnisse keine austauschbaren Einzel-

handlungen sind, die letztlich aber beliebig und bedeutungslos sind.*

Ablehnung: ,Die These ist Blédsinn. Man kann nicht einfach irgendwelche
Erlebnisse als Teil von einem gréReren Plan bezeichnen und sie ohne jeden
Beweis in einer gottlichen Macht und seinem Heilsplan begrinden. Fir mich
sind schéne Momente einfach nur schéne Momente, auch wenn sie zu kei-
nem grofReren Ganzen gehdren. Was irgendein Gott und sein Reich damit zu
tun haben sollen, erkenne ich nicht. Manche Verhaltensweisen kann man ja
sogar evolutionistisch begriinden — zum Beispiel, dass es fir den Erhalt der
Art dienlich ist, einander in Notsituationen zu helfen. Ich denke jedenfalls
nicht, dass das und das, was man in solchen Situationen fuhlt, etwas mit ei-
nem Gott zu tun hat. Vielleicht flhlt man sich auch einfach so und ohne Grund
gut, wenn man jemandem hilft. Weil es einem zum Beispiel das Geflhl gibt,

ein guter, nitzlicher Mensch zu sein.*

Neutrale Haltung: ,Es kann schon sein, dass in all diesen Momenten das
Reich Gottes spurbar ist, aber es kann halt auch sein, dass es einfach nur
bedeutsame Momente fir Menschen sind, die aus biologischen Griinden be-
stimmte Reaktionen hervorrufen, ohne dass das was mit Gott zu tun hat. Ich

kann das nicht beurteilen.”
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c) Nenne Beispiele fiir Situationen, in denen Menschen zusammen ge-
lacht und gefeiert haben oder sich gegenseitig getrostet und
geholfen haben.

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

- Wir feiern in meiner Familie: Geburtstage/ Hochzeiten/ Weihnachten/ den

Fihrerschein meiner Schwester / den Schulabschluss meiner Cousine/ ein-

fach so...

- Ich lache viel mit meinen Freunden, wenn wir miteinander spielen/ Sport

machen/ etwas Lustiges passiert/ ich mal wieder etwas Peinliches mache...

- Mich hat zuletzt jemand getrOstet, als ich wegen der 5 in Englisch traurig

war/ als ich Streit mit meinem Bruder hatte / als ich mir wehgetan habe / als

meine Tante gestorben ist...

- Mir hat zuletzt jemand geholfen, als ich die Hausaufgabe nicht verstanden

habe/ als wir den Weg nicht alleine gefunden haben / als ich nicht alles auf

einmal tragen konnte...

Uber das Material - Zusammengestelite Uberlegungen von Julia

Drube, Heike Jackisch und Tamara Rose

Kompetenzen:

Die Schiler:innen:...

...arbeiten in den unterschiedlichen Anwendungssettings entweder eigen-
standig und selbstkontrolliert oder verfolgen Handlungsziele in Partner-
und Gruppenarbeit, wobei sie einander unterstitzen und ihre
Teamfahigkeit schulen.

...gewinnen und erweitern allgemeine  Gesprachskompetenzen
(miteinander ins Gesprach kommen, einander zuhdéren und sich gegenseitig
aussprechen lassen, die eigene Meinung begrindet darlegen).

...lernen religiése und symbolische Sprachformen kennen und deuten.
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...erproben es, eigene Deutungsansatze und religiose Vorstellungen zu
verbalisieren.

...befassen sich mit Sinn- und Bedeutungsfragen sowie verschiedenen
Hoffnungsbildern und tauschen sich Uber sie aus. Der besondere Fokus
liegt hier auf dem Konzept des Reiches Gottes.

...werden fur auf der Welt vorfindliche Missstande sensibilisiert.

...setzen sich mit verschiedenen Bildern vom Reich Gottes auseinander
und artikulieren/ verbildlichen eigene Ansichten.

...setzen sich mit der biblischen Textgattung der Gleichnisse auseinander
und reflektieren, inwiefern diese dabei helfen kdnnen, abstrakte Inhalte ver-
standlich zu machen.

...erfassen, inwiefern das Gleichnis vom Senfkorn Aussagen Uber das
Reich Gottes trifft.

...verstehen das Reich Gottes als etwas Wachsendes, das im Kleinen be-
ginnt und sich kontinuierlich ausbreitet und entwickelt.

...hinterfragen, ob/inwiefern das Reich Gottes ihnen bereits im Alltag erfahr-

bar ist.

Inhaltsfelder:

Jesus Christus — Bibel — Botschaft Jesu — Reich Gottes — Textgattungen —
Gleichnisse — Hoffnung — Eschatologie — das wahre Leben — Gerechtigkeit
— Senfkorn — Symbolik — Sprache des Glaubens — Wachstum — Zukunft —

Vertrauen — Hoffnungsbilder — Gemeinschaft — Traumreise — Erfahrbarkeit

Didaktische Erwédgungen:

Bei der nachfolgenden Ausarbeitung handelt es sich um eine Zusammen-
stellung verschiedener Impulse und Anregungen der Studentinnen Tamara
Roése und Heike Jackisch, die die zuvor prasentierten Materialien fir

Schiler:innen der Klassenstufen 5 und 6 konzipiert haben. Im Fokus ihrer
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Materialien steht die Frage danach, wie es gelingen kann, mit noch ver-
gleichsweise jungen Lernenden Uber die Reich Gottes Thematik ins
Gesprach zu kommen, wobei aufgrund dessen, dass die Religion immer auch
....] auf Gefuhle, Empfindungen, Haltungen und Lebenseinstellungen, gene-
rell: auf die bedeutsame Erfahrung“ (Kunstmann 2004, 167) abzielt, ein
Hauptaugenmerk auf affektive Lernziele, wie die Verbalisierung eigener Hoff-
nungen und religiéser Vorstellungen, gelegt wurde. (Vgl. ebd.) Folglich wur-
den viele der Materialien so konzipiert, dass die Erfahrungen, Ansichten und
Wiinsche der Schiiler:innen in die unterrichtlichen Uberlegungen einbezogen
werden und sie auf diese Weise ihre Sprachfahigkeit im Blick auf religiose
Inhalte und Vorstellungen schulen.

Zum Einstieg sollen die Schiler:innen daflir eigene Vorstellungen vom Reich
Gottes verbalisieren und diese mit der sie umgebenden Lebenswelt kontras-
tieren. Dies erfolgt in Partnerarbeit, sodass die Schiiler:innen sich gegen-sei-
tig inspirieren kénnen und auch Schiler:innen, die zuvor moglicherweise
noch nicht mit dem Thema in Berihrung gekommen sind und auf kein Vor-
wissen zurlickgreifen kénnen, im Austausch Vorstellungen entwickeln kon-
nen.

Nach der gemeinsamen Verschriftlichung ihrer Ideen erfolgt eine Gestal-
tungsaufgabe, im Zuge derer auch Schiler:innen ihre Vorstellungen darstel-
len kénnen, denen es schwerfallt, diese zu verbalisieren. Gerade jiingere Ler-
nende haben an derartigen Aufgaben oft Freude. Die im Arbeitsprozess ent-
standenen Erzeugnisse konnen anschlieRend gemeinsam begutachtet wer-
den, als Gesprachsanreiz fungieren oder zu einem spateren Zeitpunkt noch
einmal hervorgeholt werden, um zu reflektieren, inwiefern sich die eigenen
Vorstellungen mdglicherweise im Zuge der Unterrichtseinheit gewandelt ha-

ben.

Das zweite Arbeitsblatt ermoglicht die Auseinandersetzung mit einem abge-
druckten Fachtext, durch welchen ein wertvoller Input in Bezug auf den Un-
terrichtsgegenstand geliefert wird. Die Schuler:innen erhalten so die Chance,

ihre ersten Uberlegungen mit einer fachkundigen Fremdmeinung
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abzugleichen und neue Elemente in ihre Vorstellungen zu integrieren. Die
ebenfalls auf dem Arbeitsblatt vorfindliche Transfer-Frage dient dazu, dass
neu erworbene Wissen auf eine konkrete Beispielfrage anzuwenden und ei-
genen Kenntnis Uber das theologische Konzept des Reichs Gottes weiter zu
vertiefen. AuRerdem erfolgt hier noch einmal ein Ruckbezug zum Ist-Zustand
der Welt im direktem Gegenlber zum Reich Gottes, der zu Nachfragen und
auch zu Problematisierungen des Konzepts und der gegenwartigen Konstitu-
tion der Welt ermutigt und ein tiefgreifenderes Verstandnis des Konzepts an-
bahnt.

Zur weiteren Vertiefung des Themenkomplexes kann die abgedruckte Traum-
reise mit den Schuler:innen durchgefuhrt werden, welche an moglicherweise
schon vorhandenes Vorwissen Uber das Leben Jesu und sein Wirken an-
knlpft und seine Reich-Gottes-Verkiindigung mit diesem in einen groReren
Zusammenhang stellt. Auch das Gleichnis vom Senfkorn, das anhand der
weiteren hier abgedruckten Materialien behandelt werden kann, wird in der
Traumreise thematisiert und kontextualisiert. Sie kann somit dabei helfen, die
neu kennengelernten Inhalte mit bereits zuvor kennengelernten Themen zu
verbinden und so ein vernetztes Wissen aufzubauen. Moglicherweise weckt
sie aullerdem das Interesse der Schiler:innen an einer Auseinandersetzung
mit Gleichnissen. Da die meisten Schuler:iinnen nur wenig bis keine
Vorerfahrungen mit dieser Textgattung aufweisen und sie ihr — wie auch
andere biblische Textgattungen — entsprechend im Religionsunterricht oft
zum ersten Mal begegnen, ist eine didaktisch sinnvolle Heranflihrung wichtig.
(Vgl. Itze & Moers 2013, 623) Relevant erscheint es hier, dass die
Schiiler:innen selbst die Moglichkeit erhalten, die Texte zu deuten und auf
ihrem eigenen Niveau anzueignen. Ziel ist es hier nicht, dass sie den gesam-
ten Gehalt des Gleichnisses erfassen — was ohnehin nicht moglich ware —
sondern, dass sie in der Lage sind, einzelne Facetten des Textes und seines
Sinngehalts sowie seine Intention und seine Ausdrucksweisen wahrzuneh-

men und zu reflektieren.
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Sie sollen sich und ihren Beitrag zum Unterricht als wichtig und wertvoll erle-
ben und erfahren, dass sie durch eine Auseinandersetzung mit den vermeint-
lich banalen und uninteressanten Texten zu neuen Erkenntnissen gelangen
kénnen, die auch auf die eigene Lebensfiihrung Ubertragen werden kénnen.
Um diese Ziele zu erreichen, werden die Schileriinnen auf dem
nachfolgenden Arbeitsblatt erst einmal dazu aufgefordert, das Gleichnis noch
einmal in ihrem eigenen Tempo zu lesen. Das Gleichnis, das zuvor lediglich
in der Traumreise gehort wurde, ist somit fir die Mappe gesichert und kann
jederzeit wieder hervorgeholt und erneut gelesen werden, ohne dass die
Schdler:innen es erst in der Bibel finden missen, sofern solche Gberhaupt
vorliegen. Nach dem eigenstandigen Lesen erfolgt eine erste Auslegung des
Gleichnisses mithilfe der Placemat Methode. In der ersten Phase sollen die
Schuler:innen ihre Ergebnisse, Gedanken und Fragen zu den gegebenen
Leitfragen in ihr individuelles Feld hineinschreiben. In der zweiten Phase geht
es dann darum, sich Uber die individuellen Ergebnisse auszutauschen und
sie zu vergleichen. Dafiir werden die Bogen nach einer gewissen (von der
Lehrperson vorgegebenen) Zeit gedreht, sodass alle Gruppenmitglieder die
Ergebnisse der anderen sehen und nachvollziehen kénnen. Die Lernenden
kénnen dann Uber Wiederspriche und Gemeinsamkeiten ins Gesprach kom-
men, um so ein gemeinsames Gruppenergebnis zu erzeugen. Sie erfahren
sich hier als Entdecker:innen, die den fremdartig anmutenden Text gemein-
sam entschlisseln und das Rétsel I6sen, welche Aussagen Uber das Reich
Gottes aus ihm ableitbar sind. Unterstltzt werden sie dabei durch die gege-
benen Leitfragen, die bei der Gewinnung einer Deutung des Textes helfen
sollen. Dies scheint gerade deshalb relevant zu sein, weil das Gleichnis als
solches sehr kurz ist und seine Aussage auf den ersten Blick augenfallig zu
sein scheint. Die Leitfragen sollen entsprechend dabei helfen, die vermeint-
lich offensichtlichen Kernaussagen weiterfiihrend zu hinterfragen und bspw.
zu reflektieren, was genau es bedeutet, dass das Reich Gottes sich langsam
ausbreitet, ohne bereits zu viele Inhalte anschlieRender Unterrichtsstunden

vorwegzunehmen.
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Das gewonnene Gruppenergebnis wird dann in das Feld in der Mitte einge-
tragen. In einem anschlielenden Theologischen Gesprach mit der gesamten
Lerngruppe koénnen die Ergebnisse prasentiert und besprochen werden.
Wahrscheinlich kommen dabei weitere Kernaspekte des Themenbereichs
zur Sprache, die in kommenden Unterrichtsstunden behandelt werden kén-
nen. Wir denken hier an Fragen wie ,Wie lange dauert es noch, bis das Reich
Gottes sich vollig durchgesetzt hat?”, ,Kann man das Sich-Durchsetzen des
Gottesreiches beschleunigen?” und ,Warum setzt Gott seine Kdnigsherr-
schaft nicht jetzt schon durch?” Die Schiler:innen erleben, dass das Gleich-
nis Uber seine augenfallige Aussage hinaus viele Anreize zur weiterfiihrenden
Diskussion bietet, und kdnnen eigene Schwerpunkte und Deutungshypothe-
sen in das Gesprach eintragen. Annaherungen an den biblischen Sprachge-
brauch und die Textgattung des Gleichnisses sowie seine Ausdrucksformen
erfolgen dabei ganz intuitiv.

An die exemplarisch skizzierten, méglicherweise aufgetretenen Fragen an-
knlpfend, soll mithilfe des letzten Arbeitsblattes reflektiert werden, ob der An-
bruch des Reiches Gottes schon im Unwahren spiirbar ist. Die Schiiler:innen
werden zu diesem Zweck dazu aufgefordert, zu hinterfragen, ob sie einer ab-
gedruckten These zustimmen, und erproben so, eine begriindete Diskurspo-
sition einzunehmen. Anhand der letzten Aufgabe werden sie zudem durch
das geforderte Probehandeln dazu ermutigt, an eigene Erfahrungen und le-
bensweltlich bekannte Situationen zurlickzudenken, nachzusplren, wie sie
sich in diesen gefiihlt haben, und die gegebene These somit — unabhangig
dessen, ob sie ihr zustimmen oder sie ablehnen — zu reflektieren. Zweifellos
entsteht auch hier ein enormes Potential zur Anschlusskommunikation.
Abschlief’end ein Wort zur Gestaltung der Materialien: Da der hier themati-
sierte Themenkomplex der Reich-Gottes-Verkiindigung sehr komplex ist,
kann er nur unter einer vergleichsweise hohen intrinsischen kognitiven Be-
lastung erschlossen werden. Daher wurden alle vorliegenden Materialien ver-
gleichsweise schlicht gestaltet und die Aufgabenstellungen und Textanteile
moglichst pragnant und verstandlich formuliert, damit die extrinsische Belas-

tung gering ausfallt und eine gute Aneignung der Inhalte stattfinden kann.
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Chancen und Herausforderungen (hier zusammengefasst)

Material 1:

Betrachten wir das erste Material, so ist erst einmal positiv hervorzuheben,
dass es den Schiler:iinnen im Sinne der zu Beginn genannten Intention
ermdglicht, ihre eigenen Ansichten — sofern diese bereits gebildet wurden —
zu verbalisieren oder mithilfe des Einleitungstextes und der Aufgabenstellung
eine erste Vorstellung vom Reich Gottes im Kontrast zum Ist-Zustand der
Welt auszubilden. Die Lehrpersonen erhalten somit einen Einblick in die
Wiinsche und Hoffnungen der Schiler:innen und auch in ihre Wahrnehmung
der Welt und ihrer Missstande — in Gedanken also, die auch in Bezug auf
andere Themenkomplexe des Religionsunterrichts anknupfungsfahig sind
und zum Gesprach einladen. Die Schuler:innen werden im Zuge dessen nicht
nur dazu aufgefordert, ihre Ansichten niederzuschreiben — was zur ersten
Vergegenwartigung der eigenen Annahmen dient —, sondern sollen auch
gestalterisch tatig werden. Auf diese Weise kénnen auch Kinder, denen es
schwer fallt, ihre Vorstellungen in Worte zu fassen, ihre Gedanken zum
Ausdruck bringen und insbesondere Lernende, die gerne kreativ und
gestalterisch arbeiten, werden motiviert und fuhlen sich von der
Aufgabenstellung angesprochen. Es ist ihnen gestattet, die Aufgaben auch
gemeinsam mit Klassenkamerad:innen zu lésen, sodass sie sich darin
erproben, kreative Aufgaben gemeinsam und aufgabenverteilt zu be-
werkstelligen. Die Lehrperson kann hier entscheiden, ob sie die auf dem
Arbeitsblatt abgedruckte Vorlage voraussetzen/ anbieten mochte, oder ob
diese von den Schiuler:innen in ihrer Kreativitat als begrenzend erlebt wird
und sie ihre Vorstellungen lieber vollig uneingeschrankt darstellen sollen. Wir
haben die Layoutvorgabe als Angebot mit abgedruckt, da es sie fir weniger
kreative Schdiler:innen, die sich von offenen Gestaltungsaufgaben
Uberfordert flhlen, als Orientierungspunkt fungieren kann und eine gewisse
Vergleichbarkeit der entstehenden Erzeugnisse sicherstellt, die die

anschlieRende Kommunikation erleichtern kann.
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Zur Wertschatzung der entstehenden Erzeugnisse war es denkbar, einen
Museumsrundgang oder Ahnliches durchzufiihren, im Zuge dessen die
entstandenen Werke gemeinsam betrachtet und anschlieRend im
Theologischen Gesprach reflektiert werden, sofern die Schiler:innen dazu
bereit sind, ihre Bildern mit den anderen Lerngruppenmitgliedern zu teilen.
Eine derartige Bereitschaft ist gegebenenfalls nicht gegeben, sofern eigene
Wiinsche und Hoffnungen oder lebensweltliche Erfahrungen abgebildet
wurden, die die Schiiler:innen ungerne preisgeben wollen. Die Reflexion des
Zustandes der Welt kann zudem bereits in der Arbeitsphase emotionale Re-
aktionen hervorrufen, was insbesondere dann der Fall ist, wenn die Kinder
(jungst) mit Ungerechtigkeit, Trauer, Krankheit oder Tod in Berlhrung

(ge)kommen (sind).

Material 2:

Das zweite abgedruckte Material dient der Konkretion der ersten
Vorstellungen und Gedanken der Schiler:innen anhand des Fachtextes von
Vanessa Bartesch und Leonie Herborth, welcher sich gut zur unterrichtlichen
Auseinandersetzung eignet, da er altersangemessen formuliert wurde und
wichtige Kernaspekte des Themenkomplexes beinhaltet, die zur
Anschlusskommunikation anregen. Durch die Kirze und Verstandlichkeit des
Textes ist die extrinistische kognitive Belastung, die mit seiner Lektire
einhergeht, als eher gering zu bewerten. Den Schiler:innen bleiben so
gentigend kognitive Ressourcen, um die Inhalte aufzunehmen und zu
reflektieren. Diese Prozesse werden auch durch die nebenstehende
Fragestellung begunstigt, die zu einem tieferen Durchdenken der Textinhalte
auffordert, zum Gesprach anregt und erneut den grof’en Gegensatz zwischen
dem verkiindeten Reich Gottes und dem Ist-Zustand der Welt ins Gedéachtnis
ruft. Auch hier ist Sensibilitat seitens der Lehrperson gefragt und gefordert,
da die in der Fragestellung angesprochenen Problematiken erneut
emotionale Reaktionen hervorrufen kdnnen, da sie die Theodizeeproblematik
als eine bekannte Einbruchstelle des Glaubens tangiert. Zudem ist darauf

hinzuweisen, dass auf dem Arbeitsblatt, sofern man sich ausschliel3lich an
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den gegebenen Aufgabenstellungen orientiert, keine Sicherung der
Kernaussagen des Textes erfolgt und das Textverstandnis der Schdler:innen
als solches nicht exlizit abgefragt wird. Folglich ist es an der Lehrperson,
sicherzustellen, dass die Schiler:innen den Text verstanden haben, und
eventuell noch einmal die wichtigsten Kernaussagen fur sie festzuhalten.
Helfen kann hier die gegebene Option zum Niederschreiben von Verstandnis-
fragen, die in der Anschlusskommunikation aufgegriffen werden

kénnen/sollten.

Material 3:

Bei der auf dem dritten Arbeitsblatt abgedruckten Traumreise handelt es sich
um ein Material zur Durchfihrung einer meditativen Unterrichtsform. (Vgl.
Kunstmann 2004, 212) Bei richtiger Anwendung kann sie beruhigend und ent-
spannend auf die Lernenden wirken und dabei helfen, sie nach einem bereits
fortgeschrittenen, anstrengenden Schultag oder einer nervenaufreibenden
Schulpause ruhiger und konzentrierter werden zu lassen. Von Néten ist zur
Entfaltung dieses Potentials allerdings eine gewisse Bereitschaft der Schu-
ler:innen, sich auf die Methode einzulassen, ruhig zu werden und das Verle-
sen des Textes nicht durch Zwischenrufe, Gerausche oder andere unange-
messene Verhaltensoptionen zu behindern. Etwaige Distraktoren sollten ent-
sprechend entfernt werden und es sollte grundsatzlich seitens des Lehrenden
sichergestellt werden, dass die Schiler:innen gewillt sind, Ruhe zu bewahren
und aufmerksam zuzuhdren.

Der Traumreisetext als solcher spricht zum einen das Vorwissen der Kinder
hinsichtlich des Wirkens Jesu an und dient so zum anderen zur Kontextuali-
sierung der neuen Unterrichtsinhalte und zur Entstehung eines vernetzten
Wissens. Durch die ,Vielleicht-Satze® im Text kénnen die Kinder zudem dazu
angeregt werden, sich ihre theologischen Vorannahmen und Ansicht zu Je-
sus und seinen Taten zu vergegenwartigen und noch einmal zu reflektieren.
Des Weiteren wird das Reich Gottes in der Traumreise mit dem Gleichnis
vom Senfkorn in Verbindung gebracht, das auch im Rahmen der nachfolgen-

den Materialien und Unterrichtsvorschlage Erwahnung findet und ausgewahlt
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wurde, da die Vorstellung von einem kleinen Korn, das zu einer gro3en
Pflanze heranwéachst, den meisten Lernenden lebensweltlich bekannt sein
durfte. Das Motiv des Wachstums kann insbesondere jlingere Lernende in
besonderer Weise ansprechen, da diese nicht selten dartiber nachdenken,
wie sich ihr Leben entwickeln wird. Da viele Lernende nahezu keine
Gleichnisse kennen, besteht die Moglichkeit, dass sie auch das Gleichnis
vom Senfkorn in der Traumreise zum ersten Mal héren und das Bild der
immer groRer werdenden Pflanze sich vor ihrem inneren Auge durch die
verlesenen Worte Jesu in gleicher Weise zum ersten Mal entfaltet, wie es
damals auch bei den Zuhérer:innen Jesu der Fall war. Vielleicht beginnen sie
schon jetzt, Uber die Bedeutung des Gleichnisses nachzudenken und es mit
dem Konzept des Reiches Gottes in Verbindung zu bringen. Durch die Ruhe
der Traumreise sind die Lernenden zumeist jedenfalls konzentriert und auf-
merksam, sodass sich ihre Wahrnehmung verstarkt und Reflexionsprozesse
angestofRen werden kénnen. (Vgl. Kunstmann 2004, 212) Wie das Gleichnis
und das Konzept vom Reich Gottes konkret zusammengehéren, wird
innerhalb der Traumreise bewusst nicht aufgeldst, sodass die Lernenden im
Idealfall auch nach dem Austreten aus der Traumreise konzentriert bleiben
und weiterhin Uber das Gehorte nachdenken, weil sie entratseln wollen,
welche Aussagen Uber das Reich Gottes aus dem Gleichnis abgeleitet
werden konnen. Gegebenenfalls kann es hier sinnig oder sogar notwendig
sein, den Text ein zweites Mal vorzulesen, sofern die Lerngruppe
grundsatzlich oder zum Zeitpunkt des Horens nicht aufnahmeféahig genug
war, um die wichtigsten Kerngedanken zu erfassen. Zu bedenken bleibt
aulBerdem, dass die Traumreise vor allem dann ihr didaktisches Potential
entfaltet, wenn das Leben und insbesondere die im Text benannten
Wundertaten Jesu zuvor behandelt wurden. Sofern sie den Schiler:innen
vollig fremd sind, kdnnen sie hingegen distraktiv wirken, die Lerngruppe
verwirren, die Entstehung (wenig weiterflihrender) Exkurse begtinstigen und
ihr Hauptaugenmerk vom Gleichnis vom Senfkorn als dem eigentlichen

Zentrum des Textes weglenken. Inwiefern eine Nutzung der Traumreise dann
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noch ratsam ware und ob der Text in diesem Falle vor der Nutzung

abzuandern ware, ist im Einzelfall zu beurteilen.

Material 4:

Nach dem Durchfiihren der Traumreise erfolgt bei Bedarf anhand von
Material 4 eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Gleichnis vom
Senfkorn, im Zuge dessen die Schiler:innen es nicht nur lesen und seinen
Inhalt reproduzieren sollen, sondern es selbst erkunden und deuten. (Vgl.
Bittner & Schreiner 2006, 7) Diese Zielbestimmung folgt der Ansicht
Zimmermanns, dass es essenziell fir die Schiler:iinnen sei, eigene
Deutungsversuche an biblischen Texten anzustellen und sie entsprechend
zur selbstandigen Interpretation ermutigt werden sollen. (Vgl. Zimmermann,
R. 2013, 201) Dies erfolgt hier anhand der Durchfiihrung der beschriebenen
Placemat-Methode, im Zuge derer die Schiiler:innen die Chance erhalten,
ihre eigenen Vorstellungen erst einmal eigenstandig zu reflektieren und zu
verschriftlichen, daraufhin die Meinungen ihrer Gruppenmitglieder zu
erkunden und anschlieBend im gemeinsamen Aushandlungsprozess die
verschiedenen Ansatze zu diskutieren, ehe ausgewahlte Ergebnisse der
gesamten Lerngruppe vorgestellt werden. Die Schiler:innen werden hier
dazu aufgefordert, ihre Gedanken so aufzuschreiben, dass sie fur andere
Menschen ohne weitere Erklarungen verstandlich sind, und missen sich in
die Ausflihrungen ebendieser hineinversetzen und anschlieRend (wenn
notig) gezielte Nachfragen stellen und gemeinsam abwéagen, welche Inhalte
der gesamten Gruppe vorgestellt werden sollten. Die groRe Strukturiertheit
der Methode, die sich auch in der Optik des Placemats widerspiegelt, wirkt
dabei unterstitzend, da die Schiler:innen eine vorgegebene Abfolge sinnvoll
aufeinander aufbauender Handlungsschritte durchlaufen, die zu einem kon-
struktiven gemeinsamen Arbeitsprozess flihren kénnen, der vom Wechsel
verschiedener Phasen der Einzelarbeit und des Austausches gepragt ist.
Dies ist ganz im Sinne Petillions, der betont, dass ,kognitive Entwicklung [...]
aus Wiederspriichen zwischen der eigenen und einer fremden Perspektive

[entstehe], wobei aus dem Bewusstsein der Nichtibereinstimmung und der
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Suche nach Gemeinsamkeiten interne Prozesse der Umstrukturierung in
Gang gesetzt werden kdnnen®. (Petillon 2014, 183)

Sofern  Verstandnisschwierigkeiten  auftreten  sollten, kénnen die
Schiler:innen sich  unterstlitzend zur Seite stehen, wobei die
unterstlitzungsbedurftigen Kinder erproben, zu artikulieren, welche Aspekte
des Gegenstandes ihnen Verstandnisschwierigkeiten bereiten, wohingegen
die Schileriinnen, denen die Deutung des Gleichnisses leichter fallt,
versuchen kdnnen, sich in die Unsicherheiten ihrer Klassenkameradinnen
hineinzuversetzen und ihre eigenen Verstehensansatze zu erldutern.
Perspektiveniibernahmen und die eigene Empathieentwicklung kénnen auf
diese Weise gefordert werden. Da ein Ziel der Methode ferner darin besteht,
ein prasentierbares Gruppenergebnis zu generieren, Uben sich die
Schiler:innen auch darin, gemeinsam ein Ergebnis auszuhandeln, ihre
Argumente nachvollziehbar darzubieten, bei kritischen Nachfragen Antwort
zu geben und die je anderen von der Richtigkeit der eigenen Erwagungen zu
Uberzeugen.

Dies istim Sinne Lankes, der herausstellt, dass ,Problemldsen in der Gruppe
[...] unterschiedliche Losungswege [inspiriere], unterschiedliches Vorwissen
zusammen([fliihre] und [...] unterschiedliche Perspektiven der Betrachtung
und Bedeutung des Problems [aufzeige]. (Lankes 2014, 390) Positiv
hervorzuheben bleibt zudem, dass auch introvertiertere Schiiler:innen die
Mdoglichkeit erhalten, ihre Gedanken in das Unterrichtsgeschehen
einzutragen, indem sie im Placemat ihre Vorstellungen darstellen und sie
einem Teil ihrer Klassenkamerad:innen auf diese Weise zuganglich machen,
die mdglicherweise daflr votieren, ebendiese Gedanken der gesamten
Gruppe vorzustellen.

Weiterfuhrende Impulse introvertierterer Kinder, die sich in einem reguléaren
Unterrichtsgesprach mdglicherweise nicht trauen wirden, sich zu melden,
kénnen so — stellvertretend von ihrer Kleingruppe — artikuliert werden und
finden Gehor. Zu bertcksichtigen bleibt jedoch, dass die Schuler:innen zur
bestmdglichen Nutzung des Materials bereits mit der Placemat-Methode

vertraut sein sollten oder die Lehrperson diese vor der Durchfiihrung
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zumindest eingehend erldutern sollte, sodass Irritationen vermieden werden
kénnen. Auch wahrend der Durchflihrung kann es sinnig sein, zu Uberprifen,
ob die Schiler:innen die verschiedenen Handlungsschritte ordnungsgeman
durchlaufen und die erforderlichen Felder ausfillen, anstatt bspw. umgehend
gemeinsam zu arbeiten und lediglich den vermeintlich leistungsstarksten
Lernenden der Gruppe das mittlere Feld ausfullen und vortragen zu lassen.
Auch ist darauf zu achten, dass die Schiler:innen respektvoll mit den
Gedanken der anderen umgehen, wenn sie sie lesen, und keine
Durchstreichungen oder gar unangemessene Anmerkungen vornehmen.
Dem kann — wie bei allen Gruppenarbeitsformen — vorgebeugt werden, indem
bereits bei der Gruppenzusammenstellung darauf geachtet wird, dass
funktionale Arbeitsgruppen entstehen, in denen eine konstruktive,
respektvolle und produktive Zusammenarbeit moglich ist. AuBerdem kann es
mitunter von Noéten sein, die Schiler:innen daran zu erinnern, dass auch
kritische Uberlegungen und Nachfragen ihren Raum haben, das
anschlieBende Unterrichtsgesprach im Plenum bereichern kénnen und daher
gerne artikuliert werden durfen. Zuletzt ist mit Blick auf die Sachebene zu
Bedenken zu geben, dass viele Schileriinnen nicht wissen, wie eine
Senfpflanze aussieht, und sie sich in niedrigen Klassenstufen auch unter
GroéRenangaben oft nur wenig vorstellen kénnen. Die Lehrperson kénnte
daher zur Konkretion Bilder einer ausgewachsenen Senfpflanze zeigen oder
eine circa drei Meter lange Schnur im Klassenraum aufspannen, sodass die
Schdler:innen nachvollziehen kénnen, was fiir eine grof’e Pflanze aus dem
kleinen Senfkorn erwachsen kann, wodurch der Inhalt des Gleichnisses noch
besser erfahrbar wird. (Vgl. Lankes 2014, 390)

Material 5:

Das letzte hier abgedruckte Material dient der Festigung des neu erworbenen
Wissens und auch einer abschlieBenden Reflexion der maoglicherweise
aufgebrochenen Fragestellung, ob das Reich Gottes bereits angebrochen
und dem Menschen erfahrbar ist. Diese Reflexion erfolgt anhand einer ab-

gedruckten These, die die im Gleichnis vom Samenkorn dargestellte
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Bejahung dieser Frage anhand lebensweltlicher Beispiele bestatigt. Die
Schuler:innen kénnen nun abwagen, ob sie diese These flr tragfahig und die
dargestellten Beispiele ebenfalls fir Indizien eines sich ausbreitenden
Gottesreiches halten oder ob diese Vorstellung sie nicht zu Uberzeugen
vermag.

Auf diese Weise erfolgt einer Verkniipfung des bislang abstrakt anmutenden
Themenbereichs mit der eigenen Lebenswelt. Zudem werden sie dazu auf-
gefordert, nicht nur ihre Einschatzungen im abgedruckten Baum festzuhalten,
sondern sich auch Situationen ins Gedachtnis zu rufen, die mit den
aufgezahlten Begebenheiten (bereinstimmen, was eine tiefergehende
Reflexion der These begunstigt. Die Schuler:innen erinnern sich hier an
verschiedene Alltagssituationen, splren nach, was sie in ebendiesen geflhlt
haben, und beleuchten die abgedruckte These somit nicht nur kognitiv,
sondern auch ausgehend von einer emotionalen Zugangsweise. Auch
Kinder, die keinen Bezug zum christlichen Glauben aufweisen, kdnnen so
maoglicherweise lebensweltliche Bezugspunkte ebendieses Glaubens
kennenlernen, die sie anderenfalls hochstwahrscheinlich gar nicht mit ihm in
Verbindung gebracht hatten, was zu einer weiterflhrenden
Auseinandersetzungen mit  verschiedenen Perspektivierungen der
Wirklichkeit anregt und ein Verstandnis fir ihre Mehrdimensionalitat
entstehen lassen kann. Offene Fragen, Unsicherheiten und Zweifel, die mit
der derart angestolRenen Reflexion der erlernten Inhalte einhergehen
koénnen, sollten in einem anschlieRenden Gesprach mit der gesamten
Lerngruppe angesprochen und gegebenenfalls in einem Theologischen
Gesprach vertieft werden. Zur abschlieRenden Visualisierung der erlernten
Inhalte kénnen die Schiler:innen zudem ein Senfkorn an ihrer stilisierten
Senfpflanze befestigen. Das zum Abschluss dieser Materialeinheit erstellte
Werk kann so jederzeit hervorgeholt werden und erinnert nicht nur
anschaulich an das Gleichnis vom Senfkorn und den in ihm beschriebenen
Wachstumsprozess, sondern anhand der in der Senfpflanze vermerkten

Stichworte auch daran, dass die Bildhalfte eines Gleichnisses mit
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verschiedenen Deutungsansatzen und Anndherungen in Verbindung
gebracht und ,geflllt* werden kann.

Die Bearbeitung des Materials geht somit mit einem vielfaltigen Mehrwert
einher und birgt ein enormes Potential fur verschiedene Unterrichtssettings.
Kritisch anzumerken bleibt allerdings, dass die Vorlage der stilisierten
Senfpflanze nur vergleichsweise wenig Platz fir Notizen bietet, sodass
Schdler:innen, die besonders grof} schreiben und viele verschiedene Aspekte
anfiihren méchten, Schwierigkeiten damit haben kénnten, eine tibersichtliche
Darstellung anzufertigen. Zu achten ist zudem darauf, dass die Aufforderung,
sich Situationen zu vergegenwartigen, die in der abgedruckten These
angesprochen werden, die Reaktanz einiger Schuler:innen wecken kdnnte,
die durch sie den Eindruck gewinnen, es ist seitens der Lehrkraft gewlinscht,
dass auch sie notwendig einen Glauben an ein kommendes Gottesreich
entwickeln und Anknipfungspunkte dieses Glaubens an ihre eigene
Lebensfihrung ermitteln. Wichtig ist es entsprechend auch hier, dass die
Lehrperson klar artikuliert, dass auch kritische Stellungnahmen erwiinscht
sind, die gemeinsame Erkenntnissuche bereichern und daher im Unterricht
und Austausch ihren Platz haben, um das volle Potential des Materials
auszuschopfen und die Entstehung einer mdoglichst vielseitigen und

fruchtbaren Anschlusskommunikation zu begiinstigen.
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2.3 Die Verkundigung Jesu und ihren Kontext

kennenlernen

Material und Kommentar fiir die Mittelstufe von Ramona

Elsner | Zeig mir das Lawnd, n dem Jesus gelebt hat!

Vervollstandige die Karte mit den Wortern anf der rechten Seite.
Als Hilfe kawnst du dir die Satze im Tufokasten durchlesew. ﬁ
Tipp: Die Kasten stelen filr Gebietsnamen, die Striche fitr alles au-
dere.

Betlehem
Galilaa
Jericho
Jerusalem
Jordan
Judaa
Kafarnaum
Wittelmeer
Nazareth
Samaria

See (Genezareth
Totes WMeer

-~ ®
IDUMAEA i Qoersohs o

Galilaa ist das vsrdlichste Gebiet. Samaria liegt siidlich von Galilda und vsrdlich von Judaa. Alle drei Ge-
biete grenzen an das Wittelmeer. Jericho liegt nsrdlich von dem Toten Weer und vordsstlich von Jerusa-
lem. Der See Genezareth lieat im vsrdlichen Jordangebiet. Einige wichtioe Handelsstadte, wie zum Bei-
spicl Kafarnaum, licgen hier. Einige im Neuen Testament dargestellte Begebenheiten, wie etwa die
Sturmstillung (vol. Mk 4, 25-41), werden hier lokalisiert. Das Tote Weer ist gar kein Weer, sondern ein
grober Salesee im Siiden Jnddas.

Jerusalewm liegt siidlich von Bethel und nsrdlich von Betlehem. In Jerusalem fand Jesu Krenzigung
statt,

Der Jordan ist ein Fluss, der dew See Genezareth und das Tote Weer verbindet.

Laut dem Lukasevangelium ist Jesus in der Stadt Betlehem, welche zwischen dem Gebirge Juda und
dem Gebirge Ephraim licat, geboren. Anfgewachsen ist er allerdings im Gebiet Galilda, genaver gesaot
in der Stadt Nazareth.




Zeig wir das Land, in dem Jesus gelebt hat!

Wiederholmg: Ordue dev Menschen die richtige Bezeichmnung L_Mﬁ

Die Personengruppen:
Banern
Bettler
Fischer
Hirten
Haowdler

Rewische Soldaten

Tagelshner (bspw. auf
weinplantagen)

Die aboebildeten Personengruppen kommen in einer Vieleahl biblischer Erzdhlumgen vor, da
viele Menschen zur Zeit Jesu zu ihnen gelnsrten.

Notiere: Erinmerst du dich an biblische Erzahlungen, i denen Charaktere vorkommen, die
2 den verschiedenew Personengruppen gehnsrent (/‘2
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Zeig mir das Lawd, in dem Jesus gelebt hatl

| Fiille dew Liickentext wmit den wachstehenden Wortern Mﬁ |

arm e drmer o Bevilkeruig o Freiheit o Hass o Hmwgcrswb‘%w, Erdveben (und) Seuchewn o Je-
rusalem e jidische Gemeinde o Klagemaver o Massenermording o Wdaclitigen e die politische
wid religisse Unterdriickung o Unzufriedenheit o die Romer e Romer o verbrennen o Vernich-

tungy e Vespasian e Zeloten @ oG n. Chr. o GF n. Chr. e 70 n. Chr.

Das Rémische Reich im 1. Jahrhandert war 2u grolen Teilen sehr

. Die WMeuschen litten unter

und . Die

missbranchten ire Position, wodurch die Armen immer

wurden. Folglich mussten sie sich immer weiter verschulden mnd

die der Mevschen, wie etwa der Tagelshner, wuchs. Die Armen

filhlten sich dew Machthaberu wehrlos aunsgpeliefert. Der geaen

die Besatzer wuchs zumehimend.

Ab dem Jahr fand dann der Jidische Aufstand gegen

statt. Die jidische lehwte sich ge-
gen und Kowtrolle der Romer in Jerusalem anf. Walhrend die jiidi-
sche Bevslkerung forderte, kampften die Rémer fiir die
vollstandige des jidischen Volkes. Die Aufstandischen ziindeten
das Stadtarchiv an, um die Schuldscheive zu . Als Reak+tion sei-
tens der Besateungsmacht warde der romische Feldnerr im
Jahr aunsaeschickt, um den Aufstand viederzuschlagen, Dies en-
dete i einer

wahrevddessew grindete sich eine jildische Gruppe von radikalen Widerstandskzampfern: die

Der jidische Aufstand warde zu Gunsten der

beendet, als die Stadt endayiiltio

eingenommen warde.

Fiir die war dies besonders verheerend, da ihr Tempel fast voll-

standig zerstort wurde. Heute sieht man v Jerusalem vr voch die Uberreste der Westseite,

die sogenannte




Wer seid ihr deww eigentlich?

Lies den Text von Kristina Bierich-Zipprich und markiere die wichtigsten =~
= D

TInformationew.

Um die Zeitenwende herum herrschite im Judentum Uneivigkeit darilber, welche Ge-
setze und Regeln im jidischen Glanben eingehalten werden mitssten. Dabei stritten sich
vor allem vier groke Glanbensgruppen um Anhdnger und darum, wer recht habe.

Die machtigste Glanbensgruppe unter diesew Vieren waren die Sadduzder. Diese hatten
einen grofen sozialen und gesellschaftlichen Einfluss v Jerusalewm, da sie sowohl Verbin-
dungen zum jiddischen Tempel als anch zu der romischen Besatzungsmacht hatten. Der
erste Hohepriester des Jerusalemer Tempels sowie eiv @ro@ar Teil des Hohen Rates
stammte zu Zeiten Jesu stets aus den Reihen der Sadduzder. Als Nachkomimen von
Adels- und Priesterfamilien wurden sie vor allem durch reiche Kaufleute sowie Regjie-
rungsbeamte unterstittet. Im restlichen jidischen Volk waren sie eher unbelielt, da sie
trote finaneieller Unabhingiokeit wiederholt mit den romischen Besatzern zusammen-
arbeiteten. Thr Glanbe warde ausschlieRlich durch die Gesetze der Tora bestimmt, So
lehnten sie auch die Vorstellung der Auferstehung und des Jingste Gericht vollstandie
ab. Lelren aus anderen Schriften wid deren Ubertragung v ihr eigeves Leben waren
verbotew,

Dew vollkommenen Gegensate en dev Sadduzdern bildeten die Pharisder. Als Kaufleute
mad Handwerker gehsrien sie vor allem der gesellschaftlichen Wittelschicht an. Sie
glavloten an die Auferstelung aller Glaubigen, an Engel und auch an das Jingste Ge-
richt. Da sie die jidischen Schriften immer wieder an ihr Leben anpassten und erwei-
terten, zallten nebewn der Tora auch andere Teile der hebraischen Uberlieferung zu
ihrem Glanbenskanon. Die darans abgeleiteten Regeln und Gebote strukturierten
streng ihren gesamten Tag. Durch eine offeve Zurschaustellung ihres Glanbens, auch
in Gegenwart der Romer, und inren Einsatz fiir das wohl aller Juden waren sie im jiidi-
schen Volk hoch angesehen. Tm Nevew Testament taunchen die Pharisder haufig v den
Evavgelien als Gesprachspartner oder Gegner Jesu auf. Durch ihre strenge Befolgung
der jidischen Gebote kommt es in der Bibel an vielen Stellew zu Streitigkeiten um die
richtige Auslegung der Schrift mit Jesus.

Die Zeloten als dritte jidische Glanbensgruppe waren vor allewm fiir ire radikalen Kampfe
bekannt. Durch ksrperliche und gewalttatige Aktionen versuchten sie, gegen die Unterdrii-
ckugy der Rémer vorzugehen, Sie setzten sich filr die Freiheit des jidischen Volkes ein —
wobei ihmen fir ihr Ziel jedes Wittel recht war. Der Glanke der Zeloten hatte eine hohe
endzeitliche Erwartuna, Sie erwarteten, dass durch inren Kampf gegen die Rsmer der Wes-
sias kommen und sie befreien wiirde. Anhdnger fandew sie mit diesen Ansichten groltenteils
bei armeren Bavern und Jugendlichew. Diese sahen kaum andere Aunswedge aus inrer bedrii-
ckenden Situation. Aus ihrer Armut heraus schlossen sich diese daher der militanten Bewe-
gung an, die schlussendlich GG-70 w. Chr. im Jidischen Krieg gipfelte. Die zelotische Grop-
pierung sah in Jesus vicht dew erwarteten Wessias, da er sich vicht aewaltsam gegen die
Roémer zu welren versuchte. Diese fir inr Verstandnis zu schwache Vorgehensweise lehm-
+ew sie daher vollstandia ab.




Wer seid ilr deww eigentlich?

1 Abseits von Jerusalem und dessen Tempel hielten sich die Essener als letzte der vier
-| Jildischen Glabensaruppen in Klosterdhwlichen Gemeinschaften eher bedeckt. Tn selbst-
gewahltter Armut lebend glanbten sie daran, dass alles in ihrem Leben vollstandig durch
Gott vorbestimmt sei. Sie hielten sich aukerst rigoros an die Vorgaben der Tora. Dabei
wurde vor allem die rituelle Reinheit, mit dev regelmaRiogen Waschumgen und den Speise-
geboten, genanstens praktiziert.,

Aktuelle Forschumgen setzen die Essener wiederholt mit den vor einigen Jahren ent-
deckten Schriften ans Qumran in Verbindung. Diese in Tonkriigen gefundenen Texte
thematisieren die Lebens- und Glaubenswelten eiver noch nicht eindentig definierten
Jidischen Gruppierung um die Zeitenwende. Die Verbindungspunkte ewischen diesen Fun-
den und den Essenern werden voch erforscit.

Kristina Bierich-Zipprich, Universitat Kassel

Fiille jetzt die Steckbriefe auf dewn ndchsten Seiten a_msﬁ
Verwende dafiir die Tnformation aus dewm Text und ordue sie der passenden Figur zu.




Wer seid ihr deww eigentlich?

- 5

Lehre und der Umaang mit der Heiligen
Sehrift:

Endeeitliche Vorstellmg mnd das
Reich Gottes:

NS =

Beeiehung zu den Romern:

Sowstiges:

& 5

Lehre und der (/lw{@avn@ mit der -Hc'lligevn\
Schrift:

Endecitliche Vorstellug und das Reich
Gottes:

Sewstiges:



Wer seid ihr deww eigentlich?

Lehre und der Ulv;@awq it der Heiligen
Sehrift:

Endeeitliche Vorstellwg uwid das
Reich Gottes:

Sonstiges:

t‘r\mmo:

Lehre und der (/lw]gavng mit der -Hciligew\

Senrift: t_

Endeeitliche Vorstellung und das
Reich Gottes:

Sevstiges:



Was will wir Jesus sagen? 24

Schreive auf, was das sonenannte Reich Gottes” sein ksnnte.
Hiuterfrane auch: Wo kinnte es zu finden sein? K/‘Q

In seiven Predigten erzahlte Jesus den Menschen oft vom kommenden Reich Gottes.

In diesem herrseht kein Uarecht und keine Gewalt melr. WMenschen mitssen nicht langer
hungern oder diirsten und leiden auch nicht langer unter Krankneiten. Indem Jesus Heilungen
vorvnahm, WMenschen ire Schuld vergab und auch Ausgeschlossene in die Gemeinschaft in-
tegrierte, ersffuete er den Wenschen einen kleinew Einblick in das vow ihm versprochene, na-
herkommende Reich. Vielenw Wenschen machte er damit Hoﬁcmmw@ md WMaut, Um noch mehr
iber dasReich Gottes zu erfahren: N

Beantworte die Franen mithilfe der anaeaebeven Bibelverse. ﬁ

Was ist das Reich Gottes? Lk 17,20-21; W 5412

Welm wurde das Reich Gottes engesagt und was miissew sie tum, um Auteil an ihm zu erhalten?
Lk12,22; Mk1013-16:

Ergeben sich aus der Rede vom Reich Gottes Konsequenzew filr jene, devien es engesant wurde?
Wt 22,24-40; Mk115:

Vergleiche deine erste Avtwort mit dew Tnhalten der angegehenen Bibelverse:
Was war dir bereits bekanwit und was ist neu? Welche Fragew sind offengebliebent

Halte deive Uberlegungen im Heft @ﬁ
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Zeig mir unsere Zukunft!

Das Gleichnis vom Sewfkorn (Mk 4,30-32, Bibelilbersetzung nach Wartin Luther
(revidierte Fassung von 2017))

30Und er sprach: Womit wollen wir dasReich Gottes vergleichew, und durch welches
Gleichmis wollen wir es abbilden? 21Es ist wie ein Senfkorn: Wewn das gesat wird
aufs Land, so ist's das kleinste unter allen Samenksrnern auf Erden; 32und wewn es
gesat ist, so gelt es auf und wird groler als alle Krauter und treilbt groke Zweige,
sodass die Vgel unter dem Himimel unter seinewm Schatten wolhvew kiumew.,

Um das Reich Gottes besser beschreiben zu kbwnen, redete Jesus oft in Gleichnissen. Er
veraglich das Reich Gottes in diesen mit alltaglichen Dingen und Zusammenhangen, die seine
Zuhsreriinmen kannten. Gott warde von ihm so beziehumgsweise. als Weinbergbesitzer be-
sehrieben, wohingeaen er die Glanbigen als jene Tagelslhmer bezeichvete, die fiir im arbei-
teten, Avhand derartiger Sprachbilder warden komplexe theologische Aussagen iber Gott,
den Wenschen und die Welt und abstrakte Themen, wie das der Gerechtigkeit, aussagbar.

Fir uns heute kam es knifflig sein, die Gleichvisse Jesu zu verstehew, weil einige Sprach-
bilder und Ausdriicke, die damals geldufig waren, wns fremd sind. Hilfreich kann es sein, ein-
mal zu dberlegen, wofiir die einzelnen Elemente der Texte stehen ksnnten. Welche Emo-
+ionen wecken die Sprachbilder? Woran erinern sie uns? Woran kbunten sie die Wenschen zur
Zeit Jesu erinmert naben?

Lies das Gleichvis erveut und unterstreiche mit verschieden Farben die einzelnen Ele-
mente/ Sprachbilder im Gleichnis. Wofir kiunten sie stehen? jg=

Halte deine Uberleguugen auf den Liniew fest und versuche, sie zu EGQFMV]J@W‘ R




Zeig wir uvsere Zukunft!

- | Uerlege, welche Botschaft das Gleichwis in Bezug auf die Gegenwart mnd Zukunft der
1| welt vermittelt, und halte deine Gedanken schriftlich fest. A
Nivmm dabei Bezng anf das Verhaktnis des kleinen Senfkorns eur ansgewachsenen
Senfstaude.

Hier istRaum fitr weiter Gedavken uvd offeve Fragen eum Reich Gottes. 2 \
Anregungen: :j?i
Was beschaftigt dich och oder woriiber wiirdest du gerne melr erfalren? g
@ikt es etwas, das du vioch vieht gane verstanden hast/ das dir merkwiirdio vorkomm+?
Was ist dir besonders wichtig geworden? &




252 Und jetzt alles zusammen!

. o . R 2%
E(A“@ das Krenzwortritsel auns, tm dein Wissen zun testen. &
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Erstellt mit XWords - dem kostenlosen Online-Kreuzwortritsel-Generator
https://www.xwords-generator.de/de



Und jetet alles zusamment )

1. Hier wird durch die Liebe Gottes ein neves, gane anderes Leben msglich.

2. Diese Personen orientierten sich nicht war an der Tora, sondern anch an
anderen Teilen der hebraischen Uberlieferung,.

3. Indieser Stadt ist Jesus aufoewachsen,

4. Die Sadduzder stellten die [Wort].

5. Der [Wirter] fand ewischen GG n. Chr. und 70 n. Chr. statt.

G. Tw Jerusalem wurde Jesus [Wort] .

7. Die [Wort] waren eive radikale, gewaltbereite Gruppe im Judentum.

?. DasReich Gottes ist bereits [Wort].

a. Jesus versuchte, dev Wenschen vom Reich Gottes mit Hilfe von [Wort]

zu erzahlen.

10. Grroke Teile der jiidischen Bevolkerung waren im 1. Jahrhundert w, Chr.
sehr [Wort].

1. Die drei kewnengelernten Gebiete zur Zeit Jesu hieken Galilaa, Judaa
und [Wort].

12. Diese Personen beseteten Tsrael zur Zeit Jesu.

12. Die Menschen ksunen Anteil am Reich Gottes nelmen, indem sie es wie
[Wort] empfangen.

14. Das Gleichmis vom Sewfkorn lelrt den Wenschen, [Wort] in Gott zun ha-
ben.

15. Diese Gruppe lebte sehr abgeschieden in eiver strengen Gemeinschaft.

16. Diese Person musste jeden Tag aufs Neue anf Arbeit hoffen,

17. Das Reich Gottes ist wie ein [Wort].

Tipp: Schreibe Umlante nicht ans!
ae bleiot 4
oe bleiot &
ue bleilt i
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Musterlésungen von Julia Drube und Ramona ELSNER

Lésungsvorschlage zum Arbeitsblatt 1 ,,Zeig mir das Land, in

dem Jesus gelebt hat!*

Vervollstiandigung der Landkarte:

Nazareth (i)

' -
— " .\".
Megiddo e

“A Bgth Schean
Ar
= Jordan (e)

DECAPOLIS

Mittelmeer (h)

Betlehem (a) *
- e

gl
A n
Moz ™

| Judaa (f)

Totes Meer (1)

Wiiste Juda

~
-~ ®Beersheba
IDUMAEA S S e~
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Lésungsansiétze zum Arbeitsblatt 2 ,,Zeig mir das Land, in dem

Jesus gelebt hat!*

Zuordnungsaufgabe ,,Personengruppen*

Hirten Tagelshner Baunerv Bettler

Rowische Soldaten Fischer Handler

Aufgabe: Erinnerst du dich an biblische Erzdahlungen, in denen Charak-

tere vorkommen, die zu den verschiedenen Personengruppen gehéren?
Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

Bauern: Mt 13,1-9: Das Gleichnis vom Sdemann. Jesus zieht Sprachbilder
und Beispiele aus dem Themenfeld der Landwirtschaft heran, um abstrakte
und komplizierte Zusammenhange sowie theologische Gedanken verstand-

lich zu machen.
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Bettler: Mk 10,46-52: Jesus heilt den blinden Bettler Bartimdus in Jericho.
Auch Menschen wie er, die gesellschaftlich ausgestoen sind, erfahren die

Gnade des Herrn.

Fischer: Mk 1,16-20: Jesus macht Simon und Andreas, die bisher als Fischer
gearbeitet haben, zu seinen Jiingern. Sie sollen fortan Menschenfischer sein.
Auch Jakobus und Johannes waren als Fischer tatig, ehe sie begannen, Je-

sus nachzufolgen.

Hirten: Lk 2,8-20: Einigen Hirten wird von Himmelsboten die Geburt Jesu
verklindigt. Die Hirten eilen daraufhin nach Betlehem wo sie ihn, in der Krippe

liegend, vorfinden.

Handler: Zu denken ist an die Tempelreinigung (Mt 21,12-17; Mk 11,15-19;
Lk 19,45-48, Joh 2,13-16): Jesus lehnt sich nachdriicklich gegen den Handel
auf, derim Tempel in Jerusalem betrieben wird. Die Handler werden hier stark
negativ gezeichnet, da sie das Haus Gottes zu einem ,Kaufhaus® (Joh 2,16,
Ubersetzung nach Luther (2017)) - ja sogar zu einer ,Rauberhéhle* (Mt 21,13;
Mk 11,17; Lk 19,46, Ubersetzung nach Luther (2017))! — haben werden las-

sen.

Romische Soldaten: Lk 23,32-49: Romische Soldaten sind an Jesu Kreuzi-
gung beteiligt, verspotten ihn und trdnken ihn mit Essig. Nach seinem
schmahlichen Dahinscheiden bekennt der rémische Hauptmann, dass er ein
Gerechter (Mk 15, 39 und Mt 27,54: der Sohn Gottes) gewesen sei.

Tagelohner: Mt 20,1-16: Das Gleichnis von den Arbeitern auf dem Weinberg.
Anhand jener Tageldhner, die sich als Arbeiter auf dem Weinberg verdingen,
trifft Jesus theologische Grundaussagen Uber Gott sowie dessen Gerechtig-

keit und Beziehung zu verschiedenen Menschengruppen.



257

Lésungsansitze zum Arbeitsblatt 3: Zeig mir das Land, in dem

Jesus gelebt hat!*

Liickentext:

Das Rémische Reich im 1. Jahrhundert war zu groRen Teilen sehr arm. Die
Menschen litten unter Hungersnéten, Erdbeben und Seuchen. Die Mach-
tigen missbrauchten ihre Position, wodurch die Armen immer @rmer wurden.
Folglich mussten sie sich immer weiter verschulden und die Unzufriedenheit
der Menschen, wie etwa der Tagel6hner, wuchs. Die Armen fiihlten sich den
Machthabern wehrlos ausgeliefert. Der Hass gegen die Besatzer wuchs zu-
nehmend.

Ab dem Jahr 66 n. Chr. fand dann der Judische Aufstand gegen die Romer
statt. Die judische Bevolkerung lehnte sich gegen die politische und reli-
giose Unterdriickung und Kontrolle der Rémer in Jerusalem auf. Wahrend
die jludische Bevolkerung Freiheit forderte, kdmpften die Rémer fiir die voll-
standige Vernichtung des jlidischen Volkes. Die Aufstandischen ziindeten
das Stadtarchiv an, um die Schuldscheine zu verbrennen. Als Reaktion sei-
tens der Besatzungsmacht wurde der romische Feldherr Vespasian im Jahr
67 n. Chr. ausgeschickt, um den Aufstand niederzuschlagen. Dies endete in

einer Massenermordung.

Wahrenddessen griindete sich eine judische Gruppe von radikalen Wider-

standskampfern: die Zeloten.

Der judische Aufstand wurde 70 n. chr. zu Gunsten der Romer beendet, als

die Stadt Jerusalem endglltig eingenommen wurde.

Fir die judische Gemeinde war dies besonders verheerend, da ihr Tempel
fast vollstandig zerstort wurde. Heute sieht man in Jerusalem nur noch die

Uberreste der Westseite, die sogenannte Klagemauer.
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Lésungsansiétze zum Arbeitsblatt ,,Wer seid ihr denn eigentlich?*

Steckbriefe: Name: Pharisaer

Lehre und Umgang mit der Heiligen Schrift:
Strenge Orientierung an der Tora, aber auch an an-
deren Teilen der hebraischen Uberlieferung

Endzeitliche Vorstellungen und das Reich Got-
tes:

Glaubten an die Auferstehung aller Glaubigen, an
Engel und an das Jiingste Gericht

Beziehung zu den Rémern:
Stellten ihren Glauben vor den Rémern offen zur
Schau und setzten sich fur die Bevolkerung ein

Sonstiges:

Waren oft Kaufleute/ Handwerker (gesellschaftl.
Mittelschicht)

Stritten oft mit Jesus Uber die Schriftauslegung

Name: Sadduzaer

Lehre und Umgang mit der Heiligen Schrift:
Fokussierten sich auf die Gesetze der Tora
Orientierung an anderen Schriften war verboten

Endzeitliche Vorstellungen und das Reich Gottes:
Lehnten einen Glauben an eine Auferstehung und an ein Jiings-
tes Gericht vollstandig ab

Beziehung zu den Romern: Standen in Verbindung, arbeiteten
mit den Rémern zusammen, weshalb sie beim Rest der Bevolke- ™~
rung unbeliebt waren

Sonstiges: Nachkommen von Adel/ Priesterfamilien
Méachtige Gruppe mit sozialem /gesellschaftl. Einfluss
Stellten Teile des Hohen Rates + den ersten Hohepriester
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Name: Essener

Lehre und Umgang mit der Heiligen Schrift:

Dachten, ihr Leben sei vollstandig durch Gott vorbestimmt
Orientierten sich rigoros an der Tora [Waschungen,
rituelle Reinheit, Speisegebote]

Endzeitliche Vorstellungen und das Reich Gottes:
7?7

Beziehung zu den Romern: ??7??

Sonstiges:

Lebten abseits von Jerusalem in klosterahnlichen Gemein-
den in selbstgewahlter Armut

Uber sie ist noch nicht viel bekannt/ noch recht viel uner-
forscht

Name: Zeloten

Lehre und Umgang mit der Heiligen Schrift:

Dachten, dass sie die Ankunft des Messias durch ihr ge-
waltsames Handeln/ ihre Kdmpfe beschleunigen kénnen
Hielten Jesus nicht fir den Messias

Endzeitliche Vorstellungen und das Reich Gottes:
Endzeitliche Erwartungen pragten ihren Glauben stark
Eine gewaltsame Herbeifihrung der Endereignisse wurde
angestrebt

Beziehung zu den Rémern:
Gingen gewaltsam gegen die RGmer vor

Sonstiges:

Radikale Kdmpfe/Gewaltausiibungen bis hin zum Krieg
70 n.Chr.
Hatten hauptsachlich junge/ sehr arme Anhanger
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Lésungsansétze zum Arbeitsblatt ,,Was will mir Jesus sagen?*

Aufgabe: Schreibe auf, was das sogenannte ,Reich Gottes“ sein

konnte. Hinterfrage auch: Wo konnte es zu finden sein?

Individuelle Schiiler:innenlésungen. Denkbare Antwortoptionen:

- Alles ist hier idyllisch und schon/ hell

- Die Menschen leben friedlich miteinander und streiten sich nicht

- Die gegenwartig existenten Missstande und Trennung erzeugenden Fakto-
ren existieren nicht mehr

- Der Mensch ist bei Gott und trifft auch seine verstorbenen Verwandten wie-
der

- ,Charakteristische Vorstellungen®, die an kindliche Jenseitsvorstellungen
angelehnt sind: Die Menschen leben gemeinsam mit Gott ,auf Wolken®/ ,im

Himmel*

Losungsansatze zu den angeschlossenen Fragen:

Was ist das Reich Gottes? (Lk 17,20-21; Mt 5,1-12):

- das Reich Gottes ist mitten unter den Menschen

- das Reich Gottes kann mit bloRem Auge nicht gesehen/ lokal verortet wer-
den

- im Reich Gottes herrschen keine Mangel und irdischen Missstande mehr,
stattdessen ist es gepragt von Liebe, Gemeinschaft und Frieden

- Menschen/gruppen, die auf der Erde als AusgestoRene gelten und grol3e
Benachteiligung erfahren, spricht Jesus die Teilhabe am Gottesreich explizit

ZuU

Wem wurde das Reich Gottes zugesagt und was miissen sie tun, um
Anteil an ihm zu erhalten? (Lk 12,32; Mk 10,13-16):

- allen Adressat:innen der Rede vom Reich Gottes wird ebendieses zuge-
sprochen

- explizit zugesprochen wird die Teilhabe am Reich Gottes Kindern und jenen,
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die auf Erden unter mannigfaltigen Benachteiligung/ Ausgrenzung/ Mangeln
usw. leiden missen

- das Reich Gottes ist so anzunehmen, wie Kinder dies tun (etwa: im naiven
Glauben und Vertrauen an/auf Gott. Das Reich Gottes wird als Geschenk
verstanden und bedenkenlos/dankbar/ im Vertrauen auf Gott ganz und gar

angenommen)

Ergeben sich aus der Rede vom Reich Gottes Konsequenzen fiir jene,
denen es zugesagt wurde? (Mt 22,34-40; Mk 1,15):

- die Gewissheit, Anteil am Reich Gottes nehmen zu dirfen, sollte sich in
Dankbarkeit und einem demitigen Lebenswandel aktualisieren, der von
Nachstenliebe gepragt ist. (Explizit: Der Mensch soll seinen Nachsten lieben,
wie sich selbst, Buf3e tun und der frohen Botschaft des Evangeliums Glauben

schenken, wo ihm dies méglich ist)

Vergleiche deine erste Antwort mit den Inhalten der angegebenen Bibel-
verse: Was war dir bereits bekannt und was ist neu? Welche Fragen
sind offengeblieben?

Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Antwortoptionen:

- Bekannt: Die Rede vom Reich Gottes ist ein zentraler Punkt der Botschaft
Jesu. Die Teilhabe am Reich Gottes wird insbesondere jenen in Aussicht ge-
stellt, die auf der Erde ausgegrenzt werden/ die nur wenig Liebe und Ein-

gebundenheit in die Gesellschaft erfahren.

- Neu: Jesus nutzte Gleichnisse, um in verstandlicher Weise vom Reich Got-
tes zu berichten. Das Reich Gottes soll im naiven Glauben und Gottvertrauen
dankbar angenommen werden. Das Reich Gottes befindet sich bereits mitten

unter den Menschen.

- Offenes/Unklares: Warum muss sich die Gottesherrschaft erst langsam
ausbreiten? Warum hat Gott seine Gottesherrschaft nicht von Anfang an

etabliert und durchgesetzt? Wo genau ist das Reich Gottes nun erfahrbar?
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Kann irgendetwas unternommen werden, um das ,Kommen* des Gottesrei-

ches zu beschleunigen?

Lésungsansétze zum Arbeitsblatt ,,Zeig mir unsere Zukunft!“:

Losungsansatze zur Aufgabe: Wofiir konnten die einzelnen Elemente

des Gleichnisses stehen?

Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Antwortoptionen:

Das kleine/ unscheinbare Senfkorn:

- das Reich Gottes, das sich ,im Kommen*/ in der Vorlaufigkeit befindet

- das Reich Gottes, das jetzt schon angebrochen, aber noch nicht sichtbar ist
- den Beginn des sich Durchsetzens des Gottesreiches im Handeln Jesu

- kleine Taten der Nachstenliebe

Die groRe, ausgewachsene Senfpflanze:

- das sich endgliltig durchgesetzte Gottesreich

- das Reich Gottes, auf das Jesus hoffte und das er verkiindete

- die Auswirkungen der vermeintlich banalen Taten der Liebe, die tagtaglich

ausgelibt werden

Die Vogel:

- alle Menschen, die ihren Platz im Reich Gottes erhalten und in ihm Gebor-
genheit, Anerkennung und Schutz finden (hier symbolisiert durch Beschrei-
bung der Zweige der ausgewachsenen Senfstaude, die ,Schatten spenden®,
d.h. Zuflucht und Schutz gewahren)

- die Menschen, die von den besagten Taten der Liebe profitieren
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Lésungsansétze zum Arbeitsblatt ,,Zeig mir unsere Zukunft!*

Lésungsansitze zur Aufgabe: Uberlege, welche Botschaft das Gleich-
nis in Bezug auf die Gegenwart und Zukunft der Welt vermittelt und halte

deine Gedanken schriftlich fest. Nimm dabei Bezuq auf das Verhiltnis

des kleinen Senfkorns zur ausgewachsenen Senfstaude.

Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Antwortoptionen:

Botschaft: Das Bild vom kleinen Senfkorn, das zu einer gigantischen Pflanze
heranwachst, zeigt, dass so manches, das erst einmal klein, unscheinbar und
banal anmutet, zu etwas ganz GroRem erwachsen kann. Konkret die Rede
ist hier vom Reich Gottes, das sich im Kommen befindet. Auch wenn es sich
in der Gegenwart noch nicht final durchgesetzt hat/ sich erst noch im Kom-
men befindet, wachst es schon jetzt langsam und kontinuierlich. In nicht na-
her eingegrenzter Zukunft wird sich das Reich Gottes fiir Jedermann ersicht-
lich in all seiner Pracht durchgesetzt haben. Das ausgewachsene, strahlende
Gottesreich ist etwas, auf das wir hoffen/ vertrauen und zuversichtlich warten
dirfen, selbst wenn es sich erst vereinzelt im Vorlaufigen abzeichnet und in

seinem Kommen nicht allgemein erkennbar ist.

Losungsansatze zur freien Assoziationsaufgabe/ zum ,,Notizfeld*:

Individuelle Schiiler:innenlésung. Denkbare Antwortoptionen:

- Ist das verhiefl3ene Reich Gottes letztlich nicht doch nur eine Projek-
tion, die ,den Verlierer:innen“ der Geschichte in Aussicht gestellt wird?
- Wie darf man sich eine Konigsherrschaft Gottes konkret vorstellen?

- Wenn sich das Reich Gottes sowieso entfaltet, egal, ob der Mensch
nach seiner Durchsetzung strebt oder dieser gleichgultig entgegen-
blickt: Ist es in letzter Konsequenz dann nicht véllig irrelevant, wie der

Mensch sich in konkreten Situationen verhalt?



264

Lésungsansiétze zum Arbeitsblatt ,,Und jetzt alles zusammen!*:
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Uber das Material - Uberlegungen von Ramona ELSNER

Kompetenzen:

Die Schdler:innen ...

...kennen sich mit der allgemeinen Lebenssituation im 1. Jahrhundert n.

Chr. aus (geographische, politische und 6konomische Gegebenheiten).

...lernen den judischen Aufstand von 66-70 n. Chr. samt seiner Auswir-

kungen und zentraler beteiligter Personengruppen kennen.

...kénnen Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppierungen im Juden-

tum des 1. Jahrhunderts n. Chr. benennen.

... kennen das theologische Konzept des Reich Gottes und kdnnen einen

Bezug zwischen diesem und der eigenen Lebenswirklichkeit herstellen.

...wissen sich zur Textgattung der Gleichnisse zu verhalten und kdnnen
ebensolche in Ansatzen mit Hilfe des allegorischen Deutungsansatzes in-

terpretieren.

...kénnen ihr neuerworbenes Wissen reflektieren und situations-ange-

messen anwenden.

Inhaltsfelder:

Jesus — historischer Jesus, verkundeter Christus — Leben Jesu — Reich Got-
tes Verkindigung — Reich Gottes — Gleichnisse und Wunder — Gott — Got-
tesbeziehung — Geschichte Israels und der frihen Christ:innen —

Eschatologie
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Didaktische Erwédgungen:

Unterrichtsmaterial (wie Arbeitsblatter) dient neben der Schulung verschiede-
ner Kompetenzen meist der Vermittlung von Fachwissen. Dabei ist es beson-
ders schwierig, komplexe und umfangreiche Sachverhalte ,herunterzubre-
chen® und fur Schiler:innen verstandlich zu machen (Vgl. Lehner 2020, 11).
Dieser Vorgang wird ,didaktische Reduktion® genannt. Die Funktionen der di-
daktischen Reduktion sind laut Lehner dreierlei: zum Ersten wird eine Aus-
wahl aus der Stofffiille getroffen, zweitens wird der Stoff auf das Wesentlich
konzentriert und drittens wird der Stoff vereinfacht (Vgl. Lehner 2020, 12).
Lehner unterscheidet hier auch zwischen Komplexitét, d.h. das Akzentuieren
einer Stoffmenge, und Kompliziertheit, welche ,auch das Verhaltnis der Ad-
ressaten zu ihren Lerngegenstanden berlcksichtigt® (A.a.O., 24). Er stellt finf
verschiedene typische Prinzipien der Stoffreduktion vor: als Erstes werden
.Lerninhalte [...] auf konkrete gegenwartige oder zukiinftige Situationen hin
angelegt” (A.a.0. 89), welches als Situationshezug bezeichnet wird. Zweitens
werden die Lerninhalte ,am Kenntnisstand sowie den Inhalten und Methoden
der jeweiligen Fachwissenschaft® (A.a.O., 90) orientiert, was die Wissen-
schaftsorientierung beschreibt. (Vgl. ebd.) Das dritte Prinzip betitelt er als
Handlungsorientierung. Hier bieten die Lerninhalte ,Hilfestellung und Orien-
tierung fur konkrete Handlungen®. (Ebd.) In der sogenannten Exemplarik wer-
den Lerninhalte ,so ausgewahlt, dass sich die Fulle des Wissens an wenigen
typischen Fallen (stellvertretend flir ahnliche Sachverhalte) abbildet. (Ebd.)
Das letzte Prinzip nennt Lehner Struktur. Dies meint, die ,Lerninhalte trans-
portieren strukturelles Wissen, z. B. Grundbegriffe, Theorieelemente, Modelle

und Erklarungsschemata“. (Ebd.)

Unter Berlcksichtigung dieser Erwagungen wurde die nachfolgend darge-
stellte Stationsarbeit zum Reich Gottes konzipiert. Zuerst reflektierte ich, wel-
che Inhalte in Bezug auf das Thema besonders relevant sind und in der Mit-
telstufe Aneignung finden kdnnen. Meine Auswahl fiel auf jene Inhaltsfelder,
die unter ,Kompetenzen® aufgelistet wurden. Aufgrund der Fiille der Inhalte

erschien mir sinnvoll, eine Stationsarbeit zu konzipieren, um verschiedene
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Teilgebiete vertieft erarbeiten zu kdnnen, die zum Verstéandnis des Unter-
richtsgegenstandes beitragen. Mir war es dabei wichtig, verschiedene Aufga-
bentypen zu verwenden, damit unterschiedliche Lerntypen angesprochen

werden und sich die Erarbeitung nicht als langweilig oder eintdnig erweist.

Inhaltlich verlangten die verschiedenen Arbeitsblatter der Stationen nach un-
terschiedlichen Prinzipien der Reduktion. So wurden die Inhalte der ersten
Station ,Zeig mir das Land, in dem Jesus gelebt hat!* vor allem als Material
zur Wiederholung bereits bekannter Lerngegenstande konzipiert. Entspre-
chend zielt die Stoffreduktion vorwiegend auf die Prinzipien der Exemplarik
und der Struktur ab. Ahnliches gilt fiir die zweite Station, ,Wer seid ihr denn
eigentlich?“. Die Schiler:innen sollen hier grundlegende Unterscheidungen
zwischen den wichtigsten Gruppierungen innerhalb des Judentums im 1.
Jahrhundert n. Chr. erwerben. Das Ziel dieser Station ist somit das Erlernen
von Grundbegriffen und Unterscheidungsmerkmalen einzelner Personen-
gruppen. Hier ist es (&hnlich wie bei der ersten Station) wichtig, elementares
Wissen und Fakten einordnen zu kénnen, weshalb eine eher oberflachlichere
Darstellung und — damit verbunden — eine groRRe fachliche Stoffreduktion
maoglich ist. Meine Komplexitatsreduktion im Zuge der Gestaltung der dritten
Station ,Was will mir Jesus sagen?“ fokussierte sich darauf, eine geeignete
Struktur zu erschaffen, um es den Schiler:innen zu ermdglichen, die Reich
Gottes Verkiindigung Jesu kennenzulernen und sich wesentliche Aspekte
dieses theologischen Konstrukts altersgemafy anzueignen. Daruber hinaus
war es mir wichtig, die eigenen Handlungskompetenzen der Schiler:innen zu
schulen, weshalb hier das Prinzip Handlungsorientierung zum Tragen kam.
Der Stoff, in diesem Fall verschiedene Bibelverse, wurden so bewusst aus-
gesucht, um den Schiler:innen verschiedene Handlungsperspektive aufzu-
zeigen. Da der Umgang mit der Bibel sich fur Schiler:innen oftmals als her-
ausfordernd erweist, entschied ich mich dafiir, sie an eine fachwissenschaft-
liche Vorgehensweise heranzufuhren, mithilfe derer Gleichnisse gedeutet
werden konnen. Konkret wird dafiir bei der vierten Station ,Zeig mir unsere

Zukunft!® — orientiert am Prinzip der Wissenschaftsorientierung — die
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Basistheorie der allegorischen Gleichnisinterpretation heruntergebrochen
und den Schiler:innen verstandlich gemacht, damit diese sie erproben kon-
nen. Der vereinfachte Inhalt des Materials er6ffnet den Schiler:innen zudem
erneut eine zukunftsorientierte Handlungsperspektive, welche im Unterricht
reflektiert werden kann.

Um neben der inhaltlichen und aufbaulogischen auch eine optische Zusam-
mengehorigkeit der einzelnen Stationsmaterialien zu erzeugen, habe ich
,Crossy, das lustige Kreuz‘ entwickelt. Dieses ist in jeder rechten oberen Ecke
der Arbeitsblatter zu finden und verbindet damit alle Arbeitsblatter miteinan-

der.

AbschlieRend lasst sich im Blick auf alle Stationen somit sagen, dass das
Fachwissen auf das Wesentlich konzentriert wurde und die Verbindung zwi-
schen bereits bestehendem Wissen und neuem Wissen geknupft wurde. Nur
so kann, laut Lehner, der Prozess des Lernens stimmig geschehen (Vgl. Leh-
ner 2020, 120). Ergénzend zur Erarbeitung der beschriebenen Stationen
scheint es sinnvoll zu sein, anschlieRend noch Diskussionen oder ein Theo-
logisches Gesprach zum Reich Gottes zu fuhren, indem die Schiler:innen ihr
Wissen festigen und sich mit ihren Klassenkamerad:innen austauschen kon-
nen.

Chancen und Herausforderungen (hier zusammengefasst)

Das erlauterte Material bietet — meiner Meinung nach — viele Chancen. Durch
die Gruppierung der Inhalte in den verschiedenen Stationen findet eine Sys-
tematisierung statt und die Schiler:innen kénnen sie sich bereits von Beginn
an vernetzt und didaktisch sinnig aufbereitet aneignen. AuRerdem kdnnen sie
bis zu einem gewissen Mal} selbststéandig und ohne konstanten Zeitdruck ar-
beiten. Dies setzt natlrlich auch die Selbstandigkeit der Schuler:innen vo-
raus, welche in niedrigeren Klassenstufen mitunter noch nicht voll ausgepragt
ist. Deshalb ist teilweise eine Kontrolle oder ein Eingreifen der Lehrpersonen

von Néten. Ich denke allerdings, dass dies kein gravierender Nachteil des
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Materials ist, da es in jedem Unterrichtssetting die Aufgabe der Lehrperson
ist, die Schuler:innen zu unterstutzen. Ein weiterer Vorteil der Stationsarbeit
ist, dass die Schiiler:innen das Material in keiner vorgegebenen Reihenfolge
bearbeiten miussen, weshalb indirekt auch das Treffen von Entscheidungen
gefordert wird.

Dies kann de facto auch Herausforderungen birgen. Die Gefahr, dass die
Schdler:innen nur die Stationen bearbeiten, die ihnen vermeintlich Spal® ma-
chen, ist recht hoch. Auch hier denke ich, dass die Lehrperson gefordert ist
und sichergehen muss, dass alle Aufgaben erledigt werden. Ich habe ver-
sucht, der angesprochenen Gefahr entgegenzuwirken, indem ich eine Ab-
schlussstation in Form eines Kreuzwortratsels entworfen habe, das nur nach
der Bearbeitung aller Stationen erfolgreich geldst werden kann und ferner als
eine Art (Selbst)kontrolle flir die Schiler:innen zu verstehen ist.

Allgemein habe ich versucht, das Verhaltnis der von den Schiler:innen zu
erbringenden Reproduktions- und Transferanteile im Rahmen der verschie-
denen Aufgaben gleichmaBig zu gestalten. So muissen die Schiler:innen
bspw. Informationen aus einem Fleil3text entnehmen und systematisieren, ei-
nen Llckentext ausfillen, eigene Meinungen bilden und reflektieren oder
auch mit der Bibel arbeiten. Durch die verschiedenen Aufgabentypen soll die
inhaltliche Vielfalt des Unterrichtsgegenstandes unterstrichen werden, deren
Aneignung durch sie gefordert werden soll. Zudem erweist sich die Erarbei-
tung als abwechslungsreich. Die Schiler:innen missen hier nicht immer glei-
che Ablaufe wiederholen, sondern werden immer wieder neu kognitiv gefor-
dert, ohne dass es langweilig oder repetitiv wird. Es besteht entsprechend
eine recht hohe Chance, dass méglichst viele Schiler:innen durch die unter-
schiedlichen Arbeitsauftrage angesprochen und aktiviert werden.

Die Inhalte werden zudem ,spielerisch® erarbeitet, da manche Aufgaben an
Freizeitaktivitaten erinnern, bspw. das Ausfiillen der Landkarte oder das
Kreuzwortratsel. Das Interesse an theologischen Inhalten kann so geweckt
werden.

Als Herausforderung sehe ich allerdings, dass meine Stationsarbeit ,wenig
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sozial" ist und der Austausch zwischen den Schiler:innen innerhalb der Sta-
tionsarbeit entsprechend kaum gewabhrleistet ist. Ich habe versucht, die M6g-
lichkeit einer Anschlusskommunikation zu bieten, indem die Schiler:innen in
der Station ,Zeig mir unsere Zukunft!“ dazu aufgefordert werden, Fragen und
Gedanken zum Thema festzuhalten und zu reflektieren, was sie gelernt ha-
ben und wo sie noch Hilfe brauchen. In einer sich an die Station anschlielen-
den Diskussion kdnnten diese Aspekte (neben dem kennengelernten Gleich-
nis und seinen verschiedenen Deutungsmdglichkeiten) aufgegriffen werden.
Auf inhaltlicher Ebene habe ich versucht, in den Materialien sowohl bekannte
als auch fremdartige Facetten des Gegenstandes hervorzuheben. Besonders
ersichtlich wird dieses Prinzip in der Station ,Was will mir Jesus sagen?“. Die
Schiler:innen missen erst selbst Uberlegen, was das Reich Gottes fiir sie
sein kdnnte. Hier erwarte ich Antworten wie ,Das Reich Gottes istim Himmel.*
oder Assoziationen mit dem Paradies. Meine Formulierung der Aufgabenstel-
lung (,Wo kénnte es zu finden sein?*) kdnnte dabei zu Verwirrungen fihren
— dennoch habe ich sie bewusst gewahlt, damit sich ein erkenntnisreicheres
Umdenken der Schiiler:innen im zweiten Teil einstellt, wenn sie ihre ldeen mit
dem neu gelernten Inhalten vergleichen. Dadurch kann im besten Fall eine
kognitive Dissonanz ausgeldst werden und die Schuler:iinnen werden zum
Weiterdenken angeregt, wenn sie die Vorstellung reflektieren, dass das Reich
Gottes im Jetzt schon angebrochen ist und auch ihnen im kindlichen Ver-
trauen auf Gottes Liebe bereits erfahrbar sein kann.

Als Herausforderung sehe ich hier, dass sich ein angemessenes Einbeziehen
der Bibel in die Unterrichtsgestaltung und -durchfiihrung in der Praxis haufig
als schwierig erweist. Der Anspruch und der Stellenwert der Bibel werden oft
nicht richtig vermittelt und Schiler:innen schreckt das Arbeiten mit der Bibel
daher regelrecht ab, zumal ihnen oft der Zugang und die Verbindung zu ihr
fehlen.

Daher habe ich versucht, durch verschieden Herangehensweisen diese
Hemmschwelle der Schiiler:innen zu senken. Im Arbeitsblatt ,Was will mir
Jesus sagen?” finden die Schiler:innen einige Bibelverse, die mit Hilfe von

Leitfragen bearbeitet werden sollen, welche bei einer zielgerichteten Lekture
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der Verse helfen kdnnen. Im Gegensatz zu manch einem Unterrichtssetting
fuhlen die Schiiler:innen sich somit nicht mit dem Anspruch konfrontiert, einen
alten, unverstandlich anmutenden Text ohne jegliche Hilfe zu interpretieren.
Bei der zweiten Station mit Bibelinhalten ,Zeig mir unsere Zukunft!“ habe ich
eine andere Zugangsmethode gewahlt, um den Schiiler:innen den Umgang
mit der Schrift — hier konkret den Umgang mit Gleichnissen — zu erleichtern.
Diese sind bekanntlich ein Kernteil des Neuen Testaments, der jedoch wegen
der teils sehr metaphorischen Sprache schwer zu verstehen ist. Ich habe da-
her versucht, den Schuler:innen eine Interpretationsmethode an die Hand zu
geben, im Zuge derer sie dazu aufgefordert werden, jeder Bildhalfte eine
Sachhalfte zuzuordnen. Obwohl das hier implizit vorausgesetzte, allegori-
sche Verstandnis von Gleichnissen und somit auch die hier nahegelegte Me-
thode in der Exegese als eher veraltet gelten (Vgl. bspw. Erlemann, 2009),
habe ich mich fiir ihre Verwendung entschieden, da sie den Schiiler:innen
klare Richtlinien und eine exemplarisch gewahlte Vorgehensweise vorgeben,
an denen sie sich orientieren und erste, vereinfachte Interpretationen vorneh-
men koénnen. Dies entspricht meiner Intention, dass die Schiler:innen selbst
aktiv werden, sich den Inhalt erarbeiten kdnnen und so mit biblischen Texten
umzugehen lernen, ohne dass ihnen alles vorgegeben wird. Anstelle einer
Fokussierung auf reproduktive Tatigkeiten steht somit die Anwendung im Vor-
dergrund. AuRerdem war mir wichtig, dass die Schiler:innen — hier im Rah-
men der zweiten Aufgabe — einen Bezug zur eigenen Lebenswelt herstellen.
Die Aufgabenstellung soll zur Reflexion anregen und — im besten Fall — eine
Positionierung der Schiler:innen provozieren, die sie bei der Weiter/entwick-
lung ihrer eigenen Gottesvorstellungen und der Reflexion ihres eigenen Glau-
bens unterstltzt, ohne dass ihnen eine Reaktanz auslésende Fremdmeinung

aufgedrangt wird.

Von Vorteil ist dabei — wie auch in den anderen Stationen — dass die Schi-
ler:innen zwar dazu aufgefordert werden, sich mit den Themen auseinander-
zusetzen und ihre eigenen Ideen und Gedanken dazu aufzuschreiben, aber

keine Preisgabe ihrer Privatheit gefordert wird, da sie (anders als in
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Gesprachssituationen) nicht dazu aufgefordert werden, ihre Gedanken mit
der ganzen Klasse zu teilen. Die Reflexion dient vielmehr dem eigenen
Wachstum und der eigenen Auseinandersetzung.

Betrachten wir das Layout der Materialien, so ist darauf hinzuweisen, dass
auf ein ansprechende Gesamtwirkung wert gelegt, aber eine Haufung von
Distraktoren vermieden wurde. Die Materialien sollten anschaulich sein, doch
nicht von den Aufgaben ablenken. Ich habe daher bewusst die Bilder den
Arbeitsblattern bunt illustriert, damit die Schuler:innen nicht versucht werden,
sie anzumalen. Die Farben wurden dabei willkiirlich gewahlt, sodass auch fir

farbenblinde Schiler:innen kein Nachteil entsteht.

Zusammenschauend betrachtet bietet das vorgestellte Material somit viele
Chancen fur den unterrichtlichen Gebrauch. Die Stationsarbeit férdert die Ei-
genstandigkeit und die Entscheidungskraft der Schuler:innen und ihre Vielfalt
verschiedener Aufgabentypen kann sie motivieren, sich auf eine fir sie an-
sprechende Art und Weise mit den Themen auseinanderzusetzen. Fir jeden
ist etwas dabei, was motivierend wirkt. Die teilweise spielerische Herange-
hensweise (bspw. des Kreuzwortratsels) weist eine gewisse Interessantheit
auf und erinnert an Freizeitaktivitdten, was fliir Schiler:innen zusatzlich an-
sprechend sein kann. Wie gezeigt wurde, lernen sie dabei nicht nur methodi-
sche Herangehensweisen kennen und kénnen ihre bestehenden Kompeten-
zen erproben und neue Kompetenzen ausbauen, sondern auf inhaltlicher
Ebene auch ihre eigenen Gottes- und Glaubensvorstellungen reflektieren und

weiterentwickeln.

Im Unterricht Iasst sich die Stationsarbeit somit vielfaltig einsetzen. Ihre Nut-
zung ist abhangig von der Lerngruppe und der Lehrerpersonlichkeit sowohl
als Einstieg als auch als Hauptteil einer Lehreinheit moglich. Auch wéare es
denkbar, nur Teile der Stationsarbeit als einzelne Arbeitsblatter zu verwen-

den, sofern konkrete Inhalte einzeln behandelt oder vertieft werden sollen.

Alles in allem kann das dargestellte Material somit als gewinnbringend und
vielfaltig nutzbar bezeichnet werden, zumal den skizzierten Herausforderun-

gen durch ein angemessenes Lehrer:innenhandeln begegnet werden kann.



2.4 Das Reich Gottes als Web-Quest

Material und Kommentar von Carina NOLTE

Name: Klasse: Datum:

Das Reich Gottes
Der Begriff ,Reich Gottes” ist definitiv einer der kompliziertesten und viel-
schichtigsten theologischen Begriffe. Obwohl er zentral fiir den christlichen
Glauben ist, wird er daher in vielen theologischen Texten geradezu vermie-
den oder nicht genau definiert.
Versucht man, knapp zu definieren, was ,Reich Gottes” bedeutet, dann kann
man sagen: Es geht hier um die christliche Hoffnung und den Glauben, dass
Gott der Herr dieser Welt ist und Leid, Tod und Ungerechtigkeit Uberwinden
wird. Es geht nicht um einen Ort, auch wenn hier von einem ,Reich” die Rede
ist. Stattdessen geht es beim Reich Gottes um die ganze Welt, die zu ihrem
Ziel kommt. Dieses Ziel ist, dass das Leben in der Welt ganz dem Willen Got-
tes entspricht und in einer vollkommenen und ungestérten Gemeinschaft mit
Gott existiert.
Die Wichtigkeit dieses Begriffs liegt erstens darin begriindet, dass er zentral
im Neuen Testament ist. Vor allem in den synoptischen Evangelien (Mat-
thaus, Markus und Lukas) spricht Jesus immer wieder vom Reich Gottes.
Zweitens ist die Hoffnung fiir den christlichen Glauben absolut zentral, dass
Gott der Herr der Welt ist und das Bose Uberwinden wird.
Kompliziert und vielschichtig ist die Rede vom Reich Gottes, da die verschie-
denen Textstellen im Neuen Testament den Begriff unterschiedlich verwen-
den. Auch deshalb verstehen heute Theologinnen und Theologen diesen Be-
griff durchaus unterschiedlich. Theologinnen und Theologen missen ver-
schiedene Aspekte miteinander vereinbaren, wenn sie sinnvoll vom Reich
Gottes sprechen wollen. Zwei Beispiele sind:
e Erstens: Gegenwart und Zukunft
Im Neuen Testament ist die Rede davon, dass das Reich Gottes schon

unter den Menschen ist. Es bricht in Jesus Christus und in seinem
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Handeln an und gewissermalfien in die Welt ein (z.B. in Jesu Heilun-
gen), wodurch das Leben der Menschen schon jetzt positiv beeinflusst
wird. Auf der anderen Seite wird gesagt, das Reich Gottes sei nahe
herbeigekommen und seine Vollendung stehe noch aus. Dies verweist
auf die Zukunft. Noch existieren Leid, Tod und Ungerechtigkeit. Die
christliche Hoffnung ist, dass Gott dies Giberwinden wird und den Men-
schen ewiges Leben schenkt.

Zweitens: Handeln Gottes und Handeln der Menschen

Es wird erhofft, dass Gott sein Reich herbeifiihren wird. Wenn die Men-
schen der Meinung sind, sie selbst konnten das Reich Gottes herbei-
fuhren oder errichten, mafen sie sich etwas an. Leid, Tod und Unge-
rechtigkeit kdnnen die Menschen niemals vollstandig GUberwinden. Al-
lein Gottes Handeln kann dies. Trotzdem sollen die Menschen nicht
einfach die Hande in den SchoR legen und auf das Eingreifen Gottes
warten. Wenn das Reich Gottes in Jesus Christus und in seinem von
Liebe gepréagten Handeln schon angebrochen ist, dann haben die Men-
schen die Verpflichtung, schon jetzt (im Rahmen ihrer Méglichkeiten)
aktiv gegen Leid, Tod und Ungerechtigkeit anzugehen. Gelebte Soli-
daritat (vor allem mit den unterdriickten und leidenden Menschen) ist

das, was die Rede vom Reich Gottes von den Menschen fordert.

Dr. Raphael DOHN, Universitat Hannover

\
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WebQuest:

Sie befinden sich auf einer interreligiosen Konferenz. Jede/r Teilnehmende
soll hier einen Kernaspekt seiner Religion vorstellen. Die Vertreter:innen der
katholischen und evangelischen Kirche haben sich zuvor fir das Thema
.Reich Gottes* entschieden. Sie sind die Expert:innengruppe der christlichen
Delegation und sollen den nichtchristlichen Vertreter:innen das Konzept
»Reich Gottes" so verstandlich wie méglich erklaren.

Lesen Sie zuerst den ausgegebenen Text von Dr. Raphael Déhn und suchen
Sie die fur lhre spatere Prasentation wichtigen Begriffe heraus. Setzen Sie
Ihre Recherche dann im Internet fort.

Stellen Sie Ihre Ergebnisse in der Klasse vor. Nutzen Sie dazu Plakate, die
Sie kreativ gestalten (zum Beispiel als Mindmap, Sketchnote, Wordcloud, Co-
mic oder als Bild). Wichtig ist, dass die Kernaussagen so formuliert sind, dass
Personen, die noch nie mit der Materie in Berlhrung gekommen sind, sie

verstehen!

Unter den folgenden Internetadressen finden Sie weitere geeignete Informa-
tionen:

https://www.sonntagsblatt.de/artikel/glaube/reich-gottes-gottesherrschaft-ko-

enigsherrschaft-bibel-christentum-geschichte
https://www.ekd.de/

https://www.katholisch.de/startseite

https://www.bibelwissenschaft.de/startseite/

https://de.wikipedia.org/wiki/Reich Gottes
http://www.vatican.va/archive/DEU0035/ PAD.HTM
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Musterlosung

Da es sich bei der hier vorgeschlagenen Web-Quest um eine kreative Anna-
herung an die Reich Gottes Thematik handelt, im Zuge derer die Schdiler:in-
nen gestalterisch tatig werden und ein eigenes Plakat/ einen Comic/ eine Pra-
sentation erstellen sollen, werden in diesem Kapitel keine ,Lésungsvor-

schlage* aufgelistet.

Uber das Material — Uberlegungen von Carina NOLTE

Kompetenzen:

Die Schiuler:innen sollen

...lernen, eigenstéandig zu recherchieren.

...lernen, geeignete Quellen zu erkennen und diese zu zitieren.
...systematisch-theologische Argumentationen nachvollziehen.
...Grundlagen des christlichen Glaubens als solche erkennen und heraus-
stellen.

...komplexe theologische Inhalte auf wesentliche Kerngedanken herunter-
brechen und diese nachvollziehbar und adressat:innenbezogen verbali-
sieren.

...ihre  Fahigkeiten in den Bereichen Deutung, Gestaltung
und Présentation ausbauen.

...im Team an ihrer Prasentation arbeiten, wobei jede/r sich und seine/ihre

Kompetenzen einbringt und aktiv an der Bearbeitung der Aufgabe mitwirkt.

Inhaltsfelder:
Reich Gottes — Jesus — Botschaft Jesu — Hoffnung — Gerechtigkeit — Escha-
tologie — das wahre Leben — Bibel — Herrschaft — Glaube — Tod — Neues

Testament — Zukunft — Ethik — Erzwingen — Vertrauen
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Didaktische Erwagungen:

Das vorliegende Material ist fir die Oberstufe entwickelt worden und kann im
Rahmen von Unterrichtseinheiten zu den Themenbereichen Jesus Christus

und seiner Verkiindigung vom Reich Gottes aufgegriffen werden.

Im Fokus steht die Methode des WebQuest. Diese definiert sich als eine
webbasierte Lernumgebung, welche ein problem- und handlungsorientiertes
Lernen mit dem Internet ermdglicht. Die Schiler:innen werden hier dazu auf-
gefordert, nach der Lekture eines zum Thema hinfihrenden Textes eigen-
standige Recherchen zu betreiben und deren Ergebnisse adressat:innenbe-
zogen aufzubereiten. Die Aufgabenstellung beinhaltet systematische Hilfe-
stellungen und wirken damit einer Uberforderung der Schiiler:iinnen entge-
gen. (Vgl. Spahn 2008, 1)

Wichtig ist, dass die Schiler:innen in Kleingruppen zusammenarbeiten und
die Lehrkraft zuvor Internetseiten mit geeigneten Informationen benennt (Vgl.

Mattes 2011, 159), um die Recherchen in die richtigen Bahnen zu lenken.

Zum Ablauf:

Der WebQuest umfasst 6 Stationen. Zunachst erfolgt die Einfliihrung in das
Thema. Sie soll die Motivation der Schiler:innen erhéhen, indem ein authen-
tisches Ausgangszenario fir das WebQuest geschaffen wird. (Vgl. Schubert
2004, 53 und Spahn 2008, 1) In diesem Fall dient dazu die Lekttre des Ein-
fihrungstextes von Dr. Raphael Déhn. Dieser soll einen ersten Uberblick tiber
das Thema bieten und den Lernenden als Ausgangspunkt fiir das WebQuest
dienen. Eingebettet ist der Text in das Szenario einer interreligioésen Konfe-
renz, in der er als Leitfaden der 6kumenisch-christlichen Delegation dient, auf
dem eine Prasentation des Reich Gottes fir die anderen (nicht christlichen)
Teilnehmer:innen aufgebaut sein soll. Es folgt die Darstellung der Aufgaben-
stellung, die den Lernenden ihre Rollen zuweist. (Vgl. Spahn 2008, 2) Sie
werden zu Teilnehmer:innen der Konferenz, die anderen Teilnehmer:innen
ohne christliche Vorbildung das Konzept des Gottesreichs erklaren. Die Lehr-

kraft verweist die Schiler:innen unterstiitzend auf verschiedene Quellen, die
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sie zur vertiefenden Recherche nutzen sollen. Es folgt die Uberleitung zum
vierten Schritt des Arbeitsprozesses, in dem die Schuler:innen auf den ange-
gebenen Internetseiten die bendtigten Informationen suchen. Dabei steht die
Lehrkraft ihnen mit Hinweisen und Hilfestellungen zur Seite. (Vgl. Spahn
2008, 2) Es ist aber essenziell, dass sie im Wesentlichen passiv bleibt und
nicht als Informationsvermittler:in, sondern als Konstrukteur:in sinnvoller
Lernaufgaben, Pfadfinder:in zu geeigneten Informationsquellen und Beglei-
ter:in des Lernprozesses fungiert. (Vgl. Jechle & Markowski 2010, 38)

Im Anschluss an den Erarbeitungsprozess erfolgt die Prasentation der Ergeb-
nisse, die Anknlpfungspunkte an handlungsorientierte Unterrichtsmethoden
bieten kann. (Vgl. Spahn 2008, 2) In dem hier dargestellten WebQuest wer-
den die Ergebnisse der Gruppen als ein Rollenspiel im fiktiven Setting einer
Konferenz (kreativ) prasentiert. In einem letzten Schritt erfolgt eine Evalua-
tion, um den Lernprozess und die Ergebnisse zu reflektieren. (Vgl. Schubert
2004, 54)

Die Schiiler:innen lernen durch die Methode des WebQuest, Themen struk-
turiert und sachgerecht zu bearbeiten. Dies erfolgt, indem sie Texte und Ma-
terialien zielgerichtet auf ihre Verwendbarkeit hin untersuchen und auswer-
ten. In diesem Zusammenhang lernen die Schiler:innen Suchstrategien zum
Auffinden von Informationen kennen. (Vgl. ebd.)

Im Bereich der Medienkompetenz erweitern sie ihr Wissen in Bezug auf An-
wendungs- und Gestaltungsmdglichkeiten neuer Medien. AuRerdem lernen
sie, Informationen im Internet effektiv und zielgerichtet zu suchen. Es wird so
als ein effizientes Lernmittel erfahr- und nutzbar, worauf die Methode maf3-
geblich abzielt. (Vgl. a.a.0., 55)

Chancen und Herausforderungen der Methode Webquest

Chancen

Die zuvor erlauterte Methodik eroffnet viele Chancen, die vor allem dann er-

sichtlich werden, wenn die durch sie zu schulenden Kompetenzen betrachtet
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werden. Angebahnt und/oder verstarkt wird so eine selbststandige Organi-
sation von Arbeits- und Lernprozessen durch die Schiler:innen. (Vgl. Spahn
2008, 1) Innerhalb ihrer Gruppen mussen die zu erledigenden Aufgaben her-
ausgestellt, verteilt und durchgefiihrt werden. Die sich ergebenden sozialen
Aushandlungsprozesse dienen der Weiterentwicklung der sozialen Kom-
petenzen der Schiler:innen. lhr kooperatives Lernen zeichnet sich dadurch
aus, dass die Lernenden sich durch Auseinandersetzungen, Aushandlungen,
ihren Austausch und im Dialog Wissen aneignen (Vgl. Hild 2018, 51) und er-
kennen, dass dieses per se ein Produkt von Konstruktions- und Aushand-
lungsprozessen ist. (Vgl. Spahn 2008, 2) Ahnliche Vorstellungen finden sich
auch bei Petra Hild, die zeigt, dass kooperative Lernformen die Heterogenitat
als Ressource nutzen, um den Erwerb von Kenntnissen, Kompetenzen und
Einstellungen durch das Lernen in einer Gruppe zu ermdglichen. (Vgl. Hild
2018, 52) Gemeinsam werden Inhalte erarbeitet und Probleme kreativ gelost
(Vgl. ebd.), aber es wird auch im Allgemeinen erprobt, im Team zu agieren,
Konflikte auszuhalten, auszutragen und zu I6sen sowie andere Perspektiven
einzunehmen.

Die Schiler:innen werden ferner dazu herausgefordert, eigenstandig zu ar-
beiten und im Internet zu recherchieren, was ein hohes Mal} an Eigenver-
antwortung, Selbstorganisation und Selbststeuerung voraussetzt.

Die Lehrperson gibt zwar einige geeignete Quellen an, doch es handelt sich
bei diesen um authentische Online-Quellen, die nicht didaktisch aufbereitet
wurden, woraus sich ihr didaktisches Potential ergibt. (Vgl. Spahn 2008, 2)
Das zu entnehmende Wissen wird den Schuler:innen gerade nicht ,mundge-
recht” serviert, sondern muss sich — wie im ,echten Leben* — erst einmal er-
arbeitet werden. (Vgl. Gerber 2019, 1) Die Schiler:innen wagen dabei eigen-
standig ab, welche Informationen verlasslich und relevant sind und von wel-
chen sie sich distanzieren sollten.

Wissenschaftspropadeutische Kompetenzen werden erworben und ge-
schult, indem sie fachwissenschaftliche Texte lesen, verstehen und fir die

Bearbeitung der Aufgabe nutzbar machen. (HKM o.J., 8)
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Gemeinsam missen sie dann aushandeln, auf welche Art und Weise sie die
ausgewahlten Inhalte prasentieren mochten, wobei auch reflektiert wird, wel-
che Prasentationsform der Herausstellung der zentralsten Inhalte dient und
welche diesem Ziel gegebenenfalls eher abtraglich waren.

Personale Kompetenzen des eigenstandigen und verantwortlichen Han-
delns werden hier geschult, denn die Schiler:innen selbst sind dafir verant-
wortlich, ein présentables Ergebnis zu erarbeiten.

Eingebettet wird die Prasentation in unserem Beispiel in ein Rollenspiel. Es
handelt sich bei dem in diesem konstruierten Setting um eine denkbare Situ-
ation, die in der Realitat stattfinden konnte. Die Lernenden sollen Menschen,
die nichtchristlichen Glaubenszugehdrigkeiten angehdren, das Konzept des
Reiches Gottes erlautern. lhnen ist hier eine Begriindung gegeben, sich mit
dem Thema genauer zu beschéaftigen. Die Erarbeitung der Inhalte ist kein
Selbstzweck, sondern dient der Besinnung auf die Grundsatze des christli-
chen Glaubens — hier auf die der Rede vom Reich Gottes — und ihrer adres-

sat:innengerechten Aufbereitung in einem konkreten Kontext.

Die Methode eignet sich zur Erarbeitung dieser Thematik ganz besonders,
da sie kontrovers und multiperspektivisch ist, wie schon der Text von Dr.
Raphael Déhn zeigt. Die Schuler:innen lernen in der Recherche- und Arbeits-
phase verschiedenen Perspektiven kennen, erarbeiten sie gemeinsam und
sind dazu in der Lage, sie kritisch zu hinterfragen und sich gegebenenfalls
sogar eine eigene Meinung zu bilden, die sie in der Prasentation ihrer Ergeb-

nisse ausdricken kénnen.
Herausforderungen

In der Erarbeitungsphase:

Neben der in jedem Gruppenarbeitssetting gegebenen Herausforderung, die
erforderten Arbeitsablaufe aufzuteilen und zu koordinieren, sodass jede/r an
der Bewerkstelligung der Aufgabe mitwirkt, stellt hier insbesondere die Arbeit
mit dem Internet die Schiler:innen vor Herausforderungen. Die Schwierigkeit

fur sie besteht so darin, aus der enormen Datenmenge des World Wide Web
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Inhalte auszuwahlen, zu strukturieren und ihre Zuverlassigkeit und Relevanz
fur die eigene Fragestellung zu bewerten. Bekanntlich sind nicht alle Informa-
tionen, die im Internet zu finden sind, zuverlassig, aktuell und sachrichtig.
(Vgl. Spahn 2008, 2) Dies mussen die Schuler:innen stets bedenken. Die
Lehrperson begegnet dieser Herausforderung, indem sie Internetseiten vor-
gibt, die verwendet werden kdnnen/ sollten. Dennoch missen die Schdler:in-
nen auch diese erst einmal sichten, sich darlUber verstandigen, auf welche
Texte und Inhalte sie sich beziehen wollen und was vielleicht eher zu ver-
nachlassigen ist. Dies kann flr einige Lernenden besonders fordernd sein;
insbesondere auch deshalb, weil das zu erarbeitende Konzept des Gottes-
reichs sehr komplex ist und viele verschiedene Zugange aufweist, die in ihrer
Unterschiedlichkeit wahr- und ernst genommen werden muissen. Zu Fragen
ist dabei: Welche Zugange sind relevant und diskursbestimmend? Welche
Gedanken und Interpretationsansatze sind eher randstandig und umstritten?
Obwohl der Text von Dr. Raphael D6hn bereits als Orientierung fungiert, in-
dem er in den Diskurs einflhrt und viel diskutierte Schwerpunkte herausstellt,
bleibt die angesprochene Schwierigkeit gegeben. Die Lehrperson sollte da-
her prasent sein und — wenn nétig — unterstiitzend eingreifen, selbst wenn
dadurch das Lernziel einer vollig eigenstandigen Erarbeitung der Prasenta-
tion nur noch bedingt erreicht wird.

Wird mit dem Internet gearbeitet, besteht ferner immer die Gefahr, dass die
Schdler:innen sich durch andere Internetseiten, Programme und Spiele ab-

lenken lassen und ihr eigentliches Ziel aus den Augen verlieren.

In der Prasentationsphase:

Die Aufgabenstellung beinhaltet die weitere Schwierigkeit, dass die Prasen-
tation der Ergebnisse in ein Rollenspiel integriert wird. Es kénnte den Schi-
ler:innen schwerfallen, sich in die ihnen zugewiesenen Rollen einzufinden
und die Inhalte aus dieser heraus zu prasentieren. Moglicherweise schamen
sie sich, wenn sie so tun sollen, als ob sie Theolog:innen sind. Vielleicht wird

die Aufgabe auch ins Lacherliche gezogen.
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Zu bedenken bleibt ferner, dass die behandelte Thematik sehr komplex ist.
Es konnte sich daher als herausfordernd fur die Schuler:innen erweisen, die
Sachverhalte in so einfachen Worten wiederzugeben, dass sie auch die fik-
tive Adressat:iinnengruppe verstehen wirde, die noch nie etwas von der
Reich-Gottes-Botschaft gehdrt hat. Méglicherweise fuhrt dies dazu, dass die
Schiuler:innen ihre Inhalte nicht wirklich ,prasentieren”, sondern lediglich vor-
formulierte Texte vorlesen. Eine Vorverstéandigung Gber Qualitatskriterien an-

sprechender Vortrage sollte daher erfolgen.

Insgesamt:

Festzuhalten ist, dass die Methode des WebQuest die Chance bietet, dass
die Schiler:innen Thematiken eigenstandig erarbeiten. Daflir bendétigen sie
sinnvoll ausgewahlte Hilfestellungen und klare Arbeitsauftrage. Diese kdnnen
die Lernenden — ebenso wie das gegebene, realistische Anwendungssetting
— dazu antreiben, sich intensiv mit einem Thema zu beschaftigen, es kritisch
zu hinterfragen und eigene Uberzeugungen zu bilden. Da die Lernenden hier
ein kontroverses Thema, zu dem es verschiedenste Meinungen und Interpre-
tationen gibt, strukturieren und prasentieren mussen, kann es zu Uberforde-
rungen kommen. Die Lehrperson sollte fur Rickfragen daher offen sein und

bei Bedarf Hilfestellungen anbieten.



2.5 Exkurs: Zur Nutzung des Mediums Film im

Religionsunterricht — Dominic REHBEIN

Medien und Gesellschaft im Wandel der Zeit

Seit jeher nutzt die Menschheit Medien, um zu kommunizieren, zu informieren
und sich auszutauschen. Hohlenmalereien waren eine der ersten Wege der
Kommunikation durch Medien. Mit den Erfindungen des Buchdruckes, der
Filmvorfihrungen und des Rundfunks erweiterte sich das mediale Angebot
fur Unterhaltung und Informationsgewinnung. Die Erfindung des Internets
zum Ende des 20. Jahrhunderts revolutionierte die Medienlandschaft und lei-
tete das Zeitalter der neuen, digitalen Medien ein. Zunehmend wurden klas-
sische Massenmedien wie Film, Rundfunk und Print nun durch die digitalen
Medien erganzt und zuriickgedrangt, in erster Linie ist hier erneut das Internet
zu nennen. (Vgl. Feichtinger 2014, 10)

Die Menschen bilden sich durch Medien weiter. War es friher noch die Ta-
geszeitung oder der Rundfunk, die als Hauptquellen fur Informationen genutzt
wurden, dienen heute auch hier vor allem die digitalen Medien als Haupt-
quelle. Allerdings wird das enorme Wissensangebot in der Gesellschaft frei-
lich unterschiedlich wahrgenommen. Viele Menschen nutzten die Medien so
zugegebenermalen vorrangig zu ihrer Unterhaltung und nur sekundar zur
Informationsbeschaffung.

In jedem Fall aber sind die neuen Medien aus der heutigen Gesellschaft nicht
mehr wegzudenken, sie wird von den Medien durchdrungen, in gewissem
Male vielleicht sogar bestimmt. (Vgl. ebd.) Einen besonderen Stellenwert be-
sitzen die Soziale Medien flr die heutige Gesellschaft. In sozialen Netzwer-
ken wie WhatsApp, Facebook, Instagram, Snapchat oder TikTok treten vor
allem die Jugendlichen miteinander in Kontakt, kommunizieren und teilen In-
halte. Das tagliche Leben ist durch den Konsum von Medien gepragt. Nahezu
in jedem Haushalt finden sich heute Fernseher, Computer, Smartphones,

Tablets und ein Internetzugang. Dadurch besteht rund um die Uhr die
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Maoglichkeit, zu Hause oder unterwegs auf die mediale Welt zuzugreifen. Dies
ist das Ergebnis des enormen technischen Fortschritts und der Massenpro-
duktion der letzten Jahrzehnte. (Vgl. Feichtinger 2014, 10) Galt das Internet
zur Jahrtausendwende noch als Sensation, schaut man heute die Filme sei-
ner Wahl on demand?? auf einer der zahlreichen Streaming-Plattformen.
Streaming-Dienste wie Netflix oder Amazon Prime Video bieten eine Vielzahl
an Inhalten bestehend aus Serien, Dokumentationen und Filmen. Auch Spor-
tibertragungen kdnnen lber das Internet abgerufen werden. Jeder Fernseh-
sender verfiigt heutzutage Uber eine eigene Mediathek, die das Uppige Pro-
gramm weiter bereichert. Filme und Sendungen kénnen unabhangig von de-
ren Sendezeit im TV auf Abruf angesehen werden.

.Medien verschiedenster Art haben sich quantitativ und qualitativimmer mehr
ausgebreitet. [...] Die Vermittlungsleistung und -geschwindigkeit von Informa-
tionen hat zugenommen und Medien durchdringen immer starker alle gesell-
schaftlichen Bereiche. Aufgrund ihrer hohen Nutzungswerte genielRen Me-
dien zunehmend positive Aufmerksamkeit und gesellschaftliche Anerken-
nung und schlief3lich werden sie mehr und mehr zur unabdingbaren Voraus-
setzung der Teilhabe am Informations- und Kommunikationsprozess.®
(A.a.0., 111)

Auch flr Kinder und Jugendliche stellen die neuen Medien einen zentralen
Bezugspunkt dar. Computer, Smartphones und Tablets kdnnen somit als we-
sentliche Schnittstelle zur Wirklichkeit der Schiiler:innen angesehen werden.
Die Schiler:innen von heute werden dementsprechend auch als Digital Nati-
ves bezeichnet. lhre Generation ist im digitalen Zeitalter aufgewachsen und
kennt keine Welt ohne die heutigen technischen und medialen Gegebenhei-
ten. Das Internet, Social Media und Smartphones gehoéren zu ihrem Selbst-
verstandnis.

Digital Natives weisen veranderte Hirnstrukturen auf. Sie verfigen Uber eine
gesteigerte Reaktionsschnelligkeit und eine verbesserte Rezeptions- sowie

Multitasking-Fahigkeit. Die Schattenseite des friihen medialen Konsums sind

22 Aus dem Englischen: auf Nachfrage, auf Bestellung, auf Verlangen.



285

negative Auswirkungen in den Bereichen der Konzentrationsfahigkeit und der
Aufmerksamkeit. (Vgl. Feichtinger 2014, 12-14) Betrachtet man das MaR}, mit
dem neue Medien die heutige Lebenswelt bestimmen, stellt sich natdrlich die
Frage, wie die Schule diesem Umstand begegnen kann, soll und vielleicht
auch muss.

Ich denke ,[d]ie Schule muss sich den Medienerfahrungen der Jugendlichen
offnen und Raum schaffen fir den aktiven und kreativen Umgang mit Medien
[...]Y. (Sistermann & Schmitter 2009, 44) Es ist nicht verwunderlich, dass die
neuen Medien auch den Einzug in das heutige Schulleben geschafft haben.
Selbstverstandlich kann auch der Religionsunterricht — sofern richtig einge-

setzt — von diesen profitieren.

Filme und Religionsunterricht — eine besondere Beziehung

Filme nehmen in der Erfahrungs- und Lebenswelt der Schiler:innen einen
bedeutenden Platz ein. Fir Jugendliche sind Filme ein wichtiges Medium fur
ihre Identitatsbildung und zur Beantwortung relevanter Sinnfragen. Der Film-
einsatz im Unterricht gehort daher zum festen Bestandteil des Methodenre-
pertoires vieler Lehrer:innen. Allerdings eignet sich dieses methodische Mittel
nicht in allen Unterrichtsfachern gleichermallen. Das Schulfach Religion
nimmt im Facherkanon in dieser Hinsicht eine besondere Position ein. Der
Unterricht bietet im Vergleich zu anderen Fachern mehr Freirdume. Dies be-
grindet sich darin, dass das Fach Religion als weniger stoff- und priifungs-
orientiert angesehen wird. Dadurch bietet der Religionsunterricht einen ge-
eigneten Raum fur offene Lernformen wie dem Einsatz von Filmen.

,Der Religionsunterricht gewinnt an Tiefe, Lebendigkeit und Interesse, wenn
er fur die Auseinandersetzung mit Themen und Inhalten sowohl die klassi-
schen als auch die neuen Medien schilergerecht und situationsadaquat ein-
setzt.“ (Leimgruber 2010, 253) Dabei ist es jedoch wichtig, sich mit den ge-
zeigten Filmsequenzen auch auseinanderzusetzen. (Vgl. Feichtinger 2014,
19)

Der Religionsunterricht befasst sich mit den gleichen Wirklichkeitsthemen,

welche einen Grofteil filmischer Narrative ausmachen, weshalb sich das Me-
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dium Film in besonderem Mafie dazu eignet, religidse Bildungsprozesse zu
initiieren. Zu diesen Themen zahlen etwa Liebe, Verlust, Freundschaft, Gut
und Bose, Tod, Trauer, Gewalt und vieles mehr. (Vgl. Feichtinger 2014, 19)
Das Interesse der Lernenden wird auch durch die Anknlpfung an aktuelle
Themen geweckt, bspw. die Verbreitung eines gefahrlichen Virus. Dieses
Thema bildet dann die sachlich-thematische Ebene des Unterrichts ab, die
sich im Film wiederfindet, der es und gleichsam nicht selten auch allgemeine
existenzielle Fragen des Menschseins behandelt. Hierdurch werden die Ler-
nenden in den Tiefenstrukturen ihres Unterbewusstseins angesprochen. Die
im Unterbewusstsein geweckten Emotionen faszinieren und fesseln sie als
Zuschauer:innen. Das dem popularen Film oftmals zu Grunde liegende
Schema des Mythos fungiert dabei als eine Schnittstelle fur die Initiierung
religidser Bildungsprozesse.

Populare Filme kénnen ferner dabei helfen, Perspektiven fiir das eigene Han-
deln zu entwickeln. Durch die Konfrontation mit existenziellen Fragen werden
die Lernenden dazu gendtigt, auf die aufkommenden Fragen Antworten zu
finden, welche mitunter das zukiinftige Handeln beeinflussen kénnen (Vgl.
Reuter 2012, 53), oder die im Film angebotenen Antwortoptionen im Sinne

eines Probehandelns zu reflektieren.

Werden Filme jedoch nur zur bloRen Unterhaltung gezeigt und ihre Inhalte
nicht weiterfihrend untersucht, verfehlen sie diese padagogischen Ziele zu-
meist und riicken das Fach Religion in ein falsches Licht. Entgegen verbrei-
teter Klischees dient es so nicht nur zur Beschaftigung der Schiiler:innen oder
als ,Tratschfach® ohne tiefere Relevanz, sondern dient unter anderem der
zentralen Aufgaben, die Schuler:innen auf ihrem Weg zur Entstehung eines
realistischen und angemessenen Verstandnisses der Wirklichkeit zu beglei-
ten. Dies kann — so meine These — in einer Mediengesellschaft entsprechend
der dargestellten Erwagungen nur mit der Auseinandersetzung pragender
Medien gelingen. (Vgl. Feichtinger 2014, 19 f.) Die Auseinandersetzung mit
den verschiedenen Arten von Medien soll den Prozess der Subjektwerdung

von Schiler:innen in der Gesellschaft begleiten und sie dazu befahigen, sich
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selbstbestimmt und kritisch mit dem Thema Medien und ihrer Nutzung zu be-
fassen. (Vgl. Reuter 2012, 47) Diese Fahig- und Fertigkeiten kénnen mit einer
Medienkompetenz verglichen werden. Im Hinblick auf den hier reflektierten
Filmeinsatz im Unterricht ist es folglich notwendig, den Schiler:innen die An-
eignung einer Filmkompetenz zu ermdglichen. Diese soll sie zu befahigen,
ihre Filmlesefahigkeit zu verbessern und bewegte Bilder kontrolliert zu rezi-
pieren. Es soll ihnen ermdglicht werden, Filminhalte zu verstehen, zu analy-

sieren und zu deuten.

Bei der Auswahl geeigneter Filme fur die Nutzung im Religionsunterricht ist
zu beachten, dass die (christliche) Religion oder religiése Motive dem/r Zu-
schauenden im Allgemeinen in einer Vielzahl von (Unterhaltungs-)fiimen be-
gegnen, die im Unterricht Verwendung finden kénnen. Der Lehrperson sollte
hier aber bewusst sein, dass gerade die Blockbuster aus Hollywood — im Ver-
gleich zu dezidiert fir den unterrichtlichen Gebrauch produzierten Filmen —in
erster Linie mit kommerziellen Absichten abgedreht und veréffentlicht wer-
den. Die Funktion der Unterhaltung steht an erster Stelle. Dennoch besitzen
auch diese Filme die Mdglichkeit, religidse Bildungsprozesse zu initiieren,
wenn sie sinnvoll im Gesamtgeschehen des Unterrichts eingebettet und auf-

bereitet werden.

Insgesamt lassen sich hier meines Erachtens drei Kategorien von Filmen

klassifizieren, die von Interesse fiir den Religionsunterricht sind:

1. Filme, die explizit ein religidses Thema, eine biblische Erzéhlung o.a.
zum Inhalt haben. Hierzu zahlen Filme wie z.B. Die Passion Christi
oder Der Prinz von Agypten.

2. Filme, die religiése Themen oder Elemente aufgreifen und kreativ wei-
terverwerten. Hierzu zahlen Filme wie z.B. Star Wars oder Der Herr der
Ringe.

3. Filme, die implizit religidse Motive und menschliche Grunderfahrungen
thematisieren. Hierzu zahlen Filme wie z.B. Die Truman Show oder
The Green Mile. (Vgl. Feichtinger 2014, 20-22)
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Damit nun ein Film gewinnbringend im Religionsunterricht eingesetzt werden
kann, obliegt es der Lehrkraft, diesen didaktisch und methodisch sinnvoll in
die Unterrichtsstunde zu integrieren. Zuvor muss allerdings eine Fille an

Grundvoraussetzungen erflllt sein, die nachfolgend dargestellt seien.

Grundvoraussetzungen fiir den Filmeinsatz im Religionsunter-
richt

Bevor sich die Lehrkraft mit der Methodik und Didaktik von Filmeinsatzen im
Religionsunterricht befasst, lohnt sich ein Blick auf einige Grundvorausset-
zungen, die es zu bericksichtigen gilt. Die Einbettung von Filmen in den Re-
ligionsunterricht bedarf einer sorgfaltigen Aufbereitung, Planung und Organi-
sation durch die Lehrperson. Geschieht dies nicht, lauft der Unterricht Gefahr,
sein Ziel zu verfehlen. Zudem konnen der Lehrkraft bei unsachgemafier Nut-
zung von Filmen rechtliche Konsequenzen drohen. Um diesen Worst-Case-
Szenarien vorzubeugen, gilt es, sich bereits im Vorlauf der Unterrichtsstunde
Uber gewisse Gegebenheiten zu informieren. Neben den rechtlichen und
kirchlichen Voraussetzungen betrifft dies vorrangig die technischen Gege-

benheiten.

Technische Grundvoraussetzungen

Technische Vorlberlegungen sind fir das Gelingen eines Filmeinsatzes un-
erlasslich. Auch eine bis ins Detail durchdachte Unterrichtsstunde wird durch
ein technisches Versagen zu Nichte gemacht. Eine versaumte Lernchancen
fur die Schuler:innen, Zeitverlust oder der Entfall der Unterrichtsstunde sind
im schlimmsten Falle die Folge, sofern an keine didaktische Reserve gedacht
wird. Um solchen Szenerien vorzubeugen, sollen nachfolgend die wichtigsten

technischen Komponenten aufgezahlt und erlautert werden:

Zunachst muss sich die Lehrperson lber die ortlichen Gegebenheiten infor-
mieren, da die Ausstattungen der Schulen stark variiert. Hierzu zahlt in erster
Linie die Raumlichkeit, in dem der Filmeinsatz umgesetzt werden soll. Es ist

wichtig, zu wissen, welche technischen Gegebenheiten vorhanden sind und
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ob diese auch funktionsbereit sind. Die Ausstattung kann sich von Raum zu

Raum oder von Stockwerk zu Stockwerk grundlegend unterscheiden.

Es gibt mehrere Moglichkeiten, einen Film im Unterricht vorzufiihren. In der
Vergangenheit wurden Filme zumeist Gber mobile Medienwagen vorgefiihrt.
Die Ausstattung besteht hier zumeist aus einem Fernseher, einem Videore-
korder und im Optimalfall ein DVD-Player. Die Anzahl an Medienwagen ist in
der Regel auf eine geringe Anzahl begrenzt, sodass dessen Verfligbarkeit
sichergestellt werden muss. Eine weitere Mdoglichkeit der Filmvorfihrung ist
der Einsatz von Beamern. Diese kénnen in der Raumlichkeit vorinstalliert sein
(Decke, Smartbord) oder sie missen, wie auch die Medienwagen, im Vorfeld
reserviert, beschafft und installiert werden. Durch die Verwendung ist ein klei-
nes Kinoerlebnis garantiert, allerdings kann der Gebrauch des Beamers auch
einen groRen Nachteil mit sich bringen. Um die meisten Beamer optimal zu
nutzen, muss, ahnlich wie im Kinosaal, die Lichteinstrahlung minimiert wer-
den. Dies hat zur Folge, dass es den Schiiler:innen erschwert wird, wahrend

der Filmvorfihrung Notizen fiir Beobachtungsaufgaben anzufertigen.

Um einen unproblematischen Unterrichtsverlauf zu garantieren, muss die
Lehrkraft im Vorlauf die Funktionalitat aller benétigten Gerate sorgfaltig kon-
trollieren und prifen. Hierzu gehéren insbesondere alle Kabel und Kabelan-
schlisse. Samtliche auftretende Fehlfunktionen sollten dem/der Hausmeis-
ter:in gemeldet werden. Ist die Hardware einsatzbereit, muss sich die Lehr-
person weitere Gedanken um die Software, also den Datentrager und dessen
Datenformat, machen. Die Videokassette wurde mittlerweile durch die digita-
len Formate abgel6st. Filme im DVD- oder Blu-Ray-Format haben sich durch-
gesetzt. Abgespeicherte Videodateien auf externen Speichermedien (USB
Stick, SD-Karte, externe Festplatte) oder der Abruf von Onlineinhalten (Y-
ouTube, Streaming-Dienste) stellen zwei weitere Alternativen dar. (Vgl.
Feichtinger 2014, 23) In Abhangigkeit zur vorhandenen Technik sollte die
Auswahl eines geeigneten Formats getroffen werden. Auf eine Verwendung
der VHS-Kassette sollte aufgrund der veralteten Technik von Medium und

Wiedergabegerat sowie der geringeren Bild- und Tonqualitdt abgesehen
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werden. Wenn mdglich sollte die Lehrkraft auf DVDs oder Blu-Ray-Discs zu-
rickgreifen. Die Verwendung von diesen hat im Vergleich zur VHS-Kassette
mehrere Vorteile. Neben einer verbesserten Qualitat konnen die Inhalte in
mehreren Sprachen wiedergegeben werden; sie verfligen Uber zusatzliches
Bonusmaterial und besitzen die nitzliche Funktion einer Kapitelunterteilung.
(Vgl. Feichtinger 2014, 24) Nahezu jeder Laptop oder Computer besitzt ein
DVD kompatibles Laufwerk zum Abspielen dieses Formats. Anders verhalt
es sich bei dem Format Blu-Ray. Nur die wenigstens PCs besitzen ein ent-
sprechendes Laufwerk, wodurch dieses Format — trotz der im Vergleich zur
DVD besseren Qualitat in puncto Ton und Bild — fur die Verwendung im Un-

terricht als ungeeignet angesehen werden muss.

Sofern ein PC vorhanden ist, kdnnen Videodateien auch von externen Spei-
chermedien wiedergegeben werden. Diese digitale Alternative zur DVD kann
auch auf neueren TV-Endgeraten via USB-Schnittstelle zum Einsatz kom-
men. Dadurch kann das DVD-Laufwerk als zusatzliche mdgliche Fehlerquelle
ausgeschlossen werden. (Vgl. a.a.0., 25) Die Vorteile externer Speicherme-
dien sind mitunter ihr grofRer Speicherplatz und ihre Langlebigkeit. DVDs kon-
nen schnell verkratzen, wodurch die Dateien nachhaltig geschadigt werden.
Auf einem externen Speichermedium (USB Stick, SD-Karte, externe Fest-
platte) kann zudem eine groReres Volumen an Speicherplatz genutzt werden.
Man erhalt schnellen Zugriff auf eine Vielzahl von verschiedenen Dateien
durch die Verwendung externer Speichermedien. lhre Verbindung zum End-
gerat geschieht via USB-Schnittstelle problemlos und schnell. Die Videoda-
teien konnen legal heruntergeladen oder mit Hilfe von Programmen aus

selbst erworbenen DVDs und Blu-Ray-Discs erstellt werden.

Eine letzte Variante der Medienwiedergabe stellen alle Onlineangebote dar.
Bei der Verwendung von fremden Inhalten, welche durch Streaming-Dienste,
Mediatheken und Videoportale wie YouTube angeboten werden, betritt man
mitunter aber eine rechtliche Grauzone. Die Wiedergabe eigener Inhalte, wel-
che online hochgeladen und gespeichert werden, ist rechtlich unproblema-

tisch. Diese Variante bedingt eine ausreichende und funktionierende
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Internetverbindung, um die Inhalte stérungsfrei wiederzugeben. Hier ist
Raum fir eine weitere Fehlerquelle gegeben. Trotz des Vorteils, auf weitere
Speichermedien voll und ganz verzichten zu kénnen, sollte man aufgrund der
angesprochenen rechtlichen Grauzone und der Stéranfalligkeit von Internet-
verbindungen von dieser Variante absehen. (Vgl. Feichtinger 2014, 26)

Es wird ersichtlich, dass die Lehrperson ein gewisses Mal an Flexibilitat und
Kreativitat im Umgang mit der Technik beherrschen muss. Ohne eine geeig-
nete Medienkompetenz im Umgang und der Anwendung kann das Vorhaben
eines Filmeinsatzes im Unterricht schnell in einem Fiasko enden. Es gibt viele
Varianten, wie ein Film oder andere Medien in der Schule zum Einsatz kom-
men kénnen. Wichtig scheint vor allem, dass die Lehrkraft sich bei ihren Ent-

scheidungen an den jeweiligen Gegebenheiten orientiert.

Rechtliche Grundvoraussetzungen

Nachdem die technischen Voraussetzungen und mogliche Fehlerquellen
Uberprift sind, sollte sich die Lehrperson Uber die rechtlichen Grundvoraus-
setzungen informieren. Diese umfassen insbesondere das Urheberrecht und
das Jugendschutzgesetz. Eine mdgliche Verletzung dieser Gesetze kann
weitreichende Konsequenzen nach sich ziehen. Wie im vorherigen Abschnitt
beschrieben, weisen die Gesetze zum Teil Grauzonen auf. Um sicherzustel-
len, dass sich die Lehrkraft nicht strafbar macht, ist eine genaue Studie dieser

Gesetze obligatorisch.
Urheberrecht

Das Urheberrecht?® schiitzt eigentiimliche geistige Schépfungen aus den Ge-
bieten Literatur, Musik, Film und der bildenden Kunst. Dieses Recht obliegt
in der Regel den Produktionsfirmen. (Vgl. Feichtlinger 2014, 27) Fir den
Filmeinsatz im Unterricht besitzen mehrere Aspekte eine groRe Relevanz.
Offene Fragen in Bezug auf die Anfertigung einer Sicherheitskopie, die Wei-

tergabe von Filmen und das Vorfihren von Filmen im Klassenverbund

23 Nachfolgend als UrhG abgekiirzt.
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einerseits und bei schulischen Veranstaltungen andererseits mussen geklart
sein. (Vgl. Feichtlinger 2014, 27) Ein besonderer Blick lohnt sich dabei auf die
§ 15 UrhG, § 52 Abs. 1 UrhG und § 53 Abs. 1 UrhG. Paragraf 15 befasst sich
mit den allgemeinen Verwertungsrechten. Eine 6ffentliche Vorfuhrung urhe-
berrechtlich geschitzter Filme gilt in Deutschland als illegal. In Absatz 3 wird
erlautert, wann es sich bei der Wiedergabe um eine 6ffentliche Vorfihrung
handelt: ,Die Wiedergabe ist offentlich, wenn sie fir eine Mehrzahl von Mit-
gliedern der Offentlichkeit bestimmt ist. Zur Offentlichkeit gehért jeder, der
nicht mit demjenigen, der das Werk verwertet, oder mit den anderen Perso-
nen, denen das Werk in unkorperlicher Form wahrnehmbar oder zuganglich

gemacht wird, durch persénliche Beziehungen verbunden ist.“?*

Zunachst stellt man fest, dass die Schule als eine 6ffentliche Institution ange-
sehen werden muss. Im Klassenverband herrschen im Normalfall aber sehr
komplexe personliche Beziehungen vor. Auch zwischen Lernenden und der
Lehrperson besteht eine personliche Beziehung. Somit sind alle Mitglieder
einer Klassengemeinschaft in der Regel durch personliche Beziehungen mit-
einander verbunden. Bereits jetzt I18sst sich festhalten, dass klassenlibergrei-
fende oder gesamtschulische Filmauffihrungen (z.B. Schulkino) durch §15
Abs. 3 des UrhG ausgeschlossen sind. (Vgl. Feichtinger 2014, 28) In Bezug
auf eine Filmauffuhrung im Klassenverband bewegt man sich in einer rechtli-
chen Grauzone. Entscheidend ist hierbei die Interpretation des Klassenver-
bandes und ihrer Beziehung zueinander. Das Bundesministerium der Justiz
(BMJ) sieht die Wiedergabe von Filmen im Schulunterricht innerhalb des en-
gen Klassenverbandes als nicht 6ffentlich an und legitimiert somit dessen
Einsatz. Dies begriindet das Ministerium wie folgt: ,Das regelmaflige Beisam-
mensein von Schiilern untereinander und mit ihren Lehrpersonen wird als
Etablierung personlicher Bindungen und somit als Form von Privatheit aner-
kannt. So lange also ein legal erworbener Film von einem Klassenlehrer in-
nerhalb eines Klassenverbandes gezeigt wird, ist dies nach der derzeitigen

Lage zulassig.” (Feichtinger 2014, 28) Somit ware geklart, dass es sich bei

24§ 15 Abs. 3 UrhG.
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einem Filmeinsatz innerhalb einer Klasse nicht um eine 6ffentliche und somit
um eine legale Vorfliihrung handelt. Im nachsten Schritt muss die Lehrkraft
abklaren, wann eine konkrete Filmwiedergabe zulassig ist. Dies wird in § 52
Abs. 1 des UrhG erlautert: ,Zuldssig ist die 6ffentliche Wiedergabe eines ver-
offentlichten Werkes, wenn die Wiedergabe keinem Erwerbszweck des Ver-
anstalters dient, die Teilnehmer ohne Entgelt zugelassen werden und im Falle
des Vortrags oder Auffiihrung des Werkes keiner der ausiibenden Kiinstler
(§73) eine besondere Vergutung erhalt. [...]*?® Bei dem Filmeinsatz im Unter-
richt kann nicht von einem Erwerbszweck gesprochen werden. Der finanzielle
Aspekt steht nicht im Raum, da die Schiler:innen selbstverstandlich kein
Geld bezahlen, um den Film zu sehen. Vielmehr steht der Lernerfolg der
Schiler:innen im Mittelpunkt. Folglich bewegt man sich diesbeztglich im le-

galen Raum.

Letztlich muss die Frage der Vervielfaltigung urheberrechtlich geschuitzter
Medien geklart werden. Aufklarung bietet § 53 Abs. 1 UrhG: ,Zulassig sind
einzelne Vervielfaltigungen eines Werkes durch eine natlrliche Person zum
privaten Gebrauch auf beliebigen Tragern, sofern sie weder unmittelbar noch
mittelbar Erwerbszwecken dienen, soweit nicht zur Vervielfaltigung eine of-
fensichtlich rechtswidrig hergestellte oder offentlich zuganglich gemachte
Vorlage verwendet wird. [...]“?® Die Regelungen beziglich der Vervielfaltigung
sind sehr komplex. Zusammenfassend lasst sich jedoch sagen, dass bei ei-
ner Kopie fir den Unterricht kein Erwerbszweck vorliegt. Im Vordergrund
steht der Lernerfolg und somit die Bildung der Lernenden. Die Weitergabe an
Dritte (Schuler:innen, Kolleg:innen, Eltern) ist rechtlich hingegen nicht gestat-
tet.

Wir halten fest: Sofern bei der Vervielfaltigung eines Mediums kein Kopier-
schutz umgangen wird und selbige einzig dem Eigengebrauch dient, bewegt

sich die Lehrperson abermals im legalen Raum.

25§ 52 Abs. 1 UrhG.
26 § 53 Abs. 1 UrhG.
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Jugendschutzgesetz

Nach dem Urheberrecht folgt nun der Blick auf das zweite fiir Lehrpersonen
relevante Gesetz, das Jugendschutzgesetz.?” In diesem Gesetz wird der
Schutz von Kindern unter 14 Jahren und Jugendlichen im Alter zwischen 14
und 18 Jahren geregelt.?® Hierzu zahlen selbstversténdlich auch die Schi-
ler:innen. Damit ihr leibliches und seelisches Wohl nicht gefahrdet wird, muss
die Lehrperson bei der Auswahl geeigneter Filme stets das Jugendschutzge-
setz im Auge behalten. Das deutsche Jugendschutzgesetz widmet sich in den
Paragrafen 11 bis 15 der Zuganglichkeitsmachung von Medien fir Kinder und
Jugendliche. (Vgl. Feichtinger 2014, 31) Im Mittelpunkt steht dabei die Alters-
angemessenheit des Films und dessen Jugendfreigabe. Diese wird in § 12
Abs. 3 des JuSchG erlautert: ,Bildtrager, die nicht oder mit ,Keine Jugend-
freigabe“ nach § 14 Abs. 2 von der obersten Landesbehdrde oder einer Or-
ganisation der freiwilligen Selbstkontrolle im Rahmen des Verfahrens nach §
14 Abs. 6 oder nach § 14 Abs. 7 vom Anbieter gekennzeichnet sind, durfen
— einem Kind oder einer jugendlichen Person nicht angeboten, Uberlassen
oder sonst zugénglich gemacht werden [...]?® Dies bedeutet fiir den Unter-
richt, dass keine Filme oder andere Bildmaterialien, die nicht der Altersge-
mafheit der Schiler:innen entsprechen, durch die Lehrperson gezeigt oder
zur Verfigung gestellt werden dirfen. Wie aus § 12 Abs. 3 JuSchG deutlich
hervorgeht, spielt ebenso § 14 eine wichtige Rolle. Paragraf 14 befasst sich
mit der Kennzeichnung von Altersstufen bei Filmen und Spielen. Diese Al-
tersstufen dienen als Richtwert und sollen Auskunft dariiber geben, ab wel-
chem Alter ein Film oder Spiel als unbedenklich eingestuft wird. Die hierfur
zustandige Einrichtung — die sogenannte Freiwillige Selbstkontrolle der Film-
wirtschaft®® — stuft die Filme in die Altersfreigaben ab 0, 6, 12, 16 oder 18
Jahren ein. Die FSK orientiert sich dabei an der kognitiven und emotionalen

Eignung sowie an den Thematiken der Inhalte. (Vgl. Feichtinger 2014, 31)

27 Nachfolgend als JuSchG abgekiirzt.
28 § 1 Abs. 1-2 JuSchG.

29§ 12 Abs. 3 JuSchG.

30 Nachfolgend als FSK abgekdirzt.
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An dieser Stelle muss erwahnt werden, dass sich eine Vielzahl von Filmen —
trotz einer Empfehlung und Einstufung der FSK — dennoch nicht fir den Un-
terricht eignet. Griinde hierfir kdnnen einerseits einzelne verstérende Sze-
nen oder Themen sein, andererseits eine zu komplexe Handlung, die es den
Schuler:innen erschwert, den Zusammenhang, den der Film als Gesamtwerk
konstruiert, richtig zu erschlielRen. Deshalb ist es wichtig, dass sich die Lehr-
person unabhangig von der Bewertung der FSK ein eigenes Urteil darlber
bildet, ob sich ein Film fir den eigenen Unterricht und die jeweilige Lern-
gruppe eignet. Zwar sollten die Angaben der FSK fiir den Unterricht verbind-
lich sein, jedoch kann in begriindeten Ausnahmefallen eine Abweichung von
der Alterskennzeichnung in Kauf genommen werden. Hierzu sollte jedoch un-
bedingt die Zustimmung der Erziehungsberechtigten eingeholt werden. (Vgl.
Feichtinger 2014, 31 f.)

Kirchliche Grundvoraussetzungen

Zuletzt ist es mit Blick auf den Religionsunterricht offenkundig sinnig, tber die
gegebenen Stellungnahmen der Evangelischen Kirche in Bezug auf die Nut-
zung von Medien im Religionsunterricht Bescheid zu wissen, welche die Be-

fahigung fur selbigen erteilt.

Die Evangelische Kirche begrift eine reflektierte Auseinandersetzung mit
Medien im Religionsunterricht. Auch sie sieht den Film als ein Mittel zur Er-
schlieBung menschlicher Sinndimensionen an, welcher Aspekte des Glau-
bens, des Menschseins und der Gesellschaft eindringlich vermitteln kann. Die
EKD engagiert sich bspw. in der FSK und gibt regelmafige Filmbewertungen
heraus. (Vgl. Feichtinger 2014, 33-34) Ihr Engagement und Bemihen in Be-
zug auf neue Medien spiegelt sich auch in den zahlreichen kirchlichen Medi-
enzentren wider. (Vgl. Tiemann 2009, 15) Auch die Evangelische Kirche
Kurhessen-Waldeck besitzt so bspw. ein solches Medienportal (EMZ) und
bietet — neben Beratungsangeboten zum Thema Arbeit mit Medien — auch
eine Vielzahl an religidsen Inhalten zum Download an. Das Medienportal wird

stets aktualisiert und mit neuen Inhalten versehen. Ein groRRer Vorteil dieser
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Inhalte ist es, dass man sich keine Sorgen um Urheberrechtsverletzungen
machen muss, da zwischen den Landeskirchen und Urheber:innen Rechts-

vereinbarungen bestehen.

Filmdidaktik

Zum Abschluss seien nun filmdidaktische Grundlagen vorgestellt, die fir ei-
nen erfolgreichen Filmeinsatz im Religionsunterricht zwingend beachtet wer-
den mussen. Im Allgemeinen I&sst sich aber bereits an dieser Stelle festhal-
ten, dass es kein allgemeingtiltiges ,Rezept® fir ,den erfolgreichen Filmein-
satz im Unterricht gibt. Methodenauswahl und Schwerpunktsetzungen soll-
ten sich an den jeweiligen Fahigkeiten der Schiler:innen, den eigenen Erfah-
rungen und am vorgefuhrten Film orientieren. (Vgl. Feichtinger 2014, 35) In
jedem Fall muss einem erfolgreichen Filmeinsatz im Unterricht ferner eine
ausgiebige didaktische Aufbereitung vorausgehen. ,Ein Film [...] kann im Un-
terricht zu einem wertvollen Medium werden, wenn er thematisch und didak-
tisch richtig eingesetzt wird.“ (Sistermann & Schmitter 2009, 47) Hierbei lastet
grofRe Verantwortung auf den Schultern der Lehrperson. Filme kénnen in un-
terschiedlichen Zusammenhangen eingesetzt und durch eine Vielzahl an Me-
thoden analysiert werden. Bereits zu Beginn der Planung muss sich die Lehr-
person dem angestrebten Lernziel bewusst sein und alle seine weiteren Ent-
scheidungen auf dieses abstimmen. Es stellt sich somit die Frage, welche
Ziele mit dem Filmeinsatz verfolgt werden sollen. Diese kdnnen ganz unter-
schiedlich sein. Der Film kann so zur Veranschaulichung oder Vertiefung ei-
ner zuvor behandelten Thematik inmitten der Unterrichtseinheit dienen, er
kann beim Einstieg in ein neues Thema dabei helfen, das Interesse zu we-
cken, oder als Transfer am Ende einer thematischen Einheit zum Einsatz
kommen. (Vgl. Feichtinger 2014, 39)

Von der Positionierung des Films in der Unterrichtseinheit vollkommen unab-
hangig sollte ein Film als solcher — wie bereits angesprochen — immer einen
konkreten Unterrichtsbezug aufweisen. Filme, die ohne einen Zusammen-

hang mit der behandelten Thematik vorgefihrt werden, verlieren ihr
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padagogisches Potential. Es bietet sich deshalb bei der Vorstellung des Films
an, dessen Wertgehalt fiir die Unterrichtthematik zu erlautern, um Missver-

standnissen von Anfang an vorzubeugen.

Der Film sollte ferner auf keinen Fall falsche Fakten oder Sachverhalte ver-
mitteln, sofern deren Aufdeckung nicht das explizite Ziel seiner Vorfihrung
ist. Im Mittelpunkt des Filmeinsatzes muss entsprechend — wie bereits reflek-
tiert — ein angestrebtes Lernziel und nicht nur die blof3e Unterhaltung stehen.
(Vgl. Feichtinger 2014, 45) Die Orientierung an einem Uberschaubaren, nicht
zu hoch gesteckten Lernziel darf die Lehrperson bei allen didaktischen Uber-
legungen nicht aus dem Auge verlieren. (Vgl. Sistermann & Schmitter 2009,
44)

Betrachten wir nun die konkrete Filmauswahl. Neben dem obligatorischen
Unterrichtsbezug muss die Lehrperson eine Vielzahl weiterer Aspekte be-
ricksichtigen: ,Bei der Auswahl von Filmen kommt es weniger darauf an, ob
der Film gut ist, sondern darauf, ob sich mit diesem Film guter Unterricht ma-
chen lasst. [...]* (Mattes 2002, 67, zitiert nach Sistermann & Schmitter 2009,
47) Die richtige Filmauswahl muss sich — wie bereits erwahnt — inhaltlich am
Thema orientieren, gleichzeitig sollte die Auswahl auch schiiler:innenbezo-
gen erfolgen. Ein wenig ansprechender Film senkt so bekanntlich die Motiva-
tion, mit diesem zu arbeiten. Langeweile, Frustration und Ablehnung sind die
Folgen. Die Lehrperson muss hier abwagen, welche Filme die Lernenden in
ihrer konkreten Lebensphase und in ihren religiosen Bedirfnissen anspre-
chen.

Dabei muss der Lehrperson klar sein, dass sich ihre eigenen Vorlieben fir
Filme hochstwahrscheinlich von denen ihrer Schuler:innen grundlegend un-
terscheiden. Ein aus Lehrersicht guter Film 16st bei den Schuler:innen nicht
zwingend Euphoriestiirme aus; schon alleine deshalb, da Filmvorlieben be-
kanntlich subjektiv und individuell gepragt sind. Genau deshalb ist es fiir die
Lehrperson wichtig, die Sehgewohnheiten und Kinoerfahrungen ihrer Schi-

lersiinnen zu kennen. Ist man sich der Filmsozialisation seiner
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Schiiler:innenschaft bewusst, fallt es wesentlich leichter, Filme auszuwahlen,
welche die Schiler:innen in ihrer Lebenswelt abholen. (Vgl. Feichtinger 2014,
42 1)

Ein weiteres Kriterium, an der sich die Filmauswahl der Lehrkraft orientieren
muss, ist die Kognition der Filme. Hier muss auf die individuellen Wahrneh-
mungsleistungen der Schiler:innen geachtet werden. Dies bedeutet, dass es
jedem/r Schuler:in moglich sein muss, die Handlungsstrange, die Sprache
und die Symbolik des Films zu entschlusseln. Hierzu bendétigt man je nach
Film Vorkenntnisse, die gegebenenfalls im Vorfeld des Unterrichts erarbeitet
werden missen (Vgl. a.a.0., 42), wenn sie nicht vorausgesetzt werden kon-
nen. Tendenziell gilt: Je alter die Schiler:innen und je groRer ihre Filmerfah-
rungen sind, desto besser kdnnen sie das Gesehene kognitiv verarbeiten.
Daraus kann die Lehrperson ableiten, dass sie in hdheren Klassenstufen kog-
nitiv anspruchsvollere Filme verwenden kann als bei vergleichsweise jlinge-

ren Schiler:innen.

Wie bereits erwahnt, verfligen die Schiler:innen der Generation ,Digital Na-
tives” Uber eine verminderte Aufmerksamkeitsspanne und Konzentrationsfa-
higkeit. Fur die Planungen des Unterrichts bedeutet dies, dass die Lehrkraft
eine Grundaufmerksamkeit Uber einen langeren Zeitraum nicht als selbstver-
standlich voraussetzen kann. (Vgl. Feichtinger 2014, 14) Nicht nur deshalb
spielt auch das Kriterium der Filmlange eine wichtige Rolle bei der Planung.
In der Regel steht dem/der Religionslehrenden nur eine Einzelstunde zur Ver-
figung. In selteneren Fallen ist es moglich, Filme in einer Doppelstunde an-
zusehen. Die meisten Spielfilme und Hollywood-Blockbuster sprengen mit ih-
ren Laufzeiten von bis zu drei Stunden ferner ohnehin den Rahmen jeder
Einzel- oder Doppelstunde. Folglich muss die Lehrkraft im Vorfeld festlegen,
welche Sequenzen des Films im Unterricht thematisiert werden sollen. In
Folge der aus diesen Erwagungen resultierenden ,Zerstlickelung® wird dem
Film die asthetische und inhaltliche Einheit genommen. Diese Tatsache wird
nicht nur bei den Schuler:innen auf Unbehagen sto3en, sondern wird auch in

der Literatur kontrovers diskutiert. In der Frage, ob Filme nur als ,Ganzes"
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oder auch ,gestilckelt vorgefiihrt werden sollten, findet sich fiir beide Positi-

onen eine groe Anhanger:innenschaft.

Aus Sicht der Lehrkraft bleibt im Schulalltag allerdings zumeist ohnehin keine
andere Alternative, als einzelne Sequenzen eines Spielfiims zu behandeln.
Eine Vorfuhrung eines kompletten Blockbusters wirde so mindestens drei
Unterrichtsstunden bendtigen, ohne dass sich inhaltlich mit dem Film aus-
einandergesetzt wurde. Mit Blick auf die Gberschaubare Stundenanzahl des
Faches Religion stellt diese Option keine Alternative fiir die Unterrichtspraxis
dar. Zudem steht zumeist nicht der Film als Gesamtkunstwerk im Fokus des
Unterrichtsgeschehens. Vielmehr ist er das Medium, das religidése Motive
oder Probleme veranschaulicht oder transportiert. (Vgl. Sisterman & Schmit-
ter 2009, 48) Unter einer ausgedehnten Filmvorfuhrung wirde letztlich ferner
auch die Motivation der Schuler:innen leiden. Zwar haben Filme einen hohen
Motivationsfaktor, jedoch wiirde das Interesse (aufgrund der begrenzten Auf-
merksamkeitsspanne) schnell verloren gehen (Vgl. Feichtinger 2014, 44 f.),
was naturlich vor allem dann gilt, wenn konkrete Beobachtungsaufgaben ge-
geben sind und der Film entsprechend nicht ,zum Spal®, sondern mit Blick

auf ebendiese rezipiert werden muss.

»Weil sich die Schiiler den Bildern, dem Tempo und den Narrativen anpassen
mussen, fihren Filme iber lange Sicht zu einer Ermidung und dréangen den
Rezipienten in die Passivitat.“ (A.a.0., 36) Die Unterbrechung eines Films
kann hier als methodisches Werkzeug genutzt werden, um den Einstieg in

die eigentliche Auswertung einzuleiten.

Grundsatzlich bleibt — ungeachtet der etwaigen ,Zerstlickelung des Films* —
zu beachten, dass es sich bei dem Filmeinsatz um eine sehr zeitintensive
Methode handelt, weshalb man Gefahr laufen kann, in zeitliche Bedrangnis
zu geraten. Dies macht sich vorrangig in den Unterrichtsphasen bemerkbar,
die sich an die Filmvorfihrung anschlieRen. Gerade die hier vollzogenen Er-
arbeitungs-, Sicherungs- und Reflexions- bzw. Transferphasen bilden jedoch

den Kern solcher Unterrichtsstunden. Den Schiler:innen muss entsprechend



300

ausreichend Zeit zugestanden werden, um Arbeitsauftrage zu beenden und
sich Uber ihre Eindriicke, Emotionen und Fragen hinreichend austauschen zu
kénnen. Im schlimmsten Fall endet die Stunde ansonsten ohne einen Aus-
tausch, eine Reflexion oder eine Ergebnissicherung. Dies ist problematisch,
da es den Schuler:innen nicht mdglich sein wird, die erlebten Erfahrungen bis
zur nachsten Stunde zu konservieren und das Gesehene dann in gleicher
Weise zu reflektieren, wie es unmittelbar nach dem Anschauen der Fall ware.
Hierdurch ,verpufft” ein Teil des Potentials des Filmeinsatzes. Es wird daher
deutlich, wie wichtig ein gutes Zeitmanagement der Lehrperson ist, um den

Schiiler:innen die Lernchancen im Nachgang des Films zu ermdglichen.

Ein letztes wichtiges Kriterium betrifft die schon angesprochene Angemes-
senheit des Films als solche. Bei diesem wohl wichtigsten Kriterium muss die
Lehrperson das Alter, den Schulzweig, die Vorerfahrungen und die Sehge-
wohnheiten ihrer Schiler:innen berlcksichtigen. Die AltersgemaRheit darf
von der Lehrperson nicht unterschatzt werden, da sie nicht wissen kann, wie

einzelne Schiler:innen auf problematische Szenen reagieren.

Filme kdnnen ferner grundsatzlich Emotionen bei den Schiiler:innen ausl6-
sen, welche sich in Gefuhlsausbriichen dufRern. Es ist wichtig, dass die Lehr-
person in solchen Situationen angemessen reagiert und die Anliegen ihrer
Schuler:innen ernst nimmt. Die Lehrperson kennt zwar die Klasse und deren
Dynamik, allerdings kennt sie nicht immer die Lebensumstdnde und
-erfahrungen, die im Einzelnen vorherrschen und gegeben sind. Bei der Be-
urteilung des Films bzw. der Filmausschnitte sollte sich die Lehrperson auf
ihr eigenes Urteilsvermdgen verlassen. Zwar bieten FSK-Angaben eine
Grundorientierung, sie garantieren aber noch lange nicht die Geeignetheit fur
den Religionsunterricht. (Vgl. Feichtinger 2014, 39) Mit zunehmender Erfah-
rung entwickelt die Lehrperson hierfiur ein gutes Einfihlungsvermdgen und
Fingerspitzengefiihl.

Filmszenen, die gewaltverherrlichend, diskriminierend, anziglich und porno-
grafisch sind oder eine positive Darstellung von Drogenkonsum beinhalten,

mussen trotz einer Jugendfreigabe als problematisch eingestuft werden. (Vgl.
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a.a.0., 40) Die Lehrperson muss selbst einschatzen, ob diese Themen ein
Ausschlusskriterium fir ihr Unterrichtsvorhaben darstellen oder nicht. Dabei
sollte sie beachten, in welchem narrativen Kontext diese Szenen gezeigt wer-
den und in welcher Klasse sie vorgefihrt werden sollen. Dies soll an einem

Beispiel verdeutlicht werden:

Im Spielfilm Die Passion Christi wird die Erniedrigung und Kreuzigung von
Jesus Christus dargestellt. Der blutige und martialische Akt der Kreuzigung
stellt eine durchaus kritisch zu betrachtende Filmszene dar. Sie ist gepragt
durch Gewalt, Erniedrigung und Grausamkeit. Diese Inhalte missen als prob-
lematisch eingestuft werden. Jedoch gehort die Kreuzigung Jesu zu den zent-
ralen Themen des Neuen Testaments und ist als ein Kernelement des christ-
lichen Glaubens zu bezeichnen. Der Film konnte hier als Veranschaulichung
fur die Leiden Jesu fungieren und zum angestrebten Lernerfolg beitragen. Es
obliegt allein der Lehrkraft, zu entscheiden, ob die Darstellung eine
Lernchance eroffnet oder eher als Gefahrenpotential eingestuft werden
muss. Filmische Gewalt kann zur Nachahmung animieren, die Hemmung ge-
genlber Gewalt senken und emotional erregen. Die Lehrperson muss situativ
von Klasse zu Klasse entscheiden, ob der zu erwartende Mehrwert die In-
kaufnahme etwaiger Risiken rechtfertigt, und sollte sich im Notfall nicht
scheuen, das Abspielen einer Filmszene abzubrechen. (Vgl. Feichtinger
2014, 41)

Die Fille an wichtigen Kriterien soll an dieser Stelle nochmals kompakt zu-

sammengefasst werden:

- Die Filmauswahl muss auf Grundlage einer personlichen Einschatzung
durch die Lehrperson geschehen und sich stets am angestrebten Lern-
ziel orientieren.

- Der ausgesuchte Film muss einen Unterrichtsbezug haben und schi-
ler:innenorientiert ausgewahlt werden.

- Im besonderen Malie ist auf die Altersgemafheit zu achten.
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- Problematische Szenen sollten gemieden oder im Nachgang einge-
hend reflektiert werden.

- Die Kognition der Schiler:innen darf nicht Gberfordert werden. Ausge-
hend von ihr sollten Filmlange und Filmniveau ausgewahlt werden.

- Aufgrund der Stundenlange sollte die Lehrperson auf relevante Film-
ausschnitte zurtickgreifen und die ganzheitliche Vorfihrung von Spiel-
filmen vermeiden.

- Das letzte Kriterium betrifft die Filmqualitét: Ein spannender Film, mit
dem sich die Schuler:innen identifizieren kénnen, wirkt motivierender

auf sie.

Strukturierung und Methodik

Nach den didaktischen Grundiberlegungen sollen nun mdgliche Herange-

hensweisen an eine Nutzung von Filmen im Unterricht beleuchtet werden:

Zum Einstieg in die Unterrichtsstunde sollte eine kognitiven Aktivierung der
Schiler:innen erfolgen. In einer ersten Auseinandersetzung mit dem Unter-
richtsinhalt kann sich dem Film hier bereits thematisch angenahert und die
Schiler:innen kénnen motiviert werden. Es kann so bspw. die Erstellung ei-
nes Tafelbilds nach der Prasentation eines Filmtrailers, nach einer bildlichen
Prasentation bekannter Filmcharaktere oder nach dem Verlesen einer Film-
kritik im Unterricht erfolgen. Auch die einfache Nennung des Filmnamens
kann als Startschuss fur ein Tafelbild fungieren, welches etwa mit Hilfe eines
Blitzlichts erstellt wird. Bei dieser Methode sollen die Schiler:innen mit weni-
gen Worten die ersten Assoziationen nennen, die sie mit dem Filmtitel ver-
binden. Die Ergebnisse werden in einer Mindmap an der Tafel oder Wand
gesammelt. Parallel dazu kann die Lehrperson oder ein/e Schuler:in alle not-
wendigen, technischen Vorkehrungen treffen, um den Filmeinsatz vorzube-

reiten.

Nach dem Einstieg folgt die Phase der Problemstellung. Je nach Lern- und
Stundenziel kann oder muss an dieser Stelle ein Ruckbezug auf das Vorwis-

sen der Schuler:innen erfolgen. In dieser Phase bereitet die Lehrperson den
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Einsatz des Films final vor. Sie verteilt die Arbeits- bzw. Beobachtungsauf-
trage, klart Fragen, verandert die Sitzordnung, schafft (falls gewlinscht) eine
~Kinoatmosphare“ und kann einleitend als Erzahler:in fungieren, ehe der Film
gestartet wird. Voruberlegungen Uber die eigene Sitzposition und die der
Schdler:innen sollten schon im Vorfeld getroffen werden. Trotz der vorherr-
schenden ,Kinoatmosphare muss die Lehrkraft mit Stérungen durch spon-
tane Kommentare oder Nebengesprache rechnen. Um hierauf optimal rea-
gieren zu kdnnen, sollte die Lehrperson ihren Sitzplatz so wahlen, dass sie
alle Schiler:innen im Blick hat und gleichzeitig die technischen Gerate bedie-
nen kann. Fur die Lehrperson bietet es sich an, im Vorfeld ein Filmprotokoll
mit Fragen und Arbeitsauftrdgen zu erstellen, welches den Schiler:innen
ausgeteilt wird. Wie in der Filmdidaktik festgestellt wurde, bietet sich gerade
bei langeren Filmen die Auswahl einzelner Filmsequenzen an. Die Methode
wird auch verzogerte Prasentation genannt. (Vgl. Feichtinger 2014, 46) Die-
ses Vorgehen erspart viel Zeit, da man nur relevante Szenen vorfiihrt, die fiir
die Thematik von Bedeutung sind. Belanglose Randerzahlungen werden ver-
nachlassigt, wichtige Informationen und Zusammenhange fir das Allgemein-
verstandnis der Handlung werden durch die Lehrperson im Vorfeld erklart.
Ein weiterer Vorteil dieser Methode besteht darin, dass die Schiler:innen die
einzelnen Szenen viel intensiver wahrnehmen kénnen, da sich ihre Aufmerk-

samkeitsspanne nicht Uber den kompletten Film erstrecken muss.

Falls die Lehrperson mehrere Filmausschnitte zeigen mochte, stellt sich an
diesem Punkt die Frage nach der Positionierung der Erarbeitungsphasen.
Entweder kdnnen alle Filmausschnitte direkt hintereinander gezeigt werden
oder es erfolgt nach jedem Filmausschnitt eine eigene Erarbeitungsphase,
an die sich der nachste Filmausschnitt anschlie3t. Die Entscheidung hier-
ruber sollte abhangig von der Gesamtlange der einzelnen Filmausschnitte
und ihrer Komplexitat getroffen werden. Bei manchen Filmausschnitten kann
es von Noten sein, diese auch ein zweites Mal anzusehen, wodurch den
Schuler:innen neue Aspekte und Wahrnehmungen erkennbar werden. Die

Filmunterbrechung kann mitunter als ,Verschnaufpause“ dienen und die
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Schiler:innen aus ihrer passiven und potentiell unaufmerksamen ,Beriese-
lungshaltung” wecken. (Vgl. Sistermann & Schmitter 2009, 44) Des Weiteren
kann in dieser Zeit das Licht angeschaltet werden, damit die Schiler:innen

die moglicherweise im Dunklen verfassten Notizen ausformulieren kénnen.

In diesem Zusammenhang soll die Methode des Filmabbruchs erldutert wer-
den. Bei dieser Methode wird der Film bspw. am Ende vorzeitig gestoppt. Die
Lehrperson gibt keine weiteren Hinweise auf den Ausgang der Handlung.
Dadurch werden die Schiiler:innen zum Weiterdenken angeregt und kénnen
ihrer Kreativitat freien Lauf lassen. An die Filmvorfihrung schlie3t sich die
Erarbeitungsphase an. Wie bereits beschrieben, kann deren Positionierung
in der Unterrichtstruktur je nach Anzahl der Filmausschnitte variieren. Hier gilt
es, die Schiler:innen fir eine weitere Auseinandersetzung mit dem Film zu
motivieren. ,Je vorausschauender der Film ausgewahlt und je besser er von
der Klasse aufgenommen wurde, desto groRer ist auch die Motivation, sich
anschlieBend mit ihm auseinanderzusetzen.” (Feichtinger 2014, 45)

Auch hier er6ffnen sich der Lehrperson mehrere Varianten, wie mit den Erst-
eindriicken der Schuler:innen verfahren wird. Wie bereits erwahnt, sind Filme
nicht nur inhaltsorientiert, sondern sprechen die Zuseher:innen auch auf einer
emotionalen Ebene an. Es lohnt sich deshalb, neben dem Inhalt auch die
subjektiven Wirkungen des Films zu thematisieren. (Vgl. Feichtinger 2014,
51)

Hierzu kénnen die verschiedensten Sozialformen herangezogen werden. Die
Methode des spontanen Assoziierens kann sowohl in Stillarbeit, Partner:in-
nen- oder Gruppenarbeit stattfinden. Es kann aber auch im Plenum ein spon-
tanes Filmgesprach stattfinden, welches von der Lehrperson moderiert und
durch provozierende Aussagen zu einer spannenden Diskussion belebt wer-
den kann. Alternativ kann auch auf positive und negative Eindriicke oder of-

fene Fragen eingegangen und diese diskutiert werden.

Die Methode der Nacherzahlung hilft vor einer weiterfihrenden Aufgabe hin-
gegen dabei, die wesentlichen Inhalte der Filmszene(n) zusammenzufassen.

(Vgl. a.a.0., 51-56) Dies kann vor allem dann bedeutsam sein, wenn das
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Gesehene eine gewisse Komplexitat aufwies und nicht davon auszugehen

ist, dass jede/r Schiler:in es unmittelbar verstanden hat.

Die Ergebnisse der Erarbeitungsphase missen in der nachsten Unterrichts-
phase zwingend gesichert werden. In der Sicherungsphase kann bspw. das
zu Beginn der Stunde angefertigte Tafelbild mit den neuen Erkenntnissen er-
ganzt oder durch sie korrigiert werden. Je nach Unterrichtsziel bietet es sich
mitunter jedoch auch an, ein neues Tafelbild zu erstellen oder andere Mog-
lichkeiten zur Veranschaulichung zu nutzen. Mit Hilfe der gesicherten Kern-
aussagen kann im Anschluss an die Sicherungsphase oder zu Beginn der

nachsten Stunde eine Reflexion oder ein Transfer stattfinden.

Zusammenfassend betrachtet wird die Wichtigkeit der Erarbeitungsphasen
und der Ergebnissicherung deutlich. Da die Filmvorfihrung einen Grofteil der
Unterrichtsstunde einnimmt, ist es umso wichtiger, die sie einleitenden und
auf sie folgenden Phasen gut zu planen. Die einzelnen Phasen und Inhalte
der Unterrichtsstunde sollten sinnvoll miteinander verknupft werden und nicht
allein fir sich stehen. Bei der Frage nach der Umsetzung, steht der Lehrkraft

— wie immer im Unterricht — eine Vielzahl an Methoden zur Auswahl.
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Ausgewahlte Beispiele aus Dominic Rehbeins zur Erlangung des
Ersten Staatsexamens eingereichten Wissenschaftlichen Hausar-

beit zur Nutzung der Star-Wars Filme im Religionsunterricht:

Beispieltext zur Einleitung einer Szene des Films ,,Star Wars
Episode I*:
Es herrscht Krieg in der Galaxis! Die Prinzessin des kleinen Planeten
Naboo muss ihre Heimat vor feindlichen Eindringlingen verlassen. An
ihrer Seite kampfen die beiden Jedi Qui-Gon Jinn und Obi-Wan Kenobi.
Jedoch wird ihr Raumschiff bei der Flucht schwer beschadigt und die
Flichtlinge missen, um ihr Raumschiff zu reparieren, auf dem Wiisten-
planeten Tatooine notlanden. Der Wistenplanet ist ein befremdlicher,
lebensfeindlicher Ort voller Gefahren, Kriminalitat und Gewalt. Schnell
wird den Gestrandeten klar, dass es nicht einfach sein wird, die drin-
gend bendtigten Ersatzteile fur die Reparatur ihres Raumschiffes zu
besorgen. Doch es keimt Hoffnung auf, als sie den jungen Sklaven
Anakin Skywalker kennenlernen. Er ist ein wahrlich besonderer

Junge...
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Beispiel fiir eine von den Schiiler:innen nach dem Anschauen einer

Filmsequenz auszufiillenden Tabelle:

=Jesus goes Hollvwood™ — Star Wars und die Religion
Art  Bacihachie die sinselnen Fi . rervollstndies dis Tabelle. Trage die G Leiter: oder die Unterschisd
die dir zwischen den Fil nd dir bel biblischen Exzihl aﬁhmahgmrﬁnmmanmmpumvbemhm
z be: Nenne di nde Bibelstalle oder die passande Bibelerzshhing zu der jeweilizen Filmszene

Tipp: Notiere dir wihrend den Fik o kurze Stichpimb

Dhese kammst du zwischen den emzelnen Filmszenen in Ruhe erginzen und susformmubieren &

Filmszenen | Welche Figuren

sind zu sehen®

Szenen-iiber-
schrift

Bibelberuz |  Fragem”

Szene 1
Episode ]

Szene 1
Episode I

Szene 3

Episod VI

Beispiele aus drei von Schiiler:innen einer achten Klasse

ausgefiillten Tabellen:

J

goes Hollywood* — Star Wars und die Religion

firag: Beobachte die einzelnen Filmszenen aufmerksam. Vervollstiindige die untere Tabelle. Trage die Gemeinsamkeiten oder die Unterschiede ein, die

dir zwischen den Filmszenen und dir bekannten biblischen Erzihlungen auffallen. Oberlege dir fiir die einzelnen Filmszenen eine passende Uberschrift

Zusatzaufgabe: Nenne die passende Bibelsielle oder die passende Bibelerzihlung zu der jeweiligen Filmszene,

Tipp: Notiere dir wiihrend den Filmszenen nur kurze Stichpunkte, Diese kannst du zwischen den einzelnen Filmszenen in Ruhe erglinzen und ausformulieren, @
Filmszenen | Welche Figu- | Worum geht esin Gemei kei Un Szenen- Bibelbezug Fragen?
ren sind zu der Szene? iiberschrift
sehen?
Szene 1 Anakin Anakin zeigt sich als | Anakin besitzt beson- Jungfraven- | Jesu Geburt
Episode 1 Qui-Gon Jinn | besonderes, hilfsherei- | dere Fihigkeiten wie pgeburt
Mutter Shmi | tes Kind dasin Skla- | Jesus auch Lukas 1
Padme verei lebt Beide haben keinen Va-
Jar Jar Binks ter
Anakin hilft den Be-
dirfligen
Szene 2 Anakin Anakin mchte seine | Anakin hat die Wahl Anakin verfallt seinen Die Versu- | Jesu Versu- Was sind Mitichlo-
Episode I11 Kanzer Frau und sein Kind wie Jesus in der Wiiste | Angsten und schliefit chung durch | chung (40 riander?
Mace Windu | vor dem Tod retten. sich dem Teufel an das Biise Tage in der
Obi-Wan Aus Liebe, Angst und | Anakin begegnet dem Wilste)
Kenobi Verzweiflung begibt Teufel Jesus widersteht der
Padme er sich unwissend in Macht ihm der Teu-
weitere Jedis | die Fiinge des Teufels fel anbietet
Szene 3 Luke Luke steht vor der Anakin erfiillt die in ihn | Anakin opfert sich fiir Heil, Ret- Jesu Tod
Episode VI Darth Vader / | gleichen Versuchung | gesetzie HofTnung in- seinen Sohn tung, Ople-
Anakin wie sein Vater docher | dem er sich opfert rung
Der Imperator | glaubt stets an das

Gute und vertraut da-
rauf

Jesus= Menschen
Anakin= Sohn und Ga-
laxis

&7
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Beispiele aus drei von Schiiler:innen einer achten Klasse ausgefiillten

Tabellen:

Arbeitsauftrag: Beobachte die einzelnen Filmszenen aufimerksam, Vervollstiindige die untere Tabelle, Trage die G

Jesus goes Hollywood* — Star Wars und die Religion

oder die U

<in, die

dir zwischen den Filmszenen und dir bekannten biblischen Erzihlungen auffallen. Uberlege dir fir die einzelnen Filmszenen eine passende Uberschrift.

Zusatzaufgabe: Nenne die passende Bibelstelle oder die passende Bibelerzihlung zu der jeweiligen Filmszene,

Tipp: Notiere dir wiithrend den Filmszenen nur kurze Stichpunkte, Diese kannst du zwischen den einzelnen Filmszenen in Ruhe erginzen und ausformulieren, @

Filmszenen | Welche Figu- [ Worum geht es in G Szenen- Bibelbezg Fragen?
ren sind zu der Szene? iiberschrift
sehen?
Szene 1 Anakin Ankain hilft den Hil- | beide sind etwas Beson- Hilfshereit- | Jung frauenge-
Episode | Schmi febediirftigen dabei deres schaft burt Jesu
Padme finden sie raus, das er
Qui Gon Jinn | etwas besonderes ist
(keinen Vater)
Szene 2 Anakin Anakin ist verzweifelt | Anakin wird wieJesus | Anakin schafft es nicht | Versuchung | Wilste mit dem
Episode [T Der Kanzler und sucht sein Heil auch versucht als er die zu retten, die er liebt Teufel
Obi Wan bei der falschen Seite | dem Teufel begegnet
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4. Uber die MITWIRKENDEN

BARTESCH, Vanessa: Vanessa Bartesch (geb. 1998) ist Studentin der Facherg
evangelische Theologie, Mathematik und Germanistik flir das Lehramt an
Grundschulen an der Universitat Kassel. |hr besonderes Interesse besteht
darin, Kinder zum eigenstandigen Arbeiten und zur differenzierten Meinungs-
bildung anzuregen. Dabei liegen ihr methodisch durchdachte und kreative Ar-
beitsmaterialien sowie die individuelle Férderung jedes Kindes am Herzen.
Ihr religionspadagogischer Fokus liegt in der adaquaten didaktischen Reduk-

tion komplexer religioser Themen flr die Grundschule.

BIERICH-ZIPPRICH, Kristina: Kristina Bierich-Zipprich (geb. 1991) ist evangeli-
sche Theologin und Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fir evangeli-
sche Theologie an der Universitat Kassel. Sie erforscht in ihrer Promotion
interdisziplinare Faktoren, die fir eine gewinnbringende bibelwissenschaftli-

che Lehre im universitaren Kontext notwendig sind.

BRANDAU, Robert (Dr.): Dr. Robert Brandau (geb. 1957) ist Pfarrer und zum
Dienst an das Institut fur ev. Theologie der Universitat Kassel abgeordneter
Lehrbeauftragter fur Systematische Theologie. Er hat zum Thema Judenmis-
sion promoviert. Schwerpunkte seiner theologischen Forschungen sind der
judisch-christliche Dialog, die Theologie Calvins, Barths und Bonhoeffers so-

wie ethische Fragestellungen.

BRANER, Ulla: Ulla Braner (geb. 1997) ist Studentin der Facher ev. Theologie
und Biologie fir das Lehramt an Gymnasien an der Universitat Kassel. Ihr
Interesse gilt der Gestaltung spannender, abwechslungsreicher Unterrichts-
materialen fiir Stationenarbeit im Bereich der Religionspadagogik. AuRerdem

ist sie als studentische Hilfskraft im Bereich der Bibelwissenschaften tatig.

DOHN, Raphael (Dr.): Dr. Raphael D6hn (geb. 1989) ist evangelischer Theo-
loge mit dem Fachgebiet Systematische Theologie. Seine Promotion erfolgte
zur Theodizeefrage in den Gesamtwerken von Hans Jonas, Dorothee Sélle
und Abraham Joshua Heschel. Gegenwartig tatig ist er an der Leibniz Uni-

versitat in Hannover.
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DRUBE, Julia: Julia Drube (geb. 1996) ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Institut fir ev. Theologie der Universitat Kassel und Herausgeberin dieses
Bandes. Nach ihrer jlingst verteidigten systematisch-theologischen Disserta-
tion zur Frage nach dem Geschichtsbezug der Auferstehung und dem leeren
Grab Jesu widmet sie sich nun im Rahmen ihres Habilitationsvorhabens im
Fachgebiet der Religionspadagogik den Fragen nach der didaktischen Re-
duktion fachwissenschaftlicher Inhalte und der Professionalisierung von Lehr-
amtsstudent:innen. Ansatze lhrer Forschung finden sich in diesem Band wie-

der.

ELSNER, Ramona: Ramona Elsner (geb. 1996) ist studentische Mitarbeiterin
in den Fachgebieten der Bibelwissenschaften und der Religionspadagogik.
Sie studiert an der Universitat Kassel gymnasiales Lehramt mit den Fachern
ev. Theologie und Englisch. AuRBerdem arbeitet sie als Vertretungslehrerin an
einem Kassler Gymnasium. Ihr theologisches Interesse gilt besonders dem

biblischen Arbeiten mit Schiler:innen.

Stellvertretend fiir alle mitwirkenden Schiiler:innen, die anonym bleiben
mochten: GUNDLACH, Jan: Jan Gundlach ist siebzehn Jahre alt und Schiler
einer zwolften Klasse eines Kassler Gymnasium. Seine Lieblingsfacher sind
Sport, Religion und Physik. Er hat an der Universitat Kassel im Institut fir ev.
Theologie ein Praktikum absolviert, um an seine schénen Erfahrungen mit
dem Konzept der Theologischen Gesprache und der Forschungswerkstatt in
seiner bisherigen Schulzeit anzuknipfen. Nach seinem Schulabschluss

mochte er Sportjournalismus studieren.

HERBORTH, Leonie: Leonie Herborth (geb. 1995) ist Studentin der Facher ev.
Theologie und Geschichte fir das Lehramt an Gymnasien an der Universitat
Kassel. Ihr Arbeitsschwerpunkt liegt hier im Bereich der Religionspadagogik,
wo sie als studentische Hilfskraft tatig ist. Theologisch interessiert sie sich vor
allem fir die Untersuchung des theologischen Wirklichkeitsbegriff im Teilbe-

reich der Bibelwissenschaften.
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JACKISCH, Heike: Heike Jackisch (geb. 1998) ist Studentin der Facher
ev. Theologie, Sachunterricht, Mathematik, und Germanistik fir das Lehramt
an Grundschulen an der Universitat Kassel. Ihr Interesse gilt dabei besonders

dem interreligioésen und dem kooperativen Lernen.

KELLERMANN, Anna-Lena: Kellermann, Anna- Lena Kellermann (geb. 1997)
ist Studentin der Facher ev. Theologie, Kunst und Geschichte fir das Lehramt
an Gymnasien an der Universitat Kassel. |hr Interesse gilt dabei besonders
dem methodisch-innovativen Arbeiten mit Schuler:innen sowie der kreativen

Nutzung von Unterrichtsmaterialien im Bereich der Religionspadagogik.

KLEIN, Magdalena: Magdalena Klein (geb. 1999) ist studentische Mitarbeite-
rin in der Systematischen Theologie bei Dr. Robert Brandau. Sie studiert an
der Universitat Kassel gymnasiales Lehramt mit den Fachern ev. Theologie
und Englisch. Ihr theologisches Interesse gilt besonders der Theologie Bon-

hoeffers.

McLEAN, Nina: Nina McLean studiert evangelische Theologie fur das Lehr-
amt an Grundschulen an der Universitat Kassel.

MUHLING, Wiebke: Wiebke Muhling (geb. 1998) studiert an der Universitat
Kassel gymnasiales Lehramt mit den Fachern ev. Theologie und Germanistik.
Ihr theologisches Interesse ist besonders im Bereich der systematischen The-
ologie verankert. Einen Schwerpunkt bilden dort die Christologie und die

Rolle Jesu in anderen Religionen.

NOLTE, Carina: Carina Nolte (geb. 1989) ist Studentin der Facher Geschichte
und ev. Theologie fur das Lehramt an Gymnasien an der Universitat Kassel.
Ihr besonderes Interesse gilt der Kirchengeschichte. Zuvor studierte sie be-
reits an der Universitat Kassel Geschichte auf Bachelor und Master mit dem
Schwerpunkt Mittelalterliche Geschichte. In diesem Zusammenhang hat sie
2014 an einem Workshop zur Umweltgeschichte im Mittelalter mit einem Vor-
trag teilgenommen, den sie mitorganisierte. In diesem Rahmen entstand ihre
erste Veroffentlichung Zwischen Aberglaube und Heilung. Die Alraune im Mit-

telalter.
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REHBEIN, Dominic: Dominic Rehbein ist Gymnasiallehrer fir die Facher ev.
Theologie und Sport. Die Integration moderner Medien in den Religionsun-
terricht gehorte wahrend seines Studiums (und den Examensprifungen) an

der Universitat Kassel zu seinen Forschungsschwerpunkten.

ROSE, Tamara: Tamara Rose (geb. 1997) ist Studentin der Facher evangeli-
sche Theologie, Mathematik, Deutsch und Englisch fir das Lehramt an
Grundschulen an der Universitat Kassel. Ihr Interesse gilt besonders dem
methodischen Arbeiten mit Schiler:innen und der interreligiosen Bildung im

Bereich der Religionspadagogik.

SCHLEE, Jasmin: Jasmin Schlee ist Studentin der Facher ev. Religion,
Deutsch und Mathematik im Grundschullehramt an der Universitat Kassel. lhr
besonderes Interesse gilt der Frage, wie Religion fir Kinder und Jugendliche

interessant und kreativ umgesetzt werden kann.
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uns teilten. Neben den bereits Genannten: Heike JACKISCH, Magdalena KLEIN,
Nina McLEAN, Wiebke MUHLING, Dominic REHBEIN, Tamara ROSE und Jasmin

SCHLEE.

...den [ehemaligen] Lehrenden des #TeamTheologie, die das vorliegende Buch
mit ihren Fachtexten bereichert haben: Kristina BIERICH-ZIPPRICH, Dr. Robert
BRANDAU und Dr. Raphael DOHN.

...allen Schiler:innen, die dazu bereit waren, sich auch in ihrer Freizeit mit un-

seren Arbeitsblattern auseinanderzusetzen.

Und, immer: Prof. Dr. Petra FREUDENBERGER-LOTZ, die mich auf meinem akade-
mischen Werdegang intensiv und wertschatzend begleitet und stets flir meine

(mitunter unkonventionellen) Ideen offen ist.



Beitrdage zur Kinder- und Jugendtheologie

Herausgegeben von
Prof. Dr. Petra Freudenberger-L6tz, Universitat Kassel

Band 1

Band 2

Band 3

Band 4

Band 5

Band 6

Band 7

Band 8

Band 9

Band 10

Band 11

Die Religionsstunde aus der Sicht einzelner Schiiler/innen. Empirische
Untersuchungen aus der Sek. Il, Kassel 2008, 195 S., ISBN 978-3-89958-403-5
Annike Reil

Méglichkeiten und Grenzen der Ubertragbarkeit mathematikdidaktischer
Prinzipien auf den Religionsunterricht der Klassen 3-6, Kassel 2008, 66 S.,
ISBN 978-3-89958-434-9

Nicole Wilms

"Sylvia van Ommen: Lakritzbonbons". Jenseitsvorstellungen von Kindern ins
Gesprach bringen. Perspektiven fiir den Religionsunterricht in der Grundschule,
Kassel 2009, 122 S., ISBN 978-3-89958-678-8

Michaela Wicke

Persdnliche Gottesvorstellungen junger Erwachsener, Kassel 2010, 156 S.,
ISBN 978-3-89958-826-2
Karina Moller

Urknall oder Schépfung? Eine empirische Untersuchung im Religionsunterricht
der Sekundarstufe Il, Kassel 2010, 595 S., ISBN 978-3-89958-842-2
Meike Rodegro

Mannlich — Weiblich — Géttlich. Geschlechtsspezifische Betrachtungen von
Gottesbeziehungen und Gottesverstéandnis Heranwachsender aus mehrheitlich
konfessionslosem Kontext, Kassel 2010, 241 S., ISBN 978-3-89958-844-6

Ina Bosefeldt

Achtklasslerinnen entdecken einen Zugang zu Wundererzahlungen, Kassel 2010,
142 S., ISBN 978-3-89958-878-1
Katharina Burhardt

Philosophisch und theologisch denken. Ein Beitrag zur Entwicklung eines
Curriculums fiir die Ausbildung, Kassel 2010, 122 S., ISBN 978-3-89958-990-0
Philipp Klutz

+Ernst und das Licht“. Theologische Gesprache zur Christologie in der Oberstufe,
Kassel 2011, 138 S., ISBN 978-3-86219-118-5
Katharina Ochs

Spiritualitat von Kindern - Was sie ausmacht und wie sie padagogisch gefoérdert
werden kann. Forschungsbericht Uber die psychologische und padagogische
Diskussion im anglophonen Raum, Kassel 2011, 392 S., ISBN 978-3-86219-126-0
Delia Freudenreich

Kompetenzorientierter Religionsunterricht. Planung, Durchfiihrung und
Auswertung eines Unterrichtsprojekts zum Thema ,Sterben, Tod und
Auferstehung® (Jahrgangsstufe 9), Kassel 2012, 127 S., ISBN 978-3-86219-262-5
Johanna Syrnik, Tino Wiesinger, Mario Ziegler



Band 12

Band 13

Band 14

Band 15

Band 16

Band 17

Band 18

Band 19

Band 20

Band 21

Band 22

Die Bedeutung der Theodizeefrage im theologischen Gesprach mit Kindern und
Jugendlichen. Uberraschende Erkenntnisse eines Forschungsprojektes, Kassel
2012, 116 S., ISBN 978-3-86219-274-8

Sebastian Hamel

Facetten des Gotteskonzepts: Kinder einer 4. Klasse schreiben in Briefen Gber
ihre Gottesvorstellungen, Kassel 2012, 238 S., ISBN 978-3-86219-284-7
Carolin Pfeil

Vom Umgang Jugendlicher mit der Leidfrage. Planung, Durchfiihrung und
Reflexion einer Unterrichtsreihe fir die 10. Klasse, Kassel 2012, 181 S.,
ISBN 978-3-86219-300-4

Magdalena Rode

,Geschichten sind doch dazu da, weitererzahlt zu werden“. Eine empirische
Untersuchung zu Sinn, Relevanz und Realisierbarkeit einer Kinderbibel von Kindern,
Kassel 2012, 264 S., ISBN 978-3-86219-256-4

Nicole Metzger

Studentische Gottesvorstellungen. Empirische Untersuchungen zur
Professionalisierung der Wahrnehmung, Kassel 2013, 368 S.,
ISBN 978-3-86219-310-3

Nina Rothenbusch

Die Professionalisierung Studierender durch Reflexionsgesprache. Aufgezeigt am
Beispiel der Forschungswerkstatt ,Theologische Gesprache mit Jugendlichen®,
Kassel 2012, 170 S., ISBN 978-3-86219-328-8

Sarah-Maria Schmidl

Welche Vorstellungen haben Kinder der vierten Klasse vom Tod? Kassel 2012,
85 S., ISBN 978-3-86219-344-8
Katharina Druschel, Franziska Schmeier, Anna-Lena Surrey

LAuf der Grenze" - Religionsdidaktik in religionsphilosophischer Perspektive.
Unterrichtspraktische Uberlegungen zur Anthropologie in der gymnasialen
Oberstufe mit Paul Tillich, Kassel 2012, 395 S., ISBN 978-3-86219-348-6
Anke Kaloudis

Gestaltung und Einsatzmdglichkeiten einer Lernkiste zur Josefserzahlung
fir ein 4. Schuljahr, Kassel 2012, 212 S., ISBN 978-3-86219-354-7
Rebekka lliner

Theodizee — Einbruchstelle des Glaubens bei Jugendlichen?, Kassel 2012,
168 S., ISBN 978-3-86219-356-1
Stefanie Neruda

Wie entsteht der Glaube im Menschen? Eine Untersuchung der persénlichen
Vorstellungen von Schilerinnen der neunten Jahrgangsstufe, Kassel 2013,
112 S., ISBN 978-3-86219-462-9

Annika Stahl



Band 23

Band 24

Band 25

Band 26

Band 27

Band 28

Band 29

Band 30

Band 31

Band 32

Band 33

Band 34

Dialogische Bibeldidaktik. Biblische Ganzschriften des Alten und Neuen
Testaments in den Sekundarstufen des Gymnasiums — ein unterrichtspraktischer
Entwurf, Kassel 2013, 112 S., ISBN 978-3-86219-462-9

Christian Dern

Powerful Learning Environments and Theologizing and Philosophizing with
Children, Kassel 2013, 170 S., ISBN 978-3-86219492-6
Henk Kuindersma (Ed.)

Religionspadagogik mit Madchen und Jungen unter drei Jahren in ausgewahlten
neueren Entwirfen. Eine Untersuchung der theoretischen Bezlige und der
religionspadagogischen Praxis, Kassel 2013, 137 S., ISBN 978-3-86219-644-9
Frauke Fiedler

Gott ist (k)ein alter weiser Mann! Jugendliche schreiben Uber ihre Gottesvorstellungen,
ihren Glauben, ihre Zweifel, Kassel 2014, 247 S., ISBN 978-3-86219-644-9
Judith Krasselt-Maier

Gott als Therapeut? Eine Untersuchung zur religiésen Orientierung Jugendlicher,
Kassel 2014, 137 S., ISBN 978-3-86219-764-4
Victoria Kurth

Kreatives Schreiben im Religionsunterricht der Grundschule am Beispiel der
Davidsgeschichte, Kassel 2014, 217 S., ISBN 978-3-86219-764-4
Elena Wagener

Weilt du wohin wir gehen ... ? Mit Kindern tber das Leben nach dem Tod
theologisieren und philosophieren. Ein Praxisbuch, Kassel 2015, 143 S.,
ISBN 978-3-86219-816-0

Robin Alexander Kiener

,Weilt du, wieviel Sternlein stehen?” Eine Kosmologie (nicht nur) fir
Religionslehrer/innen, Kassel 2014, 192 S., ISBN 978-3-86219-840-5
Veit-Jakobus Dieterich / Gerhard Buttner (Hrsg.)

,Ich spreche im Kopf mit Gott.“ Empirische Erkundungen in der Grundschule
zum Thema Gebet,Kassel 2015, 122 S., ISBN 978-3-86219-864-1
Bettina Ritz

Children's voices. Theological, philosophical and spiritual perspectives, Kassel
2015, 171 S., ISBN 978-3-86219-922-8
Petra Freudenberger-L6tz / Gerhard Buttner (Hrsg.)

,Man soll etwas glauben, was man nie gesehen hat.” Theologische Gesprache
mit Jugendlichen zur Wunderthematik, Kassel 2015, 621 S.,

ISBN 978-3-86219-918-1

Annike Reil

,,Fur die goéttliche Erfahrung muss die Chemie stimmen." Personliche
Gotteserfahrungen von Oberstufenschi ler/innen aus jugendtheologischer
Perspektive, Kassel 2015, 607 S., ISBN 978-3-7376-0010-1

Karina Méller



Band 35

Band 36

Band 37

Band 38

Band 39

Band 40

Band 41

Band 42

Band 43

Band 44

Band 45

Band 46

Kirche, Jugend, Internet. Die Landeskirche von Kurhessen Waldeck im Netz —
Erreichbarkeit und Einbindung der jungen Generation nach der Konfirmation mittels
einer speziellen Homepage, Kassel 2015, 601 S., ISBN 978-3-7376-0018-7

Daniel FaBhauer

Biographisches Lernen in der religionspadagogischen Erzieherinnenausbildung,
Kassel 2016, 494 S., ISBN 978-3-7376-0104-7
Iris Kircher

Begabungen und Fahigkeiten durch Wertschatzung férdern. Impulse aus der
Pfadfinderpadagogik, Kassel 2017, 100 S., ISBN 978-3-7376-0282-2
Gabriel Tetzner

Salafismus — eine Herausforderung in Theologischen Gesprachen, Kassel 2018,
192 S., ISBN 978-3-7376-0434-5
Lena Kirbach

Children’s book Nurture for children’s theology, Kassel 2018
220 S., ISBN 978-3-7376-0528-1
Anton A. Bucher, Gerhard Bittner, Elisabeth E. Schwarz (Ed.)

Anamnetisches Theologisieren mit Kunst. Ein Beitrag zur Kirchengeschichts-
didaktik, Kassel 2019, 310 S., ISBN 978-3-7376-0702-5
Britta Konz

“Biblische Textauslegung im Kontext der Kindertheologie. Eine Untersuchung zur
Auslegungskompetenz von Kindern auch in Bezug auf die Vorgaben aktueller
Kerncurricula, 481 S., ISBN 978-3-7376-0702-5

Albrecht, Eva Caroline

Der Glaube im Leistungskontext des Religionsunterrichts. Theologisieren lber die
Rechtfertigungslehre in der gymnasialen Oberstufe mit Martin Luthers Siegelring,
Kassel 2019, 534 S., ISBN 978-3-7376-0736-0

Heike Regine Bausch

Do Not Be Concerned Only About Yourself...” Transcendence and Its Importance
for the Socialization and Formation of a Child's Personality, Kassel 2019, 186 S.,
ISBN 978-3-7376-0436-9

Noemi Bravena

Der Heilige Geist im Religionsunterricht. Empirische, exegetische, systematische
und religionspadagogische Untersuchungen als Anregung fur die Bildung von
Religionslehrkraften, Kassel 2019, 467 S., ISBN 978-3-7376-0768-1

Sidland, Annegret

Beratungskonzept der Kasseler Forschungswerkstatt. Kriterien gelungener
Reflexionsgesprache und praktische Erprobung des studentischen Mentorings,
Kassel 2020, 316 S., ISBN 978-3-7376-0902-9

Marie Sophie Kitzinger

Bausteine einer wertschatzenden Schulkultur, Kassel 2020, 124 S., ISBN 978-3-
7376-0917-3
Carlotta Bothe



Band 47

Band 48

Band 49

Band 50

Interreligidse Lernprozesse bei Lernenden und Lehrenden férdern. Ein exploratives
Design entwickelt an einer berufsbildenden Schule, Kassel 2021, 537 S., ISBN
978-3-7376-0939-5

Christoph Leurle

Bibel — Didaktik — Unterricht. Exegetische und Religionspadagogische Perspek-
tiven. Festschrift fiir Peter Miller und Anita Mller-Friese zum 70. Lebensjahr,
Kassel 2021, 345 S., ISBN 978-3-7376-0958-6

Petra Freudenberger-L6tz, Axel Wiemer, Eva Jenny Korneck, Annegret Stidland,
Georg Wagensommer (Hrsg.):

Bedarfe einer zukunftsfahigen evangelischen Jugendarbeit, fokussiert durch die
haupt- und ehrenamtlichen Experten des Handlungsfeldes, Kassel 2021, 311 S.,
ISBN 978-3-7376-0970-8

Silke Gutlich

Hoffnung im Religionsunterricht zwischen Eden und Eschaton. Eine kommentierte
Materialsammlung fir alle Schulstufen von und mit Lehrenden und Lernenden,
Kassel 2021, 325 S., ISBN 978-3-7376-0995-1

Julia Drube (Hrsg.)



sMehr als alles andere muss der Religionsunterricht heute verstand-
lich Hoffnung vermitteln“, teilt eine befreundete Lehrerin mir mit.
Doch was ist das fiir eine Hoffnung, von der Jesus da sprach und
von der auch wir nicht aufhdéren kénnen, zu sprechen? Was trostet?
Was vertrdstet nur? Und warum Uberhaupt neigt die Menschheit
dazu, die Hoffnung nur allzu schnell zu verlieren? In Anlehnung an
die barthsche Gegenlberstellung der géttlichen Providenz und der
menschlichen Verwirrung entschieden die Mitwirkenden dieses Ban-
des sich daflir, zur anschlussfahigen und praxisnahen Artikulation der
christlichen Hoffnung fiir die Welt genau bei dieser anzusetzen, denn:
Christliche Hoffnung, das ist eine Hoffnung fiir das gesamte Weltge-
schehen — das Weltgeschehen zwischen Eden und Eschaton.

Fir die beteiligten Studierenden und Lehrenden der Universitat
Kassel sowie alle mitwirkenden Lehreriinnen und Schiler:innen
unterschiedlicher Schul- und Altersstufen schloss sich nun die
Konzeption verschiedener Unterrichtsmaterialien an. Diese finden
sich — ebenso wie begleitende Sachanalysen, L&sungsbeispiele
und didaktische Kommentare - in diesem Band. An ihnen erkennbar
wird nicht nur die Méglichkeit zur Reflexion komplexer theologischer
Konzepte im Unterricht, sondern auch die Verschiedenheit, mit der
Lehrer:innen didaktische Entscheidungen féllen, Unterricht gestalten
und letztlich: theologisieren.
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