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Entfernte erwandtschaft?

E /um Verhältnis Von Erziehungswissenscha und Religionspäda2ogik
Vorbemerkungen

Verwandtschaftsverhältnisse ruhen auf einer Geschichte:; SIE SInd immer auch mıt
gemischten Gefühlen verbunden und mıiıt nıe geklärten Verhältnissen, Konflıkten
und uTlallen ES omm VOT, dass sich Verwandte kaum noch kennen, WCNN SIE nıcht
kontinulerlich oder ritualıisıiert miteinander haben Famıilıentreffen als Form der
weıtläufigen Verwandtschaftspflege SInd seltener geworden und nıcht jJedermanns Ge-
schmack Wıe siıeht die Verwandtscha: zwıschen den Schwestern Religionspädagogik
und Erziehungswissenschaft qus? Dazu wıll ich Folgenden einıge Spuren nachzeıich-
NCH, bevorzugt dus dem Bereıich Schulpädagogıik und erbildung.
Als ngeborg2 Öbbelen, die Dırektorin des Comenius-Instituts, Ende der 1950er
und Anfang der 1 960er Jahre dıe „evangelısche Arbeıitsstätte für Erziehungswissen-
schaft“ aufbaute und Kooperationspartner gewinnen versuchte, reiste SIE fast alle
erziehungswissenschaftlichen hrstühle in Deutschland 1e] mehr als Oder kÖN-
18{0 das nıcht SCWESCH SeIN eute, 40 Jahre später, ware eın vergleichbarer Kontakt-
aufnahme-Versuch geradezu absurd, diıe erziehungswissenschaftlicher Lehrstühle
nähert sıch eIwa 1.000 Dahıinter S{tE| eiInNne beachtliıche Expansıon und Dıfferenzile-
[uNng der Erziehungswissenschaft als unıversıitärer Dıszıplin.
Das GE  1S VOoN Theologie und Erziehungswissenschaft WarTr auch ngeborg2 RöÖb-
helens eıt nıcht pannungslos Eın erziehungswissenschaftliıcher Arbeıtskreıis
dem Dach des Comeniwus-Instituts arbeıtete geregt und produktıv ernäa| VOoONn

Erziehung und Gesellschaft } Die dazu eingeladenen IT heologen und Religionspädago-
SCT! fanden der Zusammenarbeıt kein ergnügen, ildeten ihren eigenen Arbeits-
Kre1s, in dem S1IC VOT allem das erna Von Erziehung und Verkündigung erorterten
Ob dıe Beteilıgten damals Von der gesellschaftlichen und sOzlalısatıonsorlientierten Off-
Nung der Bildungsdiskussion verschreckt9 kann ich NUur vermuten, nıcht belegen
Die Entwicklung der Dıszıplın Erziehungswissenschaft bedeutete zunächst DIs-
tanzıerung und Abgrenzung. Die Furcht VOT Bevormundung UrC)| dıe ältere Schwes-
ter-Diszıplın Theologie ist amals Ja nıcht gänzliıch unbegründet SCWESCH. mmerhın hat
dıe Theologıie das pädagogische enken DIS weiıt 1INs 18 unde: miıtverwaltet, und
dıe Trennung VON Kırche und Staat hat erst ermöglıcht, dass sıch eıne eigenständige
Wissenscha VOIl der adagogık entwickelte.
Inzwischen wiırd In der Erziehungswissenschaft eine ‘Normalisierung’ konstatiert“, sie

ihren Platz den un!versitären Diszıplinen efunden, forscht, lehrt, publızle:
FeC oder chlecht WIe alle anderen auch Nun kann INan prüfen, ob eiıne gelassene und

In der eihe 99  eselilscha: und Erziehung”, hg VOIN Carl-Ludwig UFCK, Christoph roldscnml:
und Ingeborg Öbbelen, erschienen 196 / hıs 1969 beı Quelle&Meyer in Heıdelberg zehn Bände Die
eıhe „Pädagogische Forschungen” erbrachte ande

Jürgen Baumert eter ın Roeder, Stille Revolution Zur empirischen Lage der Erziehungs-
wıissenschaft, ın Heıinz-Hermann ger. I homas Rauschenbach Hg.) Erziehungswissenschaft.
DiIie Dıszıplın Begınn einer E:poche, Weınheim 1994, 29-49
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produktive erung wlieder möglıch wird Was kann die üngere Schwester Relig1-
onspädagogik VON der alteren Schwester Erziehungswissenschaft lernen?
Ich gehe Folgenden zunächst auf einiıge Hauptströmungen der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft eın (Kap Z um dıe Kernprobleme der Dıskussion herauszuarbeiıten.
Dann versuche ich, den Gegenstandsbereich empirischer Lehr-Lern-Forschung sk1z-
zieren (Kap 3), dessen Nähe Pädagogischer Psychologie und Sozialwıissenschaft u_

verkennbar ist Von besonderem Interesse erscheint mMI1r der 1C auf Theorien des
Lehrerhandelns (Kap 4), In denen das Verhältnis VoNn Wiıssen und onnen TICU 6S-

SCI! wird. Schließlic werde ich (Kap 1C: auf Religionspädagogik als eine 5
zifische Fac!  1da| Überlegungen dazu anstellen, WIEe empirische Forschung und pa-
dagogisches Handeln sıch praktısc! WIE theoretisch aufeinander zubewegen könnten

Allgemeine Pädagogik
Z ‚pansion und Ausdıifferenzierung
Die Allgemeine” Oder auch Systematische Pädagogiık galt bis In dıe 960er Jahre als
‘Königsdisziplın" der Erziehungswissenschaft mıt dem selbst Anspruch,
Grundlagen für alle Handlungsfelder pädagogischer PraxI1s und alle Bereıiche pädagog!-
scher Theoriebildung erarbeiten. Die institutionelle Ausdıifferenzierung des aCNs
z B Schulpädagogık, Sozlalpädagogık, Erwachsenenbildung, ETrUuTSs- und Wırt-
schaftspädagogık, Vergleichende Erziehungswissenschaft, Hıstorische Pädagogık, P3a-
dagogik der frühen inadahel dıe zugle1c) mıt der Expansıon pädagogischer Berufe
einer Pluralisierung pädagogischer Ansätze geführt hat, hat Un dıie einheitsstiftende
Aspiration des Allgemeinen Tagwürdig werden lassen. Die Allgemeıine Pädagogık ist
weniger eINı Leitdiszıplin als vielmehr eiıne Teildisziplin innerhalb der ErziehungswI1S-
senschaft geworden. Das spiegelt sıch auch beispielsweise in der Neustrukturierung der
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft nach Sektionen wıder.
Der Bedeutungsverlust Allgemeiner Pädagogik hat nach Heinz Elmar Tenorth mıt dem
„ Verlust eines einheitlichen Sinns auch der Erziehung und beım pädagogischen Han-
deln“ tu 9 und das se1 nıcht eın pathologisches Moment, sondern ein Teilmoment
der gesellschaftlichen Oderne
Die Neuvermessung des Gegenstandsbereichs Allgemeiner Pädagogık geht dahın, eiıner-
se1its dıe Bandbreite VOoN Grundbegriffen erweıtern, der Tatsache erecht WeI-

den, dass Pädagogik nıcht mehr 11UT Schule, inadne1! und Jugend trıfft, sondern den
gesamten Lebenslauf umfasst, andererseits Kontroversen in dıe Grundlagendiskurse
einzubeziehen, und schließlich dıe Dıfferenzierung VON theoretischen Funktionen und

Ich gebrauche die Begriffe ‘Allgemeine Erziehungswissenschaft‘ und ‘Allgemeine Pädagogık' S y Il-
ONYIM, weil die Unterscheidungen 1UT für dıe akrıbischen Experten oder historisch relevant SINd: WC-

gCIHI des en eWIiCchtSs Von Schulpädagogik nnerna: der Erziehungswissenschaft verwende ich
‘Allgemeıne Didaktık) als Begriff für dıe umfassende IC auf ehren und Lernen in en ıldungs-
bereichen. Vgl W: er} Fremde Schwestern Zum Verhältnis VON Allgemeiner Dıdaktık und
empirischer Lehr-Lern-Forschung, in Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 77-86

einz-Elmar Tenorth, Vielfalt pädagogischen Wissens und Formen seiner Einheıit Eine Erinnerung
Bekanntes, In Frieda Heyting ınz-Elmar enO| (Hg.), Pädagogık und Pluralısmus eut-

sche und niederländische Erfahrungen im Umgang mıiıt Pluralıtät in Erziehung und Erziehungswissen-
scha: einheim 1994 , 51-64, 63



Verwandtschaft ? /um Verhältnis VonNn Erziehungswissenschaft Religionspädagogik
Wiıssensformen aufzunehmen. uch wırd der Anspruch eıner erfahrungswissenschaftlı-
chen und empirischen Ausemandersetzung deutliıcher formulıert, bısher VON der ge-
meıinen Pädagogık jedoc 11UT unzureichend wahrgenommen.”
DE Bildungstheorie
Die Beschreibung des Gegenstandsbereichs der Allgemeınen Erziehungswissenschaft
wird als „sorgende Beziehung zwıschen Generationen Lebenslauf“® ZUSANUNCNEC-
fasst, als „Wiıssenschaft des Lebenslaufs und der Humanontogenese“ und als „Wiıssen-
SscCha lebensbegleıtender kuratıver Berufe“” Das „Generationenverhältnis  «S wird als
der anthropologische rund für die Notwendigkeit VON Erziıehung markıert. Erzie-
hungswissenschaft hat eıne Doppels  r als andlungs- und als ReflexionswIissen-
scha Als Handlungswissenschaft hätte SIE „empIirısch gesättigte und theoretisch be-
gründete Orientierungen“ formulıeren, als Reflexionswissenschaft „dıe potentiellen
Dier ihrer eigenen Empfehlungen und der Aktivıtäten ihrer Berufsrollenträger VOT den
Implıkationen voreılıger, normatıver und empirisch unhaltbarer Orientierungen“”
schützen.
Der Biıldungsbegriff, der nach seiıner 11 und Ösung HEG ‘Sozlalısation’, °Hr-
ziehung' und “Unterricht’ in den er Jahren wleder eine Renaissance rlebte seılit
den 1980er Jahren, wiıird versuchsweise auch UrC niıcht-normative Begriffe WIe
‘Selbstorganisation’, ‘ Autopolese’, ‘Humanontogenese’ ersetzen versucht. !® Das the-
oretische WIe praktısche Dılemma der Konstruktion einer nicht-normativen andlungs-
wissenschaft bleıibt Jedoc problematısch.
Die und Weise WIEeE der Bildungsbegriff in der Erziehungswissenschaft theoretisch
efasst wird, erscheımnt denen, dıe pädagogische Taxen mıitgestalten, als abgehobene
Kunstfertigkeit Oder 16 formuliert WIE „Stricken ohne olle  o (Ingrid Dittrich).
Tenorth'' hat dıe Heteronomie der Betrachtungsweisen VON Bıldung und ihrer Funktion
ompetent und gründlıc. studiert.
(1) Er ınde! „dıe uche nach dem wahren Be gI‘lff“ 12 VOL em In der Exegese VoN

Klassıkern, Waäas VOI allem exegetische Kontroversen ordere

'eler ogel, 1ICNWO: Allgemeine Pädagogık, in Zeıtschrift für Erziehungswissenschaft
(2/ 157-180

Jürgen Zinnecker, orgende Beziehungen zwıischen Generationen Lebenslauf. Vorschläge ZUT

Novelliıerung des pädagogischen Codes, in Dieter Lenzen ıklas 1 uhmann (Hg.) Bıldung und
Weiterbildung Erzıehungssystem. Lebenslauf und Humanontogenese als 1um und Form,
Frankfurt/M 1997, 201

Dieter nzen, Professionelle Lebensbegleitung Erziehungswissenschaft auf dem Weg ZUTr Wis-
senschaft des ebenslau{tis und der Humanontogenese, in Erziehungswissenschaft (1997) Heft L3
5-22
CKA Tiebau (Hg.), DDas Generationenverhältnis. Über Zusammenleben in Famlılıe und se‘  =

scha‘ Weinheim München 1997
? Lenzen 199 / |Anm

ders. , LÖösen dıie Begriffe Selbstorganisation, Autopoilesi1s und kimergenz den Bıldungsbegriff
al In 43 (1997) 949-96 /

Heinz-Elmar Tenorth, „Bildung” Thematisierungsformen und Bedeutung In der ErziehungswIs-
senschaft, 43 (1997), 969-984
|  R 976
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(2) ine weitere Spielart gebraucht Bıldung „n geschichtsphilosophischer, weltan-
schaulıcher und utopischer Verwendung  c‘13' Vor allem WEeNnNn Bıldung „als eine Ge-
samtbeschreibung der abendländıschen Vernunft“* mıt der ähe Metaphysık
beschrieben wird, werden scharfe Konflı  inıen nnerna| der Wiıssenschaften PIO-
duzıert „Man muß diese Thematisıerungsform also In Toleranz ertragene 15

chreıbt Tenorth apıdar
(3) Systematisch bedeutsamer für dıe Erziehungswissenschaft ist die Verwendung des

Bildungsbegriffs „als Platzhalter für das Unsagbare“, als „das Gjanze der Pädago-
gl dessen Sinn „eine in der europäıischen Bildungstradıtion aufgehobene Realtı-
tät“ 16 se1 UÜber Bildung WIrd In der Kritischen Theorıe Tenorth gesprochen,
„als artıkuliere siıch die ernun: sSe. Das eden über Wırklichkel zugleich
verbunden mıt der Kritik dieser Wirklichkeit o1bt VOI, eın paradoxes Problem
Ösen, WIe sıch 1Im (Janzen des alschen das Wahre ereignen kann „also In etzt-
ıch theologıscher Denk- und Redeweise  “17 Man könnte 6S auch weniger iskri-
minıerend als eınen unzulässıgen Totalıtätsanspruch krıtischer Bıldungstheorie
kennzeichnen.

(4) Schließlich wiıird über Bıldung eredet „als Grundbegriff der Erziehungswissen-
schaft“!® Dietrich Benner ist erjenige, der dafür das wichtigste eispiel hefert in
seiner Allgemeinen Pädagogik. ” Für Benner ehören dıe Theorie der Bıldung, dıe
Theorıie der Erziehung und die Theorie der Institutionen ZUSammen Der ildungs-
begrıff wiıird 11UT In spezıfischer Weise BegrI1ff der ‘Bıldsamke1 rezıplert, dem
andlungs- und erziehungstheoretisch dıe ‘Aufforderung ZUr Selbsttätigkeıit’ ent-

pricht Benners Konstruktion ermöglıcht wissenschaftstheoretisch sowohl eıinen
schluss Forschungen über das Subjekt als auch gesellschaftstheoretische
Dıskurse Problematisch wıird diese Konstruktion, WENN Benner dıe Dualıtät VON

“krıtisch‘ ‘affırmativ’ e1n: SO bleıibt 1C: jedes System, das Aufgaben
und Zweckbestimmun pädagogischer Praxıs festschreı1bt, ‘affırmatıv”, WENN 65

nıcht der Mündiıgkeıt erecht wird. Dadurch werden Defizıte zugeschrieben, nıcht
Dıfferenzen festgestellt, und dies Onnte wiederum als Übergriff in dıe Gegens-
tandsdefinıtıon verwandter Dıiszıplinen missverstanden werden. Benners Pointe ist,
„daß Bıldung nıcht 191008 eiıne Beschaffenheit individueller Subjektivıtät ausmacht,
sondern sıch auf das zwischenmenschlıiche Handeln zıeht, das den oppel-
ten Anspruch einer gegenseıltigen Achtung der handelnden ersonen SOWIeEe eıner
gemeinsamen Anerkennung des menschlıcher ıllkür unverfügbaren Sınnes von

Wirklichkeit steht“?9
13

977
15

16 erwig Blankertz ach enO! 1997 |Anm H 9’77
1/ €eNnO:; 1997 |Anm 11], 978
18 979
19 Dietrich Benner, Allgemeıne Pädagogık. Fkıne systematisch-problemgeschichtliche Einführung in
dıe Grundstruktur pädagogischen Denkens und andelns, Weinheim- München 1987

Ders., Bruchstücke einer nicht-affirmatıven Theorie pädagogischen andelns (1982) in ders.,
Studıen Theorie der Erziehung und Bıldung 2, einheım München 1995, 51-/5,



41erwi  SC  7 /um Verhältnis VoN Erziehungswissenschaft und Religionspäda2ogik
In einem ortrag ZU)  = Verhältnis Von Bıldung und elıgıon mMac! Benner das Problem
exemplarısch euttlic Zunächst formuliert Cr die Aufgabe, dass 6S zunächst darauf a..
käme, „dıe Propria der ausdıfferenzierten Bereiche menschlıiıchen Denkens und Han-
eIns stımmen, dass SIE Kategorıal einem nicht-hierarchischen Sınne voneın-
ander unterschieden und gegeneinander abgegrenzt werden, dass dıe einem Be-
reich dessen Jeweılıgen Fragestellungen diskutierten Sachverhalte auch den a —
deren Bereichen15 bleiben Zum Proprium relıg1ösen ahrnehmens, Denkens,
Urteijlens und andelns aber gehö erstens, dass elıgıon Welt d u einem Sinnhorizont
heraus wahrnımmt, deutet und auslegt, der der Erfahrung der Abhängigkeıt des ndlı-
chen Von entspringt, dıe nıcht VO  = Menschen willkürlich und planvoll gesetzt und
gestiftet wird.“*! „Aufgabe des Religionsunterrichts öffentliıchen chulen ware CS

18 rel1g1öse Erfahrungen 1Im edium des Unterrichts tradıeren und reflektieren
und Voraussetzungen dafür schaffen, dass auch unter modernen edingungen dıe
bewusste Wahl einer relıgıösen Lebensform möglıch bleibt. “* Er meınt, dass viele In-
alte des Religionsunterrichts diese Aufgabe nıcht er  en In den Lehrplänen se1 E
weılen eine Allzuständigkeıt VoOomn elıgıon unterste. oder In Anspruch SCHOMUNC, dıe
6S nıcht g1Dt, die auch nıcht wünschbar ist und dıe den rern dieses Faches ihre
rbeiı nıcht erleichtert, sondern unnötig erschwert Einen beträchtliıchen Anteıl die-
SCT Misere scheımnt MIr |Benner, D.F. ] en gewlsser Schlüsselproblemhumanismus
haben, der inzwıschen altere Anstrengungen eiINne kategorial und exemplarısch dus-

gewlesene Legıtimatiıon der Unterrichtsfächer, ıhrer und Betrachtungsweisen
6vielerorts abgelöst hat

Es g1ibt begründete Zweiıfel daran, ob das religionspädagogische Programm der Korrela-
1onsdidaktik oOder das der Elementarisierung als gewIlsser „Schlüsselproblemhumanıs-
MuSsS  c abgetan werden kann
Tenorth fasst ZUSsammen „Dıie bildungspolıitische Literatur Adt nıcht immer dazu eın,
willie reziplert werden, aber sSIE rlaubt CS, Fragen den sozlalwıssenschaftlıchen

624Forschungsalltag tellen
1SCHe Konzeptionen

Allgemeıne 1da| fasst sich nıcht 191008 mıt Definıtionsproblemen ihres genstands,
sondern mıt dem ren und Lernen weıten Sıinn, mıiıt den nhalten Schulıschen Ler-
NCNS, der Auswahl und der Begründung, dıe eingebettet Sınd Überlegungen Sınn
und WEeC VON Schule insgesamt.
nnerna| der Allgemeınen Dıdaktık lassen sich grob vier chtungen ausmachen“:
(1) Bildungstheoretischen Ansätzen geht 6S Unterricht als Begegnung mıt

Die Auswahl und die ordnung der Inhalte stehen 1Im ıttelpunkt. Wiıssenschafts-

Ders., Bıldung und elıgion. Überlegungen ihrem problematischen Verhältnis und den Auf-
gaben eines Oiffentlıchen Religionsunterrichts eute, in 1Im Hg.) Schulentwicklung
Religion Religionsunterricht. Profil und ance VON elıgıon in der Schule der Frel-
burg/Br. 2002, 51-70,
Dl Ebd
23 Ebd 6//1.
24 Tenorth 1997 |Anm 11} 0872
25 Vgl Im Folgenden Terhart ANT2 |Anm 781
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theoretisch wird bildungstheoretische Dıdaktık der geisteswissenschaftlichen Päda-
g0g1ik zugerechnet.

(2) Lerntheoretische Ansätze nehmen dıe Perspektive des planenden hrers in den
ittelpu und suchen nach andhabbaren Hılfestellungen für Unterricht ist
eine zweckrationale und erfolgskontrollierte Organıisation VoNn und TNDrO-
ZesSsSCIl 1ese Ansätze sınd wissenschaftstheoretisch der empirisch-analytischen
Wissenscha: zuzurechnen. In ihren Anfängen (ca 60er Jahre) wurde dieser
zweckrationaler Lehr-Forschung C6 der Positivismus-Vorwurf gemacht, weıl
SIE sich gänzlıch der Reflexion normatıver Vorgaben VON Lehre nthielt
Kommunikations- interaktionstheoretische Ansätze wurden als Gegenentwurf(3)

bıldungs- und lehrtheoretischen Ansätzen ausgearbeiıtet. Sıe konzentrieren sich
auf den Prozess des Unterrichts und auf die Auswirkungen auf dıe Interaktionen in
der AaSSE Wissenschaftstheoretisch wiıird die kommunikatıve 1C3| der Kriti-
schen Theorie zugerechnet.

(4) ine NEUEIC Theoriegruppe bılden konstruktivistische Ansätze, die in sıch teilweise
interaktionsorientierte WIe auch ırfahrungs- und handlungsorientierte Methoden-
konzeptionen ufnehmen Die wissenschaftstheoretische Zuordnung erscheint noch
schwier1g. erha schlägt ‘postmodernes Wissenschaftsverständnıs’ VOT angesichts
der vielen Spielarten konstruktivistischen Denkens

Diese didaktıschen Konzeptionen werden VOT allem In der universiıtären Lehrerbildung
relevant. Sıe SIN als emente die Ausbildungsprozesse VOoNn Lehrerinnen und Leh-
IC  : integriert, „dıe Theoretisierung und operatıve Gestaltung VON ren und Ler-
nen  «26 Kontext VOoN Bildungsverläufen, Aufgaben- und Problemstellungen der nach-
wachsenden (Generation leisten.“‘

Empirische Lehr-Lern-Forschung
nsprüche und Reichweilten

Dem weıt gefassten Anspruch Allgemeiner Didaktık gegenüber ist die empirische Lehr-
Lern-Forschung, dıe AUS der Pädagogischen Psychologie kommt, weıt reduzierter. Ihr
geht CS primär Forschung. Fragen der Anwendung und in der Lehreraus-
und -fortbildung Sind zweitrang1g.
Diese erengung der empimrischen Lehr-Lernforschung ist eiıne chwaäache Dıie Onzent-
ration und Verfeinerung der Untersuchungen auf mikroskopische TOZESSE des nter-
richts haben ihr den Vorwurf der Irrelevanz für das Lehrerhandeln eingebracht, das WC-

sentlich weiträumiger und komplexer angelegt se1n 1NUSS arüber hınaus wurde betont,
dass Lehren und Lernen NUuTr beschrieben und analysıert würden, also deskriptive T heo-
rıe roduzlert würde, ingegen Lehrerhandeln 1Im Unterricht eine normatıv gerichtete
konkrete Tätigkeit sel, dıe auf präskriptive Theorie angewlesen ist

26

27 Das Verhältnis VONn Schulpädagogik Allgemeiner Erziehungswissenschaft ist NIC! unproblema-
1SC} Vgl z B Werner Helsper, Zum Verhältnis von Schulpädagogik und Allgemeıner Erziehungs-
wissenschaft fließende (Grenzen und schwierige Übergänge, in Zeitschrift für Erziehungswissen-
schaft 9203-222
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SO grenzien sıch Pädagogık und Psychologıe ange voneiınander aD
Der Vorwurf der Unbrauchbarkeit wırd umgekehrt auch der Allgemeıinen Dıdaktık g..
macht aufgrund VON Untersuchungen über das Planungsverhalten VON Tern Für CI-
fahrene rer plelen die klassıschen allgememindıdaktischen Konzepte keıine Olle be1
ihrer alltägliıchen Unterrichtsplanung.
a Kognitive en
Die kognitive ende hat das Verhältnis VOINl Lernpsychologıe und Dıdaktik auf eiıne
NECUC Stufe ehoben, die Annäherungen möglıch MaC: Das gılt m.E auch für die
pırısche Relıgionspädagogık, dıe beispielsweise UrCc die kognitionstheoretisch begrün-
efen empirischen Studıiıen VOoN Aames Fowler und Frıitz Oser einen nachhaltıgen CNU!
bekommen hat
Die kognitiıve ende Z1ing einher mıiıt forschungsmethodischen Öffnungen qualıtati-
Ven Untersuchungsdesigns und Mehrebenenanalysen, dıe der Komplexıtät des ‚gens-
tands Unterricht und EFrziehung, Lehren und Lernen, sSser erecht wurden Die Er-
kenntnis sıch UrC) dass IN WeNnNn Schulısches Lernen untersuchen will,
dıes nicht 1Im Labor, sondern möglıchst In natürlichen Sıtuationen sollte
Die großangelegte Münchner SCHOLASTIK 1e VON Franz MANUEC. Weinert und
Andreas Helmke* ist dafür eın wichtiges eispiel. Weimnert klärt aufgrund VON ıfferen-
zierten Längsschnittstudien ZU|  z Lernen In der Grundschule den Zusammenhang VOIN

pädagogischen Onzepten und psychologischen Möglıichkeiten des rnens pragnanter
und für die Lehrerbildung folgenschwerer als Je und warnt angesichts der
TIMMS-Ergebnisse VOTL bildungspolitischen Kurzschlüssen.“ Schulisches Lernen
MUSSeEe Weinert gleichzeıtig den TwWer'! verschiedener Oompetenzen ermöglı-
chen, dıe miıteinander In Beziehung stehen und dıe nıcht In denselben Organısationsfor-
INneNnN Schulıschen Lernens zugänglıch SInd

Inhaltlıches Wissen, das In varıablen Ormen ırekter Instruktion zweckmäß1gs-
ten erworben werden kann,
Lebenspraktisches Anwendungswissen, das In Formen sıtulerten Irnens und PrO-
©  rbeit, Im ruppenunterricht und In kreatıven Übungsformen wıirksamsten
erworben Wwiırd,
Metakognıitive Kombpetenzen, Schlüsselqualifikationen und Lernstrategien, dıe
sten mıt Methoden selbständıgen Irnens erworben werden, die UurCc gezielte
subjektive Erfahrungen und Erfahrungsreflexionen au metakognitiver Eın-
siıchten angezielt werden
Motivationale Handlungs- und Wertorientierungen können 1UT ın komplexen und
varıablen erkenntnis- und erlebnıisiıntensıven Kontexten erworben werden.”

28 Franz FEmanuel einert Andreas Hg.) Entwicklung 1Im Grundschulalter, einheim
1997
29 Vgl Franz Fmanuel Weinert, Vergleichende Leistungsmessung Schulen 1ne umstrıttene Selbst-
verständlıchkeit, ers Hg.) Leistungsmessungen Chulen einheim Basel 2001, LT

Vgl ders. Neue Unterrichtskonzepte zwischen gesellschaftlichen Notwendigkeıten, pädagogischen
Visıonen und psychologischen Möglıichkeiten, Bayerisches Staatsministerium für Unterricht, Kul-
(us, Wissenscha: und unst (Hg.), Wiıssen und Werte die Welt VON IMNOTSCHL, Donauwörth 1998,
101125
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DIe kognitive ende nımmt EeutliCc Abschıed VON der Idee, dass das Lernen VON

Schüler/inne eiıne kausales rgebnıs oder Ausfluss VoNn Lehre se1 Vıielmehr sınd 6S

arıabel gestaltete Lernumwelten, konkrete Erfahrungs- und Problemkontexte und dıe
Eınbettung sozlale Sıtuationen, dıe Lernen fördern
Das semantische Feld VON geordnetem Wissensaufbau nhalten, die VoNn

Problemlösefähigkeit, Beurteilung und Bewertung, der mgan mıt Bedeutungen und
dıe Selbstreflexivıtät hat somıiıt eınen Kaum ZUT Verständigung VON Allgemeinen 1ıdak-
tıkern, empirısch arbeıtenden Pädagogischen Psychologen und in Ansätzen SIC.  ar
Religionspädagogen röffnet
5:3 eorien des Lehrerhandelns
Die Sichtweilse, dass Lehrerhandeln VOI allem dıe Anwendung VON Lerngesetzliıchkeiten
Ssel, wurde zugle1c) miıt der kognitiven ende gänzlıch obsolet, weıl CS einerseılts solche
einfachen Lerngesetzlichkeiten nıcht gibt und weıl andererseıts auch das Lehrerhandeln
eıne überaus omplexe Tätigkeıit ist. 16 LIUT dıe Kognitionen der Schüler/innen, SOMN-

dern auch dıe der Lehrer/innen anden eın größeres empirisches Interesse Das spiegelt
sıch entsprechenden Forschungsprogrammen VOIL allem aus dem angloamerıkanı-
schen aum ZUT Lehrerkognition 1Im Experte-Novizen-Paradıgma.“ Derartige empIr1-
sche Programme versuchen den handlungsleiıtenden Theorien und ompetenzen erfah-

Lehrer auf dıe Spur kommen UrC| den Vergleich mıt unerfahrenen hrern
DZW. Lehrerstudenten. Interessan! sınd dıe Entdeckungen: Das handlungsleıtende Leh-
rerwissen ist keineswegs auf dıie unterrichtspraktische wendung VOoNn Wissenschafts-
wıssen zurückzuführen, sondern 65 zeichnet sich urc eıne hohe Komplexıität des
ugrIiffs auf verschiedene Wissensbereiche dUS, dıe allspezifisch organısiert SINnd. WI1s-
senschaftlıches Wissen ist 11UT eiıne Komponente des pädagogischen andelns, das in
Relatıon den beruflichen Erfahrungen und der persönlıchen Identität des Handelnden

ist Möglicherweise ist professionelles Wıssen „als addıtive Komposition VC1-

schiedener Wissensbestandteile vorzustellen. 32

Der erfahrene rer verfügt offenkundıg über das Vermögen, chnell und routinıert
auf äahnlıch gelagerte alle zurückzugreifen, situationsadäquat andeln onnen
Die rage, WIe olches Fallrepertoire erworben wird, ist gegenwärtig noch nıcht DC-
klärt Der „Reflective Practitioner“ Ist ZU  3 Trototyp des kompetenten hrers ‚WOTL-
den  33 Die Dıskussionen In Pädagogıik, Diıdaktık und erbildung über den ‘guten’
rer konnten mıiıt den Erkenntnissen Aaus der xperte-Novizen-Forschung zumındest
teilweise empirıisch angereichert werden

Vgl z Rainer Bromme, Der 1Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens,
Bern 1992
32 Bernd Dewe Frank-Olaf 'adtke, Was wI1issen Pädagogen ber Können? Professionstheoretische
Überlegungen ZUum Theorie-Praxıs-Problem In der Pädagogık, in Jürgen Qelkers Heinz-Elmar JTe-
north (Hg.), Pädagogisches Wiıssen (27 der E Päd;); Weinheim ‚4SE| 2001, 143-162, 149
33 Das Standardwerk VONn IONdi CAON, das international reziplert wird, g1ibt noch NIC} eiıner
eutschen Übersetzung: ders., Ihe Reflective Practitioner. HOow Professjionals thınk in Action, New
ork 1993



erwandtsch  z /!um er}  NLS VvVonNn Erziehungswissenschaft und Religionspädagogik
Fachdidaktische Forschung nNsa und Aufgaben
achdı  ısche Kombpetenz

Zwiıischen Allgemeıiner Erziehungswissenschaft und hr-Lern-Forschung Ist VOI allem
Uurc dıe kognitive ende eine zunehmende KOonvergenz fes  steilen Das onnte
nftig in einer stärkeren Forschungsorientierung der Fac!  idaktıken konkretisiert und
ausgearbeıtet werden.
Innerhalb der pädagogisch-fachdidaktischen Dıskussion ist eine zunehmende Höherbe-

VON Fachdıidaktiken und Lernbereichsdidaktiken festzustellen auch dUu»s dem
einfachen Grund, weil Lernen und Lehren nıcht ohne Inhalte reıfen SINd. Das Inte-

fachdıdaktischer Orschung ist gewachsen
weıl Fachdidaktiken teilweise selbst immer noch „Systematisierte Handwerksleh-
ren““ SInd,
weiıl sıch allgemeindıdaktische nsätze als vieliaCc. praxisfern erwliesen haben,
we1l der Stellenwert VoNn wissenschaftsbasıierter Fac)  1d3| auch in Reformkonzep-
ten der erbildung hervorgehoben WIrd.

„Die Professionalıtät des hrers wird ufre fachdıdaktische Oompetenz eher befördert
als UrCc urse über die ertkrise der Erziehung oder allgemeıne Zeıtsıgnaturen der
modernen Gesellscha: 6635

Kontexte fachlichen Lernens In der Schule
Eın welterer Bereich der Konvergenz VON Lernforschung, Allgemeiner Pädagogik und
Fachdıidaktık ist dıe institutionelle Verfassther und Kontextulerung SCHhUullıschen Lernens
Die Lernleistungen In einem Fach sınd eingebettet dıe Schulkultur der einzelnen
Schule ESs wiırd zunehmend wichtiger, diese Bedingungsfaktoren auch in facC‘)  1daktı-
sches Forschen einzubeziehen. Am eispiel der PISA-Studie ist nachdrücklıch fra-
SCH, inwliefern der Relıgionsunterricht ZUr Lesekompetenz beıträgt Oder hat der Reli-
gjonsunterricht damıt EIW: Sar nıchts
eıtere relevante Kontextfaktoren auf der Seıte der Schülerinnen und chüler Ssınd nıcht
1Ur dıe sozlalen Voraussetzungen und Einstellungsmuster 1m Elternhaus, sondern eine

entscheidende olle spielt dıe Jeweıilige eer-K: be1 Jugendlichen SChÜü-
er/innen
Miır scheımnt, dass empirische religionspädagogische orschung den Eıinfluss VoNn DCETS
noch nıcht In den IC SCHOMUNCH hat

Evaluatıon des Unterrichts und der Lernleistungen
DiIie Debatte ‘Qualität’ oder ‘Qualitätssicherung’ SCAhulıscher rzıehung und Bıldung
machte nıcht NUTr der Schulpädagogik, sondern auch den Fachdıidaktıken SC  erzha
bewusst, dass SIE wenig empirische Informatiıonen arüber aben, UrC. welche L ernar-
rangements welche ompetenzen beı den Schüler/innen entwickelt Oder welche Wirk-
samkeıten erzeugt werden. Wenn eın Satz WIe Irgendetwas wirkt immer’ die einz1g
möglıche Aussage über den Zusammenhang VON Unterricht und Lernerfolgen ISt, ist 6S

mıt professionellem Handeln schieC: bestellt
34 Terhart 7002 |Anm
35 Ebd
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ESs macht allerdings auch wenig Sınn, Wırks  elıten des Religionsunterrichts oder der
Lehrerbildung erkunden, WE och nıcht eınmal klar ist, welche überhaupt aNSC-
strebt werden sollen Oder onnen DIe bel gerade beginnende Debatte über °Stan-
dards’ der Lehrerbildung, angestoßen UrC. Fritz Oser und Jürgen Oelkers®, aber auch
über Standards des Unterrichts, Onnte eın fruchtbarer Weg se1n, auf dem e1Nı ftachdi-
daktısche Beteiligung unabdıngbar ist_?’
Für dıe Lehrerbildung ist solche Forschung VOoN besonderer edeutung: e1g sıch doch
nıcht 1Ur der 1SA-Studıie, sondern auch in Studien mgan: mıt Leistungsbeur-
teilungen, dass auf Seılten der renden eine pädagogische Diagnostik 191808 sehr
chwach entwickelt ist und in beiden Ausbildungsphasen der Lehrerbildung kaum eine
olle spielt. uch 1Im Fortbildungsbereich sınd dazu keine relevanten mpulse fin-
den Ohne eine kompetent urchgeführte Feststellung und Bewertung der Lernergebnis-

und der LCI'IIVOI'8.USSCTZIIIIgCH, ohne dıe strukturierte Wahrnehmung dessen, Wäs

Schüler/innen können, mMussen Anstrengungen der altlıchen Planung und methodi-
schen Gestaltung VON Unterricht 1INs Leere laufen

schließende emerkung
Die entfernten Verwandten Religionspädagogik und Erziehungswissenschaft Ssind siıch
wissenschaftstheoretisch betrachtet 1emlıch Tem! Vor allem für den Religionsunter-
richt der Schule ist CS zunehmend dringlicher, klären, Was der Religionsunterricht
intendiert und worauf seine Wiırks:  eıten gerichtet SInd Was chüler und Schülerin-
19158 Onnen, nachdem S1IE vier oder zehn Oder ZWO S  'ar) lang Religionsunterricht
teılgenommen aben, das gıilt CS theoretisch, handlungspraktisc und empirisch klä-
1CH. Da könnten Annäherungen erziehungswissenschaftlıche und ehr-lern-
theoretische Tkenntnisse wichtie und ützlich werden
Wenn INan Famıiılientreffen als kooperatıve und themenzentrierte Projekte organisiert,
lassen sıch oft auch widerständiıge oder entiernte Verwandte ZU[E Beteiuligung DC-
winnen. Das gemeinsame ema bringt SIE ZUSaMMMEeN

FNtz ser Jürgen Qelkers Hg.) Die Wiırksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allroun-
derbildung ZUT Ausbildung professioneller Standards, hur Zürich 2001
47 Baden-Württemberg hat rzlıch mıt einer Lehrplan-Generation begonnen Darın werden
jeweıls für dıe Fächer erreichende Standards Ormulıe) und Aufgabenbeispielen konkretisiert
Die ane sınd zugänglıch ber wwWw.leu.bw.schule.de/allg/Lehrplan. Vgl die Expertise für
dıe Kultusministerkonferenz HOr Entwicklung natiıonaler Biıldungsstandards” VO: 18.2.2003
(www.biıldungsstandards.de).


